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Tudo passa e tudo fica
porém o Nnosso € passar,
passar fazendo caminhos

caminhos sobre o mar

[.]

Caminhante, séo tuas pegadas
0 caminho e nada mais;
caminhante, ndo ha caminho,

se faz caminho ao andar

Ao andar se faz caminho
e ao voltar a vista atras
se vé a senda que nunca

se ha de voltar a pisar

Caminhante ndo ha caminho

senao ha marcas no mar...

[.]

Quando de nada nos serve rezar.
“Caminhante nao ha caminho,

se faz caminho ao andar...”

]

Anténio Machado (Cantares).



RESUMO

Esta dissertacdo analisa como se apresentam as categorias género e sexualidade
no processo formativo do(a) pedagogo(a) a partir do documento politico-normativo
que orienta a formacdo deste profissional da area da educacdo: o curriculo. O
objetivo da pesquisa foi investigar a formagcao docente no que concerne as tematicas
género e sexualidade a partir da sua concepc¢ao e desenvolvimento curricular no
Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Maranhdo, Sao Luis-MA, a fim de
destacar os subsidios teérico-metodolégicos que orientam a formacéo inicial do/a
pedagogo/a. Busca-se, com apoio metodolégico da andlise do discurso, tal como
proposta por Foucault, compreender 0s processos subjetivos presentes nos
documentos investigados, suas escolhas politicas e a forma como trataram as
tematicas género e sexualidade. Utilizou-se como procedimento metodoldgico
levantamento bibliografico e dos documentos oficiais, que regulamentam a formacao
do(a) pedagogo(a) no cenario nacional e local e seu reflexo no processo formativo,
bem como os trabalhos de conclusdo de Curso dos/as estudantes de Pedagogia,
gue possibilitaram problematizar e compreender o objeto. O estudo coloca em cena
os discursos que legitimam o saber e o poder nos espacos formativos, campo no
gual género e sexualidade s&o tematicas secundarizadas - como areas do
conhecimento e da formacdo humana. Destacam-se as categorias como condicéo
sine qua non a formacdo dos sujeitos possibilitadores da emancipacdo de

outros(as).

PALAVRAS-CHAVE: Género. Sexualidade. Educacéo. Formacéao. Curriculo.



ABSTRACT

This dissertation examines how to present the categories gender and sexuality in the
formation process of the educator from the political-legal document that guides the
formation of this professional: the curriculum. The purpose of this research was
investigate teacher education related to gender and sexuality issues, from its
conception and curriculum development in the School of Education at Federal
University of Maranhdo, S&o Luis, MA, in order to highlight the theoretical-
methodological guide that orient the initial formation of the educator. We seek, with
methodological support of discourse analysis, as proposed by Foucault, to
understand the subjective processes found in the studied documents, their political
choices and how they treated the themes gender and sexuality. Was used as a
methodological procedure literature and official documents that regulate the
formation of educators in national and local levels and its reflection in educational
process, and the final work of Education students, which made possible question and
understand the object. The study shows up the discourses that legitimize knowledge
and power in the formative spaces, field in which gender and sexuality are secondary
issues as knowledge areas and human development. We highlight the categories as
a sine qua non condition to the formation of people that will be enablers of the

emancipation of others.

KEYWORDS: Gender. Sexuality. Education. Training. Curriculum.
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1 INTRODUCAO

1.1 O caminho se faz caminhando

Ando devagar

porque ja tive pressa

e levo esse sorriso
porque ja chorei demais.

Hoje me sinto mais forte,
mais feliz quem sabe,
Eu s6 levo a certeza

de que muito pouco sei,
ou nada sei.

Almir Sater e Renato Teixeira. Tocando em Frente (fragmentos)®.

A cada dia que passa nos deparamos com experiéncias que nos forcam a
reconhecer que das coisas que aprendemos na nossa formacéo, muitas nao fazem
mais sentido. Em nosso tempo, as transformacfes se ddo com tal velocidade que
acabamos, muitas vezes, por simplesmente absorvé-las, sem questiona-las, sem
introduzi-las em nossa vida de forma critica. Se o fizéssemos, seriamos levados(as)
a uma mudanca de pensamento e atitudes que atualmente nos impedimos de ter. E
certo que mudar é dificil, pois exige que abramos mao do que ja era sabido, do que
ja estava acomodado dentro de nos, mas € um processo necessario para sairmos da
estagnacado e abrirmos novas possibilidades de nos relacionarmos melhor com o
mundo; este processo de mudanca exige que nos coloquemos em situacdo de
reeducacao.

A luz de um novo paradigma educacional, em que as tecnologias de
comunicacdo e informacdo invadem o0s espacos escolares, é exigida aos
educadores e educadoras uma nova postura, uma percepcdo global da realidade
gue invade sua sala de aula. Realidade esta que viabilizara a identificacdo e a acéo
dos(as) educadores(as) diante das necessidades concretas do(a) educando(a).

E que educando(a) é este(a)? Qual seu universo de relacbes? Desejos?
Sonhos? Problemas? Sao respostas que, infelizmente, por vezes, ndo encontram

espaco no horéario atomizado das aulas e no qual as tematicas que envolvem género

! Os fragmentos que abrem as secdes do trabalho sdo de cancdes que embalaram minha escrita.
Desejo que apreciem tanto quanto a Dissertacao.
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e sexualidade sao silenciadas. Dai, a necessidade de enveredarmos no desvelar do
processo de formacgdo nestas areas do conhecimento. Em que momento a caixa de
pandora é aberta e género e sexualidade tornam-se elementos estruturantes da
formacgao docente?

Dar visibilidade a esta questdo pressupde compreendermos que a
educacdo € um sistema dialdgico e de transformacéo, devendo estar fundamentado
nos processos interativos da relacdo entre educando(a) e seu contexto, escola e
comunidade, conforme afirma Moraes (2001). Assim justifica-se o desvelar desse
didlogo em contexto na busca da compreensdo do/s porqué/s da op¢do do estudo
em género, sexualidade e educagao.

O caminhar na pesquisa sobre as inter-relagdes de género, sexualidade e
educacédo se entrelaca na vida daqueles(as) com quem convivi e aprendi. Data de
um tempo em que iniciava o processo pessoal de formacdo docente, ainda na
Graduacao, mas que também se alimenta das memorias escolares.

O periodo inicial da minha vida escolar estava impregnada pelas
mudancas que ocorriam no Pais na década de 1980, de intensa participacao
popular. Era a retomada das grandes manifestacées de massa ap0s muitos anos de
siléncio e repressdo aos movimentos sociais, advindos da ditadura militar (1964-
1985). No cenario politico, ocorreu a primeira eleicdo direta para Presidente da
Republica (15 de janeiro de 1985), apos mais de 20 anos. Ja na educacéo, a |
Conferéncia Brasileira de Educacédo (CBE) acontece com o objetivo de recuperar o
“‘espaco perdido” (expressao utilizada pelo Ministro da Educacgédo, no Governo de
Jodo Figueiredo, Eduardo Portella) pelos(as) educadores(as) que esbocam os
primeiros estudos da educacdo, a partir dos pressupostos da Pedagogia Critica.
Conforme Veiga (2004, p.65),

A | CBE foi um marco importante na histéria da educacdo brasileira,
passando a constituir um espac¢o de discussdo, de luta e conquista, do
direito e do dever dos educadores de participarem na definicdo da politica
educacional e na recuperacgédo da escola publica.

Assim, entre verbos, questionarios e férmulas — que integram o modelo
transmissivel, instrucionista, subjacente ao ensino tradicional das ciéncias -,
vivenciei a Educacédo Béasica (1989 - 1996), que foi o periodo de laténcia das minhas
observacbes e indagacdes sobre os problemas gerados pela auséncia da

abordagem de género e sexualidade, de forma adequada, no espaco escolar.
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Nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio (ambos
cursados em escolas publicas), eram frequentes os casos de alunas que
engravidavam e abortavam no banheiro da prépria escola. Na sala de aula, o
assunto era proibido, silenciado. J& nos corredores e sala de professores(as) era o
mote das conversas sussurradas e justificadas como um problema unico e exclusivo
da aluna e da mae que “nao soube educar direito”. E o que dizer do aluno que tinha
um comportamento socialmente reconhecido como “feminino” ou da aluna de
comportamento “masculino”? E sobre as distingbes feitas entre as “coisas de
menina” e “coisas de menino”? O professor e a professora que por meio do didlogo
poderiam estar interpondo, modificando e criando novo significado a esta realidade,
silenciavam. Como registra Foucault (1999, p.21), sdo “[...] mutismos que de tanto
calar-se, impde o siléncio. Censura”. Esse siléncio sé colaborava para que mais
jovens fizessem parte das estatisticas de gravidez precoce e de Doencas
Sexualmente Transmissiveis (DSTs) - principalmente a AIDS? que ganhou destaque
nos noticiarios desse periodo (o Brasil registrou 192.709 obitos por AIDS, de 1980 a
2006, BOLETIM...2007). O silenciar se fazia presente, e a escola, mais uma vez,
mantinha estes temas distantes dos seus projetos curriculares e responsabilidades
institucionais (NUNES; SILVA, 2000).

Os registros de Gadotti (1997) ressaltam que a educacdo é compromisso,
€ decisao, e que educar-se é assumir posicdo de sujeito ativo na sociedade. Logo,
era chegada a hora de fazer minha escolha profissional, de escolher ser sujeito de
transformacéao do status quo.

Existe um ditado chinés que diz: Se quer conhecer realmente uma pessoa
nao pergunte quem ela é, mas o que ela gosta de fazer. Ao ouvir esta frase, mais
uma vez a milenar sabedoria chinesa me sacudiu e deu pistas certeiras para decidir
melhor minha escolha profissional. Perguntando-me sobre o que eu mais gostava de
fazer quando crianca, percebi que a infancia € magica e rica de pistas e mapas que
nos levam ao bau de tesouros que sdo 0s nossos talentos; aquilo que fazemos bem

porque gostamos muito. Lembrei-me das brincadeiras constantes de “escolinha” nas

% Sindrome da imunodeficiéncia adquirida. E uma doenca do sistema imunoldgico humano causada
pelo virus da imunodeficiéncia humana (HIV), transmitida através do contato direto de uma
membrana mucosa ou na corrente sanguinea com um fluido corporal que contém o HIV, tais como
sangue, sémen, secrecao vaginal, fluido préseminal e leite materno. A pesquisa genética indica que o
HIV teve origem na Africa centro-ocidental durante o século XIX e inicio do século XX. A aids foi
reconhecida pela primeira vez pelos Centers for Disease Control and Prevention dos Estados Unidos,
em 1981, e sua causa, o HIV, foi identificado no inicio dos anos 1980.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Doen%C3%A7a
http://pt.wikipedia.org/wiki/Sistema_imunol%C3%B3gico
http://pt.wikipedia.org/wiki/Humano
http://pt.wikipedia.org/wiki/V%C3%ADrus_da_imunodefici%C3%AAncia_humana
http://pt.wikipedia.org/wiki/Membrana
http://pt.wikipedia.org/wiki/Mucosa
http://pt.wikipedia.org/wiki/Sangue
http://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%AAmen
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Secre%C3%A7%C3%A3o_vaginal&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/wiki/Fluido_pr%C3%A9-ejaculat%C3%B3rio
http://pt.wikipedia.org/wiki/Leite_materno
http://pt.wikipedia.org/wiki/Gen%C3%A9tica
http://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A9culo_XIX
http://pt.wikipedia.org/wiki/S%C3%A9culo_XX
http://pt.wikipedia.org/wiki/Centers_for_Disease_Control_and_Prevention
http://pt.wikipedia.org/wiki/Estados_Unidos
http://pt.wikipedia.org/wiki/1981
http://pt.wikipedia.org/wiki/HIV
http://pt.wikipedia.org/wiki/Anos_1980
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quais, ora fazia o papel de “tia”, ora o de aluna e, assim, passava as tardes junto as
colegas de bairro. Ali estavam as minhas pistas: os numeros, os desenhos, as
histérias... Foram amores, paixdes que me levaram a profissdo de educadora.

J& no curso de Pedagogia, na Universidade Estadual do Maranh&o
(UEMA), logo nos primeiros periodos, percebi que a estrutura pedagogica,
fragmentada em disciplinas, pouco contribuia na conquista dos saberes®, pois a
dicotomia teoria-pratica fazia-se presente, tal qual na Educacéo Bésica.

Dicotomia que nos remete as contribuicdes de Vazquez (2007), que, ao
discorrer sobre a filosofia da préaxis, afirma que toda a praxis € atividade, mas ja nem
toda atividade € préxis. Atividade, nesse contexto, devera ser compreendida como
sinbnimo de ac¢do, portanto a atividade tedrica, em suas dimensdes ideoldgicas e/ou
cientificas, sO existe a partir e em relagdo com a pratica. Dessa forma, por ser a
educacédo formal uma das bases da estrutura social, a formagcao pedagogica devera
alicercar-se em bases tanto tedricas como praticas.

Por isso, Vazquez (2007) aponta para a concepc¢do do ser humano como
sujeito da praxis, que encaminha dialeticamente sua realidade em funcédo das
mudancas que opera. Por isso a necessidade de uma formacéao que permita refletir
sobre os sistemas e processos da educacédo. Desse modo, percebi que o melhor
caminho para tentar superar a dicotomia evidenciada em minha formacéo seria o da
pesquisa.

O interesse e a paixdo de um(a) pesquisador(a) por um tema especifico
certamente encontra vinculacdo com temas mais amplos, de carater social, politico,
cultural, econbmico que, adversamente, perpassam o curriculo escolar de maneira
oculta, velada aos sujeitos em formacdo. Assim, as atividades, experiéncias e
observacfes que realizei ao longo da Graduacdo enriqueceram a elaboracdo do
meu trabalho monografico que abordou o tema Orientacdo Sexual na Formacao
do(a) Educador(a) e oficializou minha caminhada pelo processo de construcéo e de
apropriacdo de saberes concernentes a tematica a partir do enfoque educacional. A

pesquisa realizada com professores(as) e alunos(as) de uma escola publica do

® Os saberes da docéncia constituem um campo novo para a pesquisa, na area da educacédo. De
acordo com os estudos de Tardif (2007), os saberes da pratica docente estruturam-se a partir de
diversos saberes, como: os saberes profissionais; os saberes disciplinares; os saberes curriculares; e,
0s saberes experienciais. J4 para a professora Pimenta (2003), a formacéo da identidade profissional
dos(as) professores(as) € constituida, a partir dos significados e revisdes sociais que perpassam pela
profissdo via saberes da experiéncia; saberes do conhecimento; e, saberes pedagogicos.
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Ensino Fundamental em S&o Luis revelou os obsticulos presentes na Educacgéo
Sexual no Brasil, no que se refere as fontes historiograficas, periodizacao e agbes
sistematicas neste eixo curricular, além do preconceito em se falar sobre
sexualidade. Esta experiéncia traduz o que afirma Figueir6 (2006, p.15): “[...]
apaixonar-se pela educacéo sexual € envolver-se e comprometer-se, também, com
guestdes como: a formacdo continuada do professor, a profissdo docente, a
qualidade do ensino, o aprendizado do aluno”.

Nesta perspectiva, dei sequéncia aos meus estudos por meio do Curso de
Pé6s-Graduacdo em Docéncia no Ensino Superior - Lato Senso, pelo Instituto de
Ensino S&o Franciscano (IESF). A troca de experiéncias e questionamentos (numa
sala formada por profissionais de diferentes areas do conhecimento: Medicina,
Engenharia, Direito, Educacéo) foi enriquecedora e motivou-me a elaborar o trabalho
de conclusdo de curso intitulado Orientacdo Sexual na Formacdo do(a)
Pedagogo(a), por considerar que as lacunas existentes no espaco da sala de aula
sdo, também, decorrentes da formacdo deste(a) profissional. A apresentacdo da
Monografia possibilitou a quebra de tabus, pois, para os(as) colegas do Curso, falar
sobre sexualidade na educacao era algo “desnecessario”; “incitar a sacanagem’;
“‘pornografico”; ou mesmo, “ajudar os(as) alunos(as) na escolha de sua opgao
sexual’.

O tempo passou! Tempo marcado por vivéncias e experiéncias pessoais
gue se incorporaram a minha vida profissional. Foram passos dados na tentativa de
compreender as acdes e reacdes humanas diante das questdes de género e
sexualidade. Ao pensar sobre esse tempo decorrido, meus pensamentos sao
conduzidos & obra O Pequeno Principe®, especificamente a passagem que diz que
"tu te tornas eternamente responsavel por aquilo que cativas" (2011, p.41). Foi
dessa forma que as tematicas sobre sexualidade e género cativaram-me e tornaram-
me responsavel por novas investigacoes.

Os questionamentos iniciais abriram espaco a novas questdes, as quais
continuam a nutrir outras tantas, pois 0 questionamento, a duvida, a inquietacdo séo
elementos motores da busca intelectual, da busca prazerosa do saber. Desta busca
decorreu minha insercdo no Mestrado em Educacdo e no Grupo de Estudos e

Pesquisas em Educacdo Mulheres e Relacdes de Género (GEMGe), do Programa

* SAINT-EXUPERI, Antoine de. O Pequeno Principe. Sdo Paulo: Editora Agir, 2011.
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de Pds-Graduacdo em Educacao da UFMA, que qualificou a minha maneira de ver a
pesquisa e me fez acreditar que o trabalho com as teméticas género e
sexualidade requer o rigor metodolégico apropriado para o desvelar dos
elementos que perpassam por tais categorias.

De uma forma ou de outra, os estudos realizados me conduziram ao
guestionamento e a desconstru¢cdo da concepcdo de sociedade androcéntrica,
exigindo movimentos, interlocu¢cdes e confrontos que foram indispensaveis para a
trajetoria desta pesquisa. Tais interlocucbes e confrontos foram alimentadas pela
contribuicdo do grupo dos(as) tedricos(as) e autores(as) como: Guacira Lopes
Louro, Joan Scott, Heleieth Safiotti, Fulvia Rosenberg e César Aparecido Nunes,
Simone de Beauvoir (a partir dos seus estudos sobre género e sexualidade); José
Luis Pacheco, Pierre Bourdieu, José Sacristan, Tomaz Tadeu da Silva (ao
descortinarem elementos que perpassam pelo curriculo); Michael Foucault (nas suas
analises sobre sexo, discurso e poder); Elaine Behring, Acacia Kiienzer (nos estudos
gue buscam revelar os condicionantes dos organismos internacionais aos paises
periféricos), dentre outros(as) que alimentaram meu olhar sobre a tematica.

Desse modo, a pesquisa sobre GENERO E SEXUALIDADE NA
FORMACAO DOCENTE: uma analise no curso de Pedagogia da UFMA - S&o Luis
busca o entendimento sobre o engendramento dos aportes politico-curriculares que
perpassam pelos conceitos de género e sexualidade; especificamente, o desafio é
investigar a insercdo das tematicas género e sexualidade no Curso de
Pedagogia da UFMA-Sado Luis, buscando os subsidios tedrico-
metodolégicos que norteiam a formacédo do(a) Pedagogo(a) para o trabalho
com as tematicas nas escolas.

Considerando género e sexualidade como conceitos de andlise em
educacdo e que estes sdo influenciados por vertentes tedricas e movimentos
sociais, principalmente o feminismo®, as formas de classificacdo exclusivamente por
area de estudo (Filosofia, Sociologia, Histéria, outras) se tornam desnecessarias. No
entanto, a titulo de estruturacdo do estudo, adotei nesta pesquisa as contribuicdes

da professora Guacira Louro, ao afirmar que

® Acredito ser apropriada a ideia de feminismo adotada por Linda Gordon (apud LOURO, 2000, p.10),
ao afirmar que esta € “uma luta e uma interpretagao politica controversa que, nédo €, de modo algum,
universal as mulheres”.
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As caracteristicas deste campo de estudos, marcadamente politico e
contemporaneo, impedem-no de ser visto como um campo teérico estavel e
solido. Seu carater de instabilidade e constante construgao, sua proposta de
auto-questionamento e de subversdo de paradigmas ndo sdo, no entanto,
negados pelas estudiosas e estudiosos feministas. Muito pelo contrario, tais
caracteristicas tém sido reivindicadas como fundamentais para a producéo
de uma teorizacdo fértil (e polémica) e para a elaboracdo de distintas
formas de intervencéo social (1997, p.12-13).

Género e sexualidade séo, pois, construgcdes sociais e histéricas em que
os conceitos de masculinidade e feminilidade se constituem de maneiras diversas,
isto é, plurais, marcados e classificados conforme a religido, a raca, a etnia, a
classe, a idade, regido, ou grupo que os constroem.

Logo, para que se possa discutir a temética género e sexualidade de
forma critica e fundamentada, faz-se necessario que sejam desvelados alguns de
seus aspectos constitutivos. O que me conduz a recorrer a elementos histéricos, ao
discurso das politicas educacionais e como se apresentam nas referidas orientacbes
voltadas as elaboragdes curriculares, ou seja, sera que as Diretrizes Curriculares
voltadas a formacdo do(a) Pedagogo(a) e a Proposta Curricular do Curso de
Pedagogia da UFMA contemplam o tratamento das tematicas de género e
sexualidade? Como elas estdo presentes na formacao do(a) Pedagogo(a), ja que os
Parametros Curriculares sinalizam para o tratamento transversal da Orientacdo

Sexual? Estas sdo questdes que permeiam os ‘caminhos pelos quais passer’.

1.2 Os caminhos pelos quais passei

Caminhando contra o vento
Sem lengo e sem documento
No sol de quase dezembro
Eu vou...

Caetano Veloso. Alegria. Alegria (fragmentos).

Os caminhos seguidos pelo Brasil, na década de 1990, demarcaram
importantes mudancas na area educacional, destacando-se a promulgacdo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional — LDBEN n° 9.394/96, que se coaduna
com a Constituicdo Federal de 1988 e traz dispositivos programaticos com
implicacbes de carater conceitual e metodoldgico no que tange a formacédo para a

Educacao Bésica e, concomitantemente, ao Sistema de Ensino Superior.
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A LDBEN apresenta como preceito bésico o estabelecimento de
competéncias e diretrizes que norteardo os curriculos e seus conteidos minimos, de
modo a assegurar a formacdo basica, ou melhor, a elaboracdo de diretrizes
pautadas, como destaca o art. 27, inciso |, na “[...] difusdo de valores fundamentais
ao interesse social [...]” (BRASIL, LDBEN, 1996), e que s&o norteadores da
formacdo em todos os niveis da Educacao Basica.

Destarte, o trabalho pedagdgico dos(as) docentes devera se coadunar
com estes objetivos, a partir da sua formacgdo teérica e préatica, com vista a uma
politica de avaliagdo que assegure “[...] a formagdo comum indispensavel para o
exercicio da cidadania [...]” (ibid.art.22) e que garanta uma qualidade educacional.

Nesse contexto, a formacdo inicial e continuada de professores(as)
devera ser prioridade publica — ideia ressaltada na LDBEN, no Titulo VI, art.67,
inciso Il, que trata do “aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periédico remunerado para esse fim” -, e como uma possibilidade de
viabilizar a reversédo do descaso historico existente com a educacao no Pais.

Decorrente desses aspectos e das alteracdes curriculares dele advindas,
a formacao profissional docente requer também mudancas. Considerando as novas
exigéncias sociais, Pimenta (2003, p. 164) nos fornece alguns pressupostos que

devem permear a formacao.

[...] Que mobilize os conhecimentos da teoria da educacédo e da didatica
necessarios a compreensao do ensino como realidade social, e que
desenvolva neles a capacidade de investigar a propria atividade para, a
partir dela, constituirem e transformarem os seus saberes — fazeres
docentes, num processo continuo de construcdo de suas identidades como
professores.

Dentre os aspectos a serem garantidos na formacédo do(a) pedagogo(a)
estd a discussdo da dimensado sexual humana, uma vez que o0s Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), da Educacéo Basica, ddo destaque a essa tematica

— Orientagdo Sexual® — que deve articular-se as demais areas do

® Empregamos esse termo em virtude de ser um dos Temas Transversais apresentados nos

Parametros Curriculares Nacionais — PCN, instituidos pelo MEC em 1997. Até o final do século XX,
utilizava-se o termo Educagdo Sexual. J4 na década de 1990, apds os PCN, passou-se a designar
“Orientagao Sexual”. Mas, tem havido ampla discussdo sobre o termo e muitas linhas de pesquisa e
debates conceituam “orientacdo sexual” como uma natureza de identidade ou identificagdo sexual de
género (identidade hetero, homo e bissexual).
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conhecimento como Tema Transversal’. Este trabalho, segundo os PCN (1997),
devera contemplar a reflexdo individual e coletiva, como possibilidade ao educando
e educanda de reconhecer sua sexualidade e identificar as possibilidades de inferir
na sua vida. Dessa forma, hd um direcionamento para mudancas paradigmaticas no
tratamento sociopolitico da sexualidade, visto que este era assunto reprimido,
distorcido e coisificado no curriculo oculto® das escolas.

Tendo em vista que o curriculo € o veiculo que contém a filosofia, a
ideologia®, a intencionalidade educacional, ele devera ser entendido a partir da forma
e dos significados que o influenciam no processo educativo. Como afirma Sacristan
(2000), o curriculo € uma praxis, é a expressao da funcdo socializadora e cultural
gque determina e expressa comportamentos praticos e diversos. Assim, toda
proposta curricular requer selecdo do que sera oferecido as novas geracdes para
facilitar sua socializacao.

A partir desse olhar curricular, a formacéo inicial de educadores(as)
devera conferir ndo apenas uma habilitacdo legal ao exercicio profissional da
docéncia, mas devera contribuir com os instrumentos que os(as) habilitem para o
processo continuo de reflexdo critica sobre o que, o0 como, para que e por que

ensinar, pois como afirma Contreras:

O desenvolvimento de valores educacionais ndo pode se realizar a partir
das intuicdes ou sabedorias que surgem fora da propria pratica se néo
houver professores dispostos a participar das idéias que alimentam essas
posicdes [...], € muito dificil melhorar o ensino de fora se os préprios
docentes ndo possuem as idéias (2002, p.129).

Logo, a insercdo das questdes de género e sexualidade no curriculo

configura-se como elemento importante a formacdo do(a) pedagogo(a), no sentido

" S&0 tematicas que expressam conceitos e valores fundamentais a formag&o humana e que devem
perpassar os conteddos das disciplinas ditas classicas (Matematica, Histéria, Geografia, Lingua
Portuguesa, Ciéncias), por contemplarem questdes importantes e urgentes para a sociedade, uma
vez que possibilitam aprender sobre e na realidade. Na se¢cao que versa sobre “A triade a luz dos
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental” discorrerei sobre esta questao.

® Ele se apresenta no cotidiano escolar a partir de aprendizagens n&o planejadas, ou seja, s&o
aspectos do ambiente escolar que estdo presentes nas relagfes interpessoais e que, de maneira
implicita, fomentam aprendizagens sociais, sem fazer parte do curriculo oficial. Para Apple (2006), ele
estd presente na reproducdo inquestiondvel de conhecimentos escolares considerados
universalmente validos e neutros.

° Na obra Ideologia e Curriculo, Apple (2006) analisa a ideologia ndo s6 como mera reproducéo, mas
também a partir dos conflitos, contradi¢cdes e mediagbes produzidas pelos sujeitos concretos, ou seja,
ela é parte da cultura vivida, ela perpassa pelo senso comum.
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de nos aproximarmos de algo mais efetivo, de uma educacédo sexual emancipatoria.
Nesse sentido, os(as) educadores(as) deverdo ser instigados(as) quanto as
consequéncias da auséncia do tratamento das teméaticas que envolvem género e
sexualidade no processo de (re)construcao das teias que configuram a educacao do
ser humano. Portanto, repensar a formagdo pedagodgica a luz das teorias e das
praticas voltadas a essas questdes podera possibilitar o reconhecimento do trabalho
deste(a) profissional na mediacdo dos processos constitutivos da cidadania
democrética a partir do reconhecimento da diversidade e do pluralismo nos modos
de ser dos homens e das mulheres.

Ressalto, ainda, que homens e mulheres estéo inseridos numa complexa
rede discursiva de préaticas socioculturais, que caracterizam o sujeito descentrado,
ao mesmo tempo que é flexivel as estratégias de normalizacdo das instituicdes
modernas. Reconheco, assim, que as instituicdes formativas compete (re)ver tais
estruturas que configuram os discursos sobre género e sexualidade, interrogando o
sentido e o valor do seu ensino, além das linhas que separam os elementos tedricos
e praticos que norteiam tais conhecimentos.

Dessa forma, os caminhos pelos quais passei para a elucidacdo do objeto
de estudo amparam-se na concepc¢ao de género desenvolvida pelas estudiosas do
feminismo contemporaneo, sob a perspectiva de compreender e responder as
situacOes de desigualdade entre aquilo que € designado como 0s sexos e como esta
situacao opera na realidade e interfere no conjunto das relacdes sociais, visto que 0s
seres humanos sO se constroem como tal em relacdo com outros. Para Joan Scott
(1995), o género constitui-se a partir de relacdes que se estabelecem entre 0s sexos
e que sao marcadas por relacdes de poder. Dessa forma, pensar em relacdes de
género significa compreender os dispositivos que produzem e constroem suas
diferencas e desigualdades.

N&o se trata de perceber apenas corpos que entram em relagdo com
outro, mas na “[...] totalidade formada pelo corpo, pelo intelecto, pela emogao, pelo
carater do EU, que entra em relacdo com o outro. [...], perpassadas por
antagonismos e contradicbes de género, classe, raga/etnia” (SAFFIOTI, 2004, p.
210).

Para a compreensdo da sexualidade, contarei com as contribuicdes
tedricas de Michel Foucault, que devera ser aqui entendida como sendo diretamente

relacionada “a um dispositivo histérico [...], em que a estimulacdo dos corpos, a
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intensificacdo dos prazeres, a incitacdo ao discurso [...] encadeiam-se [...], segundo
algumas estratégias de saber e poder” (1999, p. 100).

De tal modo, os significados dados a sexualidade sdo socialmente
organizados e produzidos por uma variedade de discursos que nos informam o que
€ sexo, 0 que ele deve ser e 0 que pode ser. Por consequéncia, a sexualidade a
partir dos estudos foucaultianos ndo tem nada de verdadeiro ou imutavel, pois faz
parte de uma invencao social para que conhe¢camos a n6s mesmos. Ou seja, nao
sdo fixas, resultam de negociacbes e construcbes que vao se constituindo no
decorrer da vida. Estes discursos tém a necessidade nado de reproduzir 0s
dispositivos de sexualidade, mas de “proliferar, inovar, anexar, inventar, penetrar nos
corpos de maneira cada vez mais detalhada e controlar [0s sujeitos] de modo cada
vez mais global.” (FOUCAULT, 1999, p. 101).

Ainda sobre sexualidade, acredito que conceituar algo pode nos conduzir
a um pré-conceito, mas compreendemos que numa primeira instancia o conceito é
necessario para ajudar nas generalizacdes e na diferenciacdo que um tema exige.
Por isso, destacamos as pesquisas de Costa (1996), na qual ele traz a concepcéao
de que sexo € o nome que damos a uma diversidade de coisas que aprendemos a
reconhecer como sexuais. O pesquisador classifica essas “coisas” como aquelas
gue podem ser mostradas (ex.: descricdo médico-fisioldégica do aparelho genital); as
gue podem ser interpretadas (ex.. orgasmo); e, as referentes a afetividade e a
amorosidade (ex.: linguagem). Tais estudos nos conduzem para uma analise do que
€ sexual a partir do habito linguistico. Dai, compreendermos a Sexualidade como um

conceito cultural, isto €&,

O nome que se pode dar a um dispositivo histérico: ndo a realidade
subterranea que se aprende com dificuldade, mas a grande rede da
superficie em que a estimulag&o dos corpos, a intensificacdo dos prazeres,
a incitacdo ao discurso, a formacdo dos conhecimentos, o reforco dos
controles e das resisténcias, encadeiam-se uns aos outros, segundo
algumas grandes estratégias de saber e de poder (FOUCAULT, 1999,
p.100).

As ideias foucaultianas nos ajudam a compreender o tema desta pesquisa
a luz da relacao saber-linguagem-poder.
No que concerne a andlise da concepc¢ao de curriculo existente no Projeto

Pedagogico do Curso de Pedagogia, o estudo sera orientado pelas contribuices
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das Teorias P6s-Criticas de Curriculo™, por contemplarem as investigacdes que
partem de uma abordagem estruturalista do género e da sexualidade, pois permitem
analisar como as pessoas constroem significados a partir da diferenciacéo. Destaco

as ideias de José Luis Pacheco, ao discorrer que o curriculo é

[...] Um projecto, cujo processo de construcdo e desenvolvimento é
interactivo, que implica unidade, continuidade e interdependéncia entre o
gue se decide ao nivel do plano normativo, ou oficial, e ao nivel do plano
real, ou do processo de ensino-aprendizagem. Mas, ainda, o curriculo é
uma pratica pedagogica que resulta da interaccéo e confluéncia de varias
estruturas (politicas, administrativas, econdmicas culturais, sociais,
escolares...) na base das quais existem interesses concretos e
responsabilidades compartilhadas (1996, p. 20).

Nessa dimensédo, a abordagem reflexiva do curriculo passa a constituir o
eixo central no processo de formacéo, o que implicara um exame critico da acéo
pedagodgica quanto a abordagem das tematicas género e sexualidade, que devera
ser contemplada na formacéo inicial do(a) pedagogo(a). Vale ressaltar Pacheco e
Flores (1999, p. 53) quando destacam:

A experiéncia de aluno continua quando o candidato a professor (ou aluno
futuro-professor) frequienta um curso de formacdo de professores. Esta
situacdo formativa, sob a influéncia de uma instituicdo de formacéo,
proporciona-lhe a compreensao do curriculo oficial para se tornar professor,
nomeadamente através da aquisicdo do conhecimento profissional,
sobretudo na sua vertente declarativa ou proposicional.

Deste modo, mediante a progressdo num plano curricular previamente
determinado, adquire as primeiras concep¢fes de ensino organizadas e
veiculadas pelos formadores.

A reflexdo critica sobre o curriculo possibilitara ao(a) educador(a) pensar
e orientar as acdes docentes aos desafios da contemporaneidade que pontuam a

contemplacdo de tematicas como género e sexualidade, que requerem a

19 As teorias pés-criticas fundamentam-se no pés-estruturalismo. No contexto da Pés-Modernidade,
prop6e uma ruptura paradigmética dos padrbes considerados rigidos da Modernidade (Positivista,
Racionalista e Tecnocrética), a partir do fim das metanarrativas visa dar voz aos excluidos de um
sistema totalizante e padronizado, busca a superacao das verdades absolutas. Nesse sentido, 0
significado ndo é centrado ou fixo, eles estdo dispersos indo da palavra a definicdo e vice-versa.
Logo, analisa a primazia do discurso sobre a realidade; “a existéncia do objeto € inseparavel da trama
linguistica que supostamente o descreve” (SILVA, 1999), ou seja, a realidade ndo pode ser concebida
fora dos processos linguisticos de significacdo. Enfatiza em suas analises curriculares: a identidade,
alteridade, diferenca, subjetividade, significacéo e o discurso, representacado, cultura, o género, raca,
etnia, sexualidade, o multiculturalismo e o saber/poder. Principais tedricos: Foucault, Derrida, Lyotard,
Deleuze, Cheryholmes.
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modificacdo de atitudes e mentalidades jA que estas perpassam o trabalho do(a)

professor(a), quer estejam ou nao conscientes disso, pois

[...] esta acdo se da por meio do que representam no plano familiar e social,
pela maneira de ser, de se vestir, de agir, pelas idéias e valores que
transmitem e, particularmente, pelo tratamento que dispensam aos alunos
dos dois géneros (WEREBE, 1998, p.150).

Logo, a discussao sobre género e sexualidade articula-se com o processo
de formacao do(a) pedagogo(a), pois sera este(a) profissional que trabalhara com
esta dimensdo humana a partir do enfoque transversal, conforme indicam os PCN,
de articulacdo com os demais eixos disciplinares da Educacédo Basica.

Maurice Tardif (2007, p. 250), ao realizar seus registros sobre a

profissionalizag&o docente, nos indica que:

[...] Em educacdo, a profissionalizacdo pode ser definida, em grande parte,
como uma tentativa de reformular e renovar os fundamentos
epistemologicos do oficio de professor e de educador, assim como da
formacado para o magistério.

Ao discorrer sobre esta formacéo, Bernard Charlot (2005, p.92) considera
individuo formado aquele “capaz de mobilizar todos os recursos que lhe permitirdo
atingir um fim determinado, em uma situagéao, incluidos ai os saberes necessarios”,
nos quais se incluem, na perspectiva do presente trabalho, os saberes necessarios
ao tratamento das tematicas que envolvem género e sexualidade, partindo de como
o(a) Pedagogo(a) em formacéo apreende o mundo permeado por estas tematicas e
como ele(a) constréi e reconstroi seus saberes. O saber compreendido, nao
somente no sentido de conteddo intelectual, mas numa perspectiva de o sujeito
assumir uma posicao frente a educacéo, cujo ato de aprender exige uma relacdo do
sujeito com o seu objeto de aprendizagem.

Desse modo, as questdes iniciais - que marcaram a fundamentacao
tedrica e a ordenacdo metodologica da pesquisa, consubstanciada na analise do
discurso, tal como proposta por Michael Foucault - pautam-se nas bases em que se
constituem os significados apreendidos sobre género e sexualidade e nas
orientacdes apresentadas nos documentos que norteiam o ensino das tematicas, a
partir do desvelamento dos mecanismos que regem o campo da pesquisa no espaco

formativo.
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Assim, diante da relevancia do tema, o presente estudo teve como
problema inicial compreender como os conteddos sobre género e sexualidade
apresentam-se na formacdo do(a) Pedagogo(a). Ou seja, sendo o Curso de
Pedagogia o locus de formacdo do(a) profissional habilitado(a) a trabalhar nas
Séries Iniciais do Ensino Fundamental e por ser a “Orientagdo Sexual” um dos
temas presentes no trabalho pedagdgico, neste nivel de ensino, tera o(a)
pedagogo(a) contemplado em sua formacédo elementos tedricos e metodoldgicos
gue possibilitam o tratamento do género e da sexualidade na escola? Que discursos
balizam o entendimento de género e sexualidade na formagédo do(a) pedagogo(a)?
Face a estas questfes, meu objetivo é investigar como as tematicas género e
sexualidade se apresentam no curso de Pedagogia da Universidade Federal do
Maranhdo, focando os subsidios tedrico-metodoldgicos que norteiam a
formacéao do(a) pedagogo(a) para o trabalho com as teméaticas nas escolas.

Tal entendimento sobre a formacéo do(a) pedagogo(a), a partir dos eixos
género e sexualidade, torna-se necessario a compreensao da dindmica no campo
cognitivo, afetivo e comportamental, bem como suas correlacbes com o mundo
social, tornando-se imperativo na formacdo inicial do(a) educador(a). Nessa
perspectiva, sdo 0s seguintes 0s objetivos especificos: 1) compreender 0 contexto
em que se inserem as concepcdes de género e sexualidade como categorias de
estudo; 2) destacar o enfoque dado a género e sexualidade nas Diretrizes
Curriculares para o curso de Pedagogia e nos Parametros Curriculares Nacionais do
Ensino Fundamental; 3) identificar os subsidios tedrico-metodoldgicos que norteiam
o Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia da UFMA, no que concerne ao
desenvolvimento da tematica Educacao Sexual.

Nessa tessitura, o caminho percorrido possibilitou-me olhar para o objeto
sem a intencdo de fecha-lo no interior de uma concepcédo tedrica, uma vez que
compreendo nao ser este o0 objetivo de uma dissertacdo para a obtencédo do Grau de
Mestre, bem como ser este um objeto em construcao.

Somando-se a essas consideracbes, o desvelamento do objeto
necessitou da delimitacdo do campo de estudo, seguido das elaboracfes tedricas
gue me possibilitaram analisar o discurso apresentado no Projeto Pedagdgico do
Curso de Pedagogia (2007), bem como nas producdes escritas dos trabalhos de
conclusdo de curso (monografias) desenvolvidos nos ultimos cinco anos e que

versam sobre as tematicas género e sexualidade, tendo em vista que estes se
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constituem espaco de “poder do qual nos queremos apoderar” (FOUCAULT, 2011,
p.10).

A partir da leitura de Scott (1995), considerarei, nesta pesquisa, a
linguagem como o lugar apropriado para a analise - somos usados pela linguagem
gue nos molda, nos modifica e fixa nossas identidades -, pois possibilita pensar
sexualidade e género como termos plurais e diversos e como eles séo construidos e
legitimados no curriculo. A analise do discurso justifica-se por ser um método cujo
objetivo é ndo somente compreender uma mensagem apresentada nos documentos
indicados, mas reconhecer qual é o seu sentido. Portanto, para analisar os discursos
apresentados sobre género e sexualidade, segundo a perspectiva foucaultiana, €
preciso deixar os Discursos dos documentos orientadores da formacdo do(a)
pedagogo(a) revelarem as relagcdes histdricas que estdo presentes nos proprios
discursos. Para tanto, “chamaremos de discurso um conjunto de enunciados, na
medida em que se apoiem na mesma formacgao discursiva” (FOUCAULT, 2008,
132).

O espaco discursivo delimitado nesta pesquisa - o que 0s documentos
orientadores da formagéo do(a) Pedagogo(a) “falam” sobre género e sexualidade -
foi selecionado do interior do campo discursivo das politicas educacionais, com o fim
de atingir um objetivo central: investigar como essas tematicas se apresentam no
curso de Pedagogia da Universidade Federal do Maranh&o. A suposicao € que
haveria uma espécie de fusdo entre as orientacées apresentadas pelos organismos
internacionais (o controle da sexualidade em funcdo das doencas sexualmente
transmissiveis e da natalidade, a funcdo da mulher no mercado de trabalho, entre
tantos outros) e aqueles pelos quais se passa a definir os documentos relativos a
formacédo do(a) pedagogo(a).

Vale ressaltar que cada discurso remete-se a tantos outros e que o
préprio recorte feito por mim é também um fato de discurso. Por isso, considerar que
‘o discurso ndo tem apenas um sentido ou uma verdade, mas uma histéria”
(FOUCAULT, 2008, 144), e permite-nos perceber como acontece a interacao entre
emissor e receptor, desvelar o discurso produzido sem desconsiderar a minha
subjetividade que se entrecruza a outros discursos a serem apresentados.

Dessa forma, foram selecionados: os documentos orientadores da
formacdo do(a) pedagogo(a), além dos trabalhos académicos que abordam as

tematicas género e sexualidade. Para tanto, houve a analise arqueoldgica, segundo
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0s objetivos e interesses da pesquisa, a titulo de buscar explicacdes aos problemas
e rupturas que motivaram tal estudo, visto que “a andlise dos cortes arqueoldgicos
tem por propoésito estabelecer, entre tantas modificagbes diversas, analogias e
diferengas, hierarquias, complementaridades, coincidéncias e defasagens”
(FOUCAULT, 2008, p.198) que nutriram a estruturacado deste texto organizado em
guatro momentos (além deste, construido na forma de Introducé&o) que oferecem
aos leitores e leitoras os caminhos percorridos em cada capitulo.

No Capitulo |II, intitulado de PRIMEIROS PASSOS: género e
sexualidade na historia, percorro 0os aspectos conceituais no ambito histérico,
social, cultural, politico e educacional, no qual as categorias género e sexualidade se
constroem e reconstroem, com destaque as concepcdes tedricas que contribuem
para a posterior analise de dados e documento.

O Capitulo 1ll, sob a denominacdo de PELO PRAZER DE PODER
SABER MAIS: género e sexualidade nos documentos que orientam a formacao
do(a) Pedagogo(a), destaca os documentos que direcionam a formacao deste(a)
profissional, como as DCN e os PCN a luz das orientagbes dos organismos
multilaterais para a educacdo em género e sexualidade abordados nos
projetos/programas voltados aos paises em desenvolvimento.

No Capitulo IV, GENERO E SEXUALIDADE: um olhar sobre a
formacao do(a) pedagogo(a), busco identificar os subsidios tedrico-metodolbgicos
gue balizam a formacéo do(a) educador(a), no curso de Pedagogia da UFMA, para o
tratamento das categorias género e sexualidade no processo de ensino-
aprendizagem.

Para o término dos registros, debruco-me em questbes que envolvem a
triade género-sexualidade-educacao e suas perspectivas para a formacdo docente.
J4 no capitulo intitulado CONSIDERACOES FINAIS minhas identidades de
pesquisadora, mulher e educadora se entrelacam e modificam algumas questdes em
torno da compreensao sobre género, sexualidade e curriculo. Isso me permite tracar
alguns desejos e anseios sobre o objeto de estudo ainda em construcdo e
reconstrucdo, em virtude da sua natureza, que € marcadamente cultural, historica,
politica, econdmica, social, estética, ética, subjetiva, pessoal, idiossincratica,...
torna-se pretensioso e perigoso tentar aprisionar o objeto e desconsiderar seu

carater dialético, transitorio, mutavel. Vale registrar que esta forma de olhar para o
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objeto alimenta-se, também, da expectativa de que os saberes construidos nesta

pesquisa repercutam no ambito politico, cultural e educacional.
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2 PRIMEIROS PASSOS: género e sexualidade na historia

Debaixo dos caracois dos seus cabelos
Uma historia pra contar
De um mundo téo distante

Caetano Veloso. Debaixo dos caracois dos seus cabelos (fragmentos).

As discussbes que envolvem os conceitos de sexualidade e género
sempre foram objetos polémicos em nossa cultura educacional, o que é reflexo da
propria construcdo histérica na qual tais conceitos foram engendrados e
estruturados por mecanismos de poder, aqui compreendido a partir da visao
foucaultiana, que nos apresenta a ideia de poder como sendo exercido de muitas e
de diferentes formas; para ele ndo ha uma centralidade estatica. A partir de breve
levantamento historiografico, percebemos que a escola brasileira, publica e privada,
no seu exercicio de poder, tende a manter estes temas distantes de seus projetos
curriculares e responsabilidades institucionais. Muito embora estes temas estejam
previstos em seus documentos, como veremos nos proximos capitulos, ha ainda
uma distancia entre o dito e o feito. No dia a dia dos espacos educacionais o
trabalho pedagogico na area da sexualidade pode ser considerado, ainda, uma
utopia.

Dessa forma, no presente capitulo, apresentaremos as principais
definicbes e concepcdes que circunscrevem a Sexualidade e o Género como temas
articulados as Ciéncias Humanas e Sociais e suas implicacbes no campo
educacional a partir de elementos historicos e tedricos que possam oferecer
subsidios a compreenséo da eclosdo dos conceitos na sociedade brasileira.

Para efeito didatico, ndo é nossa preocupacao tracar todo o0 percurso
historico sobre o tema, mesmo porque poderiamos comprometer o vasto campo das
pesquisas ja realizadas nos limites de um unico capitulo. Mas, destacaremos 0s
elementos histéricos que contribuiram e contribuem na construcdo das pesquisas e
estudos sobre sexualidade e género no Pais.

Vale ressaltarmos, ainda, que as concepcdes de sexualidade e género
apresentam-se inter-relacionadas no decurso da histéria, quando os papéis do que é
feminino e masculino imbricam-se com a concepcédo de sexualidade de cada época.

No entanto, aqui, serdo mapeadas em secdes distintas. Nado é, nesse aspecto,
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intencédo nossa gerar dicotomia entre sexualidade e género, mas contribuir com os
estudos atuais e futuros.

Foucault (2008), ao tomar por base os estudos de Canguilhem sobre
Deslocamentos e transformacgcfes dos conceitos, destaca que 0sS conceitos se
transformam na mesma proporcdo que a histéria de seus diversos campos de
constituicdo e de validade, das regras de uso consoante aos meios tedricos em que
foi elaborado. Desse prisma, ndo haveria conceitos unos, ideais, em que o(a)
pesquisador(a) poderia repousar seus estudos. E, sim, descontinuidades que nos
conduzem a ver e pensar a diferenca, as “formagdes discursivas que aparecem e
desaparecem” (FOUCAULT, 2008, p.198).

Nesse sentido, o caminho tracado por nés para o estudo de género e
sexualidade nao objetiva saber onde tudo comecou. Logo, as datas e documentos
utilizados nao significam pontos definitivos, mas referéncias que se ligam a producéo

de um dado discurso consoante ao nosso objeto de estudo.

2.1 Sexualidade: mito, mente, rito, bio-liberal

Amor é um livro
Sexo é esporte
Sexo é escolha
Amor é sorte...

Rita Lee. Amor e sexo (fragmentos).

Alimentada das iguarias dispostas no Banquete de Platdo, Rita Lee em
Verso e prosa canta 0 sexo e 0 amor ja descritos pelo sabio fildsofo da Antiguidade.

Mas, antes de percorrer pela Antiguidade, vale registrarmos algumas
ideias que balizam o amor sagrado. Serd na sociedade babildnica, considerada
nosso berco cultural mais antigo, que encontraremos 0s primordios dos registros
sobre a relacéo entre o amor e o sagrado, bem diferente da relacdo de amor profano
a ser observada na ldade Média. Pois bem, a sociedade babildnica é apresentada a
partir de dois aspectos: suas praticas de civilizacdo de carater patriarcal - onde o
casamento é compreendido como uma vocacdo de todos - e, por suas
representacées - como exemplo, citamos as representacbes no plano da
sexualidade, em que a prostituicdo é concebida como sagrada e marca a passagem

do estado de natureza a cultura, do estado de selvagem a civilizado(a). O culto de
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devogdo ao amor sensual, a sexualidade fora do casamento, marcam seus
principios, ilustrados na passagem que segue de Herddoto, historiador grego do

século V a.C.

O costume mais vergonhoso dos babilénios é o seguinte: toda mulher do
pais deve, uma vez em sua vida, tomar lugar num santuario de Afrodite e
unir-se a um estranho [...]. A maior parte age do seguinte modo: ficam
sentadas no recinto sagrado de Afrodite com uma coroa de corda ao redor
da cabecga (que é o sinal de sua ‘servidao’ a deusa) [...]. Quando a mulher
senta-se neste local, ela ndo retorna para casa antes que um estranho
tenha jogado dinheiro em seu colo e que ela tenha se unido a ele no interior
do local santo [...]. A quantia pode ser tdo médica quanto se queira; nao é
preciso temer que a mulher rejeite 0 homem; ela ndo tem esse direito, pois
esse dinheiro torna-se sagrado [...]. Depois de ter-se unido a ele, estando
livre de suas obrigacdes religiosas para com a sua deusa, ela retorna para
casa; e mais tarde, ndo haverd dinheiro que chegue para ganha-la
(HERODOTO apud CATONNE, 1994, p. 28).

Observamos que os costumes dos povos babilénicos quanto a forma
como retratavam o amor, e aqui rechacados por Herétodo, influenciardo a sociedade
grega da Antiguidade. O patriarcado também marcara a organizagao social grega.
Ja sobre a sexualidade, embora o termo ainda nao exista, ele pode ser associado as
ideias de deuses, da religido e do conhecimento. Os gregos do periodo homérico
utilizavam a expressao ta aphrodisia para designar a sexualidade, no sentido de
poténcia do desejo, a energia vital (na Modernidade € o que Sigmund Freud chama
de libido), a forca que liga o desejo humano. Esse desejo de encontro pode ser

evidenciado entre Eros (Amor) e Psique (Alma)
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A jovem princesa Psique era tdo bela que com sua beleza ameacava roubar
os adoradores de Afrodite. A Deusa, indignada, mandou que seu filho Eros
a flechasse com um argurio: Psique se apaixonaria pela mais horripilante
criatura da Terra. Enquanto Psique dormia, Eros entrou em seu quarto —
mas, perturbado com sua beleza, ndo pbde atingi-la, e acabou ferido pela
ponta de uma de suas flechas. O tempo passou, as irmés de Psique se
casaram e ela vivia solitaria. Seus pais, preocupados, foram falar com o
Oraculo, que sentenciou: a jovem estava destinada a viver com um monstro
e devia ser deixada ao pé de uma colina. Ela foi levada por Zéfiro até um
bosque exuberante e ali adormeceu. Ao acordar, passeou e encontrou uma
fonte de aguas cristalinas junto a um palacio de ouro. La dentro, uma voz
anbnima dizia que aquela era sua nova casa — ali ela era rainha. Em seus
aposentos, Psique encontrou vestes finas e ricos objetos. Arrumou-se foi até
o saldo principal. Esperava-a uma mesa farta de vinhos e iguarias
maravilhosas. Ela se banqueteou sozinha. De volta ao quarto, em total
escuridao, deitou-se com o marido. Viveram uma noite de prazeres. Psique
se apaixonou por ele mesmo sem conhecer suas formas. Meses depois,
pediu ao esposo que lhe trouxesse as irmas — tinha saudades e queria que
todos soubessem de sua felicidade. Trazidas por Zéfiro, as irmas —
enciumadas — envenenaram-lhe a alma. Elas a convenceram a desvendar o
mistério e, atormentada, Psique se armou de uma faca e entrou no quarto
enquanto o marido dormia. Ele estava coberto por um tecido fino. Quando
Ihe retirou o véu, Psique se estarreceu com sua beleza — era delicado como
um anjo e tinha asas. Ela estremeceu e deixou cair da lamparina um pouco
de dleo sobre o peito de Eros. Ferido, o jovem deus despertou indignado:
havia sido traido. “Quem ama confia”, disse ele. Agora, Psique deveria
voltar para sua familia. Inconformada, ela passou a vagar sem s0ssego.
Desolada, e aconselhada pela deusa Ceres, procurou Afrodite para pedir
perddo, mas a deusa estava furiosa pela dor do filho. E disse que sé a
ouviria depois que Psique separasse todos os cereais desarrumados do
celeiro. Era um trabalho impossivel, e ela comecgou a chorar. Entdo Eros
enviou ao celeiro todas as formigas do mundo, para separar os grdos. A
noite, os cereais estavam arrumados. Afrodite entdo ordenou que Psique
atravessasse o rio e lhe trouxesse a rara 1& das ovelhas ferozes do vale.
Ajudada por Rio-Deus, ela colheu apenas a |a deixada pelas ovelhas, presa
nos galhos. Mas Afrodite ainda estava furiosa — e ordenou que Psique lhe
trouxesse a caixa de beleza de Perséfone, que habita os infernos. Psique se
desolou — mas uma voz a orientou, lhe indicou caminhos e advertiu: ndo
deveria jamais abrir a caixa. Psiqgue venceu monstros, iludiu deuses e
conseguiu que Perséfone Ihe desse a caixa de beleza que pedia Afrodite.
Mas ndo venceu a curiosidade: abriu a caixa e foi coberta pelo sono da
morte. Eros a salvou com uma de suas amorosas flechas — e a repreendeu
mais uma vez. Depois, implorou a Zeus que transformasse a amada em
deusa — era a Unica maneira de Afrodite deixa-la em paz. Zeus atendeu ao
pedido. Eros e Psique entdo se amaram ternamente. De seu amor nasceu
uma filha, que se chamou Prazer (PELEGRINI, 1988 apud TUCKMANTEL,
2009, p. 29-30).

Do encontro das palavras, o mito guarda a caracteristica de poder
conservar a sabedoria dos antepassados, de contar uma histéria sagrada. Sera,
também, a partir do eros a procura do logos que nasce a filosofia, sem romper
completamente com o saber alegérico do mito. E € assim que ora mistificada, ora

racionalizada, a identidade sexual do homem e da mulher se confundiram com a dos
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deuses, personificados no Amor que € “dos deuses o mais antigo, o mais honrado e
0 mais poderoso para a aquisicdo da virtude e da felicidade entre os homens, tanto
em sua vida como apés sua morte” (PLATAO, 2011, p.11). A passagem nos revela
gue o amor nesse periodo é compreendido como aquilo que dignifica e rege os atos
dos homens. E sera apresentado com caracteristicas duais, como na passagem que
segue, em O Banquete, considerado um tratado filosofico platénico dedicado ao

Amor.

[...] sabemos que sem Amor nao ha Afrodite. Se portanto uma sé fosse
esta, um s6 seria 0 Amor; como porém sdo duas, é forcoso que dois sejam
também os Amores. E como ndo séo duas deusas? Uma, a mais velha sem
duvida, ndo tem mée e € filha de Urano, e a ela é que chamamos de Urania,
a Celestial; a mais nova, filha de Zeus e de Dione, chamamo-la de
Pandémia, a Popular. E forgoso entdo que também o Amor, coadjuvante de
uma, se chame corretamente Pandémio, o Popular, e o outro Uranio, o
Celestial. [...] é assim que se apresenta: em si mesma, enquanto
simplesmente praticada, nem é bela nem feia [...]

Ora pois, o0 Amor de Afrodite Pandémia € realmente popular e faz o que lhe
ocorre; € a ele que os homens vulgares amam. E amam tais pessoas,
primeiramente ndo menos as mulheres que o0s jovens, e depois 0 que neles
amam € mais o corpo que a alma, e ainda dos mais desprovidos de
inteligéncia, tendo em mira apenas o efetuar o ato, sem se preocupar se é
decentemente ou ndo; dai resulta entdo que eles fazem o que lhes ocorre,
tanto o que é bom como o seu contrario. Trata-se com efeito do amor
proveniente da deusa que é mais jovem que a outra e gue em sua geracao
participa da fémea e do macho [...] (PLATAO, 2011, p.12).

O amor € apresentado como uma ponte que liga o humano ao divino, em
gue as diferentes faces de Eros configuram uma polifonia de signos. Destacamos
gue a ideia dos corpos perfeitos, desejados, endeusados, de homens, mulheres e
jovens que se unem com O objetivo de atender suas vontades sexuais sao bem
pontuados na obra. O mesmo ndo ocorrendo com aqueles(as) considerados(as)
senis.

A ideia de vontade sexual, apontada acima, sera sublilhada por Epicuro
(filésofo, séc.ll a.C.) como sendo a busca do prazer que diferencia os homens dos
outros seres, associada, ainda, a vida sabia e a ética. Em Epicuro, o prazer ndo é
em si um mal, apenas alguns prazeres engendram em si alguns males. Por isso,
‘chamamos ao prazer principio e fim da vida feliz. Com efeito, sabemos que é o

primeiro bem, o bem inato, e que dele derivamos toda a escolha ou recusa e

' Ainda hoje existe em nossa cultura uma inclinacdo para desconsiderar o desejo, a vida sexual
daqueles(as) que estdo na Terceira Idade (SUPLICY, 1999).
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chegamos a ele valorizando todo bem com critério do efeito que nos produz’
(EPICURO..., 1985, p. 57).

Os registros revelam que aos homens a busca do prazer era permitida e
incentivada, principalmente a partir da pratica entre eles, com prostitutas (hetairas
dicterides e pornois) e a algumas mulheres privilegiadas.

Assim, por ser a Filosofia, berco de tantos temas estudados hoje por
areas de conhecimento especializados, competia a ela discursar sobre a
sexualidade de forma aberta e generalista. Caracteristicas que logo passaram a ser
reguladas pelas bulas® da Igreja Catdlica.

Sob a influéncia do pensamento da culpa e do medo, a Igreja Catdlica
elabora seus preceitos cristdos. Ao legitimar o casamento como o estado natural dos
seres criados por Deus e centrados na figura do pai (que detém poderes sobre a
esposa e filhos), o pensamento filosofico e teoldgico estrutura o elo entre a Igreja

Primitiva e a Igreja Medieval.

Tobias levantou-se do leito e disse a Sara: "Levanta-te, minha irm@&, oremos
e pecamos a hosso Senhor que tenha compaixdo de nés e nos salve". Ela
se levantou e comecaram a orar e a pedir para obterem a salvacdo. Ele
comecou dizendo: "Bendito sejas tu, Deus de nossos pais [...]. Tu criaste
Adao e para ele criaste Eva, sua mulher, para ser seu sustentaculo e
amparo, e para que de ambos derivasse a raca humana. Tu mesmo
disseste: “Nao é bom que o homem fique so; facamo-lhe uma auxiliar
semelhante a ele. E agora ndo € por desejo impuro que tomo esta minha
irm&, mas com reta intencdo. Digna-te ter piedade de mim e dela e conduzir-
nos juntos a uma idade avancada". E disseram em coro: "Amém, amém". E
se deitaram para passar a noite (BIBLIA, 2006,Tb 8,4-9).

Os registros historicos revelam que no periodo da Idade Média o ideal de
felicidade verdadeira, de satisfacdo emocional, via relagdo matrimonial, pouca
atencao teve. As promessas matrimoniais utilizadas no rito cristdo do casamento de
‘prometerem amar e respeitar um ao outro, na saude e na doenca, na riqueza e na
pobreza”, traz imbricadas as caracteristicas de um contrato comercial, que objetiva
fortalecer as aliancas politicas e militares para os ricos e oferecer seguranca
econdmica aos filhos, além de alivio para a tensdo sexual dos pobres

(TUCKMANTEL, 2009). Na passagem biblica acima, o incesto entre irmaos,

2.0 termo bula refere-se ao selo utiizado para lacrar os documentos antigos. O termo em conjunto
com papais designa os documentos mais solenes expedidos pela Igreja Catdlica, como exemplo: as
canonizacdes dos santos, a aprovacao de Ordens religiosas, criacdo de novas Dioceses.
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condenado na Modernidade pela mesma Igreja Catdlica, € o mesmo que justifica a
manutencdo de bens na familia.

A lIgreja Catdlica da ldade Média tinha o papel de regulamentar e
especificar que atos sexuais seriam permitidos as pessoas. Suas prescricdes
revelam o poder que existe por tras do impulso sexual sobre homens e mulheres,
como observamos na oracdo do clérigo Anselmo (arcebispo de Cantuaria 1033-
1109).

Existe um mal, um mal acima de todos os males, que tenho consciéncia de
gue esta sempre comigo, que dolorosa e penosamente dilacera e aflinge a
minha alma. Esteve comigo desde o berco, cresceu comigo na infancia, na
adolescéncia, na minha juventude e sempre permaneceu comigo, e ndo me
abandona mesmo agora que meus membros estdo fraquejando por causa
da minha velhice. Este mal é o desejo sexual, o deleite carnal, a tempestade
de luxdria que esmagou e demoliu minha alma infeliz, sugando dela toda a
sua forca e deixando-a fraca e vazia (apud RICHARDS, 1993, p. 34).

Dessa forma, 0s ensinamentos cristdos indicavam o celibato e a
virgindade como meios de controle do desejo sexual e, consequentemente, forma de
elevacdo da vida a Deus; o homem é convocado a vigiar o pecado da carne. O
discurso da economia dos prazeres sexuais coloca que o sexo ndo deve ser feito
sem prudéncia, sem a finalidade precipua de reproducéo: “crescei e multiplicai-vos”.

Passa a ser considerado pecado, a realizacdo do ato sexual que fuja a
este preceito, como por exemplo, aquele realizado para atender o prazer. A ideia de
Pecado Original, a descoberta do sexo por Adédo e Eva, é associada ao desejo
sexual no séc.ll por Clemente de Alexandria. Concepc¢ao que sera alimentada pela

interpretacédo da passagem biblica que segue:

A serpente era 0 mais astuto de todos os animais selvagens que o Senhor
Deus tinha feito. Ela disse @ mulher: “E verdade que Deus vos disse: ‘Ndo
comais de nenhuma das arvores do jardim?”. A mulher respondeu a
serpente: “Nos podemos comer do fruto das arvores do jardim. Mas do fruto
da arvore que esta no meio do jardim, Deus nos disse: ‘N&o comais dele
nem sequer o toqueis, do contrario morrereis’™. Mas a serpente respondeu a
mulher: “De modo algum morrereis. Pelo contrario, Deus sabe que, no dia
em que comerdes da arvore, vossos olhos se abrirdo, e sereis como Deus,
conhecedores do bem e do mal (BiBLIA, 2006, Gen. 3:1-5).

Em oposicao a essas ideias, vale destacar o que Vitiello (2011, s/p) afirma

a partir dos registros biblicos:
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Segundo Génesis (1:27), "E criou Deus o Homem a sua imagem: fé-lo a
imagem de Deus, e criou-os macho e fémea"[...]. O curioso desse evento é
gue na tradicdo biblica mais antiga que conhecemos, a tradicdo javista
(aproximadamente 950 a.C.), ndo existe nenhum desprezo pela natureza
sexual do homem. De fato, a leitura do "Gé&nesis" permite a interpretacdo de
estar a sexualidade ali exposta apenas como mais um aspecto da vida, nem
inferiorizado nem enaltecido em relacdo a qualquer outro. Assim, a exegese
mais isenta apresenta como motivacdo divina para a criacdo da mulher
apenas a atenuacgédo da angustia da solidao vital do homem. A interpretacao
patristica da Biblia, porém, que ha tantos séculos vem influenciando nossa
cultura, considera o sexo como um mal necessario, admissivel apenas por
ser indispensavel a reproducdo da espécie. Inaugurou-se, a partir dessa
interpretacdo, a confusdo entre sexualidade e genitalidade, que perdura até
nossos dias.

As interpretacBes biblicas feitas pela Igreja Catdlica em torno da
sexualidade produziram os discursos do medo, do pecado, da sujeira e da culpa,
gue levavam fiéis as igrejas com a finalidade de confessarem seus pensamentos
mais “improprios” e “impuros” de um “verdadeiro” cristdo; impde “regras meticulosas
de exame de si mesmo [...], porque atribui cada vez mais importancia, na peniténcia”
(FOUCAULT, 1999, p.23). A regulamentacdo da confissdo no canon 21 do IV
Concilio de Latrao (1215), como sacramento de peniténcia, representou o controle
do sexo e a ciséo radical entre dois mundos: o dos clérigos, que devem viver sob o
celibato, e o resto da sociedade a qual o ordenamento € do casamento até que a

morte 0s separem e vivida a procriacao.

[...] A confissdo passaria a ser realizada na privacidade do confessionario,
diante exclusivamente da pessoa do confessor, alguém incumbido de atuar
como “orientador espiritual” ou, valendo-se de uma expressao propriamente
medieval, de um “médico da alma”. Essa confissdo auricular, expressa na
formula canénica “confessio oris sacerdotibus facienda”, tinha a finalidade
de esquadrinhar a interioridade do penitente e arrancar seus segredos mais
intimos, despertar o arrependimento, a contricdo e a expiacdo da culpa
mediante peniténcia e a absolvigao dos pecados.[...] (MACEDO, 2011, s/p).

Esse preceito da confissdo encontra suas bases no jansenismo®?
movimento teoldgico que surgiu da polémica gerada entre as ideias de graca de
Deus, livre-arbitrio e pecado original apés o Concilio de Trento. Para os jesuitas, a

graca seria alcancada quando o recebedor consentisse e cooperasse com Deus

¥ Fundado no século XVII na Franca por Jean Duvergier, abade do mosteiro Saint-Cyran, que
formulou sua moral severa de humanidade condenada ao pecado. Para ele, os pecados ndo podiam
ser absolvidos. Mas, o movimento recebera este nome em homenagem ao belga, bispo de Yprés,
Cornelius Jansen por ter formulado a solugdo ao problema moral com base nas obras de Santo
Agostinho. Os preceitos jansenistas apresentam proximidade com o0 pensamento protestante,
principalmente o calvinismo (MATOS, 1997).
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através do livre-arbitrio. Ja para os jansenistas, a graca € imerecida e ela sé é
concedida por Deus aos predistinados. Entado elabora seus preceitos de negacao do
livre arbitrio e do principio da confissdo como meio de salvacgéo.

Na confissdo, conforme o jansenismo, um perfeito arrependimento e longa
peniténcia sdo mais importantes do que o proprio sacramento. A comunhao
era vista como recompensa de grandes virtudes, s6 podendo ser recebida
esporadicamente (MATOS, 1997, p.155).

As ideias jansenistas influenciaram a vida catélica, inclusive no Brasil, a
partir das ideias de moralidade e costume cristio que foram bem aceitas,
principalmente no campo da afetividade e sexualidade. Aos mogos, dentre as
obrigacfes, da-se destagque a necessidade de fugir do amor desonesto. Ja as
mogas, guardar os sentimentos, sair raras vezes, evitar conversar com pessoas de
sexo diferente, aborrecer a vaidade nos vestidos, detestar o amor profano e
divertimentos, amar 0 exercicio da piedade eram obrigacbes colocadas
(MATOS,1997). A vigilia do sexo e da vaidade do corpo feminino devem obedecer a
uma ordem juridico-discursiva que o apresenta negativamente.

As luzes do século XVI para o XVII alimentaram a revolugéo do pensar no
século XVIII e fizeram nascer o pensamento moderno do sexo e do amor como
interligados, logo seria “muito melhor viver sem felicidade do que sem amor”**, por
serem estes dois elementos os nutridores das relagbées humanas e d’alma, agora
fora do contexto do pecado medieval. Mas, esse calor lascivo logo ser& arrefecido
pelo discurso vitoriano, do final do século XIX, “de incitagdo politica, econémica,
técnica, a falar do sexo” (FOUCAULT, 1999, p.26) e que dara espaco a frigidez das
relacdes, principalmente feminina. As obras da carne abrem mais uma vez espaco
para o pecado, de proclamar aos espiritos “[...] jamais satisfareis a concupiscéncia
da carne. Porque a carne milita contra o espirito [...]” (BIBLIA, 2006, Gn 5: 16-17) e
“[...] as obras da carne sao conhecidas e sao: prostituicdo, impureza, lascivia [...]”
(idem, Gn 5:19) e assim, devem ser evitadas. Um discurso que nao é s6 moral, mas
também racional, “cumpre falar do sexo como de uma coisa que nao se deve
simplesmente condenar ou tolerar mas gerir, inserir em sistemas de utilidade, regular
para o bem de todos, fazer funcionar segundo um padrao 6timo” (FOUCAULT, 1999,
p. 27).

4 SHAKESPEARE, W. Disponivel em:<http://pensador.uol.com.br/frase/ODg3NA/>.Acesso em: 12.
Set. 2011.
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A ciéncia médica une-se a esse discurso e dedica seus estudos as
narracdes das consequéncias nefastas da “manualizagdo”, principalmente, a
feminina. Foucault (2009, p. 106), ao discorrer sobre O Corpo, pontua que a
Medicina “[...] devia, sob a forma de um corpus de saber e de regras, definir uma
maneira de viver, um modo de relagdo consigo, com o proprio corpo, [...], com a
vigilia [...]", ela invade os dormitérios intimos postulando sua scientia sexualis®®, de
gerenciamento orgastico, a parcimdnia espermatica e a eugenia. “O discurso
religioso € substituido por um discurso médico, e a sexualidade vai ser tratada como
caso de higiene e saude” (RIBEIRO, 2004, p. 17); as bandeiras de luta contra a
masturbacdo sdo hasteadas e sdo retomadas as acdes de geréncia sexual,
considerando que

A masturbacdo, que é a estimulacdo dos proprios genitais, aparece na
cultura ocidental muito mais como fonte de culpa do que de prazer.

[...] No comeco do século XX, na época dos nossos bisavis e avos, 0 ato
de se masturbar era considerado perigosissimo, com consequéncias tdo
sérias como produzir cegueira, surdez, debilidade mental, loucura e outros
desvarios [...] (SUPLICY, 1999, p. 99).

Evidenciamos que os estudos produzidos sobre sexualidade na
Modernidade ainda serdo permeados pelos discursos da cultura cristd: casamentos
monogamicos entre casais heterossexuais com vista a continuidade da espécie. A
esse respeito, Foucault (1999) afirma que o Ocidente definiu novas regras no jogo
dos poderes e prazeres, configurando a fisionomia rigida das perversdes, na qual
sdo organizadas e regulamentadas as maneiras pelas quais 0S sujeitos se
comportam no ambito da sexualidade. Dessa forma, a instituicdo familiar é
preservada a partir dos discursos das Ciéncias Biolégicas, que condicionam 0s

comportamentos, conforme demonstra Costa:

As mulheres tinham musculos menos desenvolvidos e eram sedentéarias por
opcdo. A combinac@o de fraqueza muscular e intelectual e sensibilidade
emocional fazia delas os seres mais aptos para criar filhos. Desse modo, 0
Utero definia o lugar das mulheres na sociedade como mées. O discurso dos
médicos se unia ao discurso dos politicos (COSTA, 1996, p. 74).

'* Expresséo utilizada por Foucault na obra Histéria da sexualidade I. A vontade de saber.
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Esse jogo de poder, via discurso biolégico, demarcara o publico e o
privado, o homem e a mulher, a politica e a familia que atribuem ao sexo um carater

econbmico e politico a ser administrado, como registra Michael Foucault:

[...] no cerne deste problema econémico e politico da populacdo: o sexo; é
necessario analisar a taxa de natalidade, a idade do casamento, 0s
nascimentos legitimos e ilegitimos, a precocidade e a frequéncia das
relagbes sexuais, a maneira de torna-las fecunda ou estéreis, o efeito do
celibato ou das interdicbes, a incindéncia das praticas contraceptivas
(FOUCAULT, 1999, p.28).

Esse discurso serve para justificar a incapacidade da mulher no
desempenho social da vida publica e condiciona-la ao exercicio vocaticio dos
cuidados domésticos.

E importante, também, nos questionarmos: Como estes discursos
refletem-se pralém mar na terra de Vera Cruz? O que podemos destacar sobre o
tratamento da tematica sexualidade? Como ela se articula aos espacos publicos e
privados?

Marcada por avancos e retrocessos, destacamos o inicio do século XX
guando surgem as ideias sobre a educacao sexual no Pais, de influéncia médico-
higienista — regida pela preocupacdo com as doencas venéreas, com 0 preparo da
mulher para seu desempenho de mée e esposa, combate a masturbacdo e ao
aumento dos abortos clandestinos.

Desse modo,

Respaldada pelas teorias sexuais européias de William Acton e Krafft-Ebing,
a Medicina higiénica brasileira caracterizava a pratica sexual como
responsavel por doencas; via a masturbacédo infantil (que chamava de
onanismo) como nociva e, por conseguinte, precisava ser contida; e
intervinha na educacdo escolar, defendendo o colégio interno como
instituicdo onde a infancia e a juventude ficariam a salvo de influéncias
perniciosas (RIBEIRO, 2004, p.18).

Nesse contexto, a Sexologia surgiu no final do séc.XIX como campo do
saber, que encontra no discurso médico legitimidade para realizar a orientacéo
sexual dos individuos. Coadunando-se com tais pressupostos, estudos revelam que

a tese de Francisco Vasconcelos®®, intitulada “Educacdo Sexual da Mulher”, é o

'® Francisco Figueira de Mello e Vasconcelos formou-se em ginecologia e obstreticia, em 1915, no
Rio de Janeiro.
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primeiro registro de uma abordagem institucional da educacdo sexual no Brasil. Na
tese, o autor defende ideias como: as mulheres ndo apresentam exaltacdo erotica
(com excecdo das nymphomanas); o adultério feminino é um crime grave; que o
homem no ato matrimonial deve cumprir com sua natureza de macho procriador; e a
masturbacdo € uma patologia sexual que deve ser sanada a partir de medidas de

higiene sociomoral (MORAES, 1981). Tais ideias ir&o corroborar o fato de que

Nas décadas seguintes o nimero de médicos e educadores que se
declaravam favoraveis a educacdo sexual como forma de evitar a
“perversdo moral”, as “psicoses sexuais” e a “degeneracgéo fisica’, bem
como assegurar a saudavel “reproducéo da espécie” cresceu rapidamente.
(BARBOSA, 1994, p. 50).

Ao discorrer sobre os dispositivos que regulam os discursos sobre a
sexualidade humana, Foucault (1999, p. 27) registra que “0 sexo nao se julga
apenas, administra-se. Sobreleva-se ao poder publico; exige procedimentos de
gestdo; deve ser assumido por discursos analiticos”, o que justificara ao Estado
assumir o papel de regulador da sexualidade humana, tal qual fizera a Igreja
Catolica até entdo. Foucault (1999) destaca, ainda, que 0 sexo, enquanto
preocupacao do Estado, exige que o corpo social seja colocado sobre vigilancia; a
preocupacao recai sobre as variaveis advindas da populacdo (como natalidade,
fecundidade, esperanca de vida, entre outras) que influenciam e determinam o
desenvolvimento e a riqueza de um Pais.

Sob essa égide, de 1920 a 1970, teremos no Pais, e de maneira
focalizada, situacdes que indicam o preludio de um pensar sobre a sexualidade no
ambito da educacdo, como demonstram os fatos que seguem:

e A feminista Bertha Lutz!’, em 1920, reivindica a educacdo sexual
voltada, entre outras, para a protecdo da infancia e da maternidade;

e A fundacdo, em 1933, no Rio de Janeiro, do Circulo Brasileiro de
Educacdo Sexual (CBES), que reunia intelectuais interessados pelo estudo e pela
divulgacdo de informacbes referentes tanto a sexualidade quanto a educacéo

sexual;

" Formada em Biologia na Sorbonne, em idos da Primeira Guerra Mundial. Retorna ao Brasil em
1918 e inicia sua vida profissional no Instituto Osvaldo Cruz. Sensibilizada com as discriminagdes que
as mulheres sofriam (sofrem) cria em 1919 a Liga pela Emancipacdo Feminina (GOLDENBERG;
TOSCANO, 1992).
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e O Boletim de educacao sexual (1933-1939), de circulagcdo nacional, o
qual trazia artigos e notas informativas para o publico em geral;

e A realizagdo da | Semana de Educacgao Sexual no Rio de Janeiro, em
1934;

e Em 1935, aconteceu a Semana Paulista de Educacao Sexual;

e Publicacdo, em 1936, do livro “O sexo em face do individuo, da familia
e da sociedade”, de José de Albuquerque. Médico, ele é considerado um dos
pioneiros da educacéo sexual no Brasil. Nessa obra, ele argumenta em favor de uma
educacéao sexual para as diversas idades da vida;

¢ Instituicdo, em 20 de novembro de 1935, do Dia do Sexo por José de
Albuquerque®®;

e Publicacdo, em 1937, do livro “Educagéao sexual: garantia de felicidade

til

no lar’, da escritora paulista Alice Moreira. Obra voltada para os pais, com
orientacdes de como educar a criancga,

e Em 1938, houve a publicagdo do livro “Iniciagcdo Sexual-Educacional”,
de Osvaldo Branddo da Silva, voltada exclusivamente para 0S rapazes que
pretendiam constituir familia;

e Ja em 1940, é lancado o livro “Educagdo sexual: a que leva a
curiosidade infantil insatisfeita”, de Ignez Mariz;

e Ainda em 1940, temos a experiéncia de uma educacdo sexual de
carater religioso no Colégio Batista, Rio de Janeiro;

e Em 1960, em Séo Paulo, o Colégio Nossa Senhora de Sion institui a
Educacao Sexual da Juventude;

e Proposicdo, em 1968, pela deputada Julia Steimbruck, do projeto de lei

do ensino obrigatério da Educacdo Sexual nas escolas publicas de nivel primario e

'8 José de Oliveira Pereira de Albuquerque, médico, formado no Rio de Janeiro. Nos anos 1930,
notabilizou-se por lutar em prol da educacdo sexual e da institucionalizacdo da andrologia, nova
ciéncia que, a exemplo do que a ginecologia vinha fazendo com as mulheres, deveria dedicar-se ao
estudo dos problemas sexuais do homem. Fundou dois periddicos especializados: o Jornal de
Andrologia (1932-38) e o Boletim de Educac¢éo Sexual (1933-39). Entre 1936 e 1938, foi professor da
primeira (e ao que parece Unica) catedra de clinica androldgica que existiu em uma universidade
brasileira (Universidade do Distrito Federal). Em 1937, candidatou-se a deputado federal com uma
plataforma sexoldgica. Ainda em 1937, foi eleito membro da Sociedade de Sexologia de Paris.
(CARRARA, Sérgio Luiz; RUSSO, Jane Araujo. A psicanalise e a sexologia no Rio de Janeiro de
entreguerras: entre a ciéncia e a auto-ajuda. Disponivel
em:<http://www.scielo.br/pdf/hcsm/vIn2/a03vIn2.pdf>.Acesso em: 12.dez.2011.
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secundario do entdo Estado da Guanabara. Tal proposta foi recusada pela
Comisséo Nacional de Moral e Civismo.

Tais acontecimentos possibilitaram o desenvolvimento dos primeiros
estudos que abordam, de forma especifica, a sexualidade no espago escolar
surgidos, no Brasil, no final da década de 1970 e inicio de 1980, sob a influéncia dos
movimentos feministas. O foco dos estudos girava em torno de questbes da
identidade sexual. E desse periodo o registro do primeiro projeto®® politico de
institucionalizacéo da educacgao sexual.

No limiar dos anos 80 do séc.XX, surgem entidades com fins de controle

2
| 0

populacional, como a Sociedade Civil do Bem-Estar Familiar no Brasil® (Bemfam)

que organizou o 1° Seminério Técnico de Educacdo Sexual, com objetivos
controladores da reproducéo, em que o exercicio de liberdade a reproducédo das
mulheres condiciona-se ao acesso a saude. Como resultado desse Seminario,
houve a proposta de introduzir a orientacdo sexual nas escolas, 0 que repercutiu
negativamente na época. E interessante pontuar que o discurso da reproduc&o

passou a ser associado, também, ao nivel de escolaridade e a fatores econémicos.

Em 1983 a Bemfam mantinha cerca de 990 postos espalhados pelo pais,
dos quais 789 no Nordeste. Por tras desses programas de controle de
natalidade estdo os poderosos laboratérios farmacéuticos mundiais.

Essa [era uma] dissimulada politica de controle de natalidade, rotulada
oficialmente de "planejamento familiar”, juntamente com a urbanizacdo da
populagéo, a expansdo dos meios de comunicacdo e a maior participacéo
da mulher no mercado de trabalho [...] (FRIGOLETTO, 2012, s/p).

O discurso inscreve-se no saber normativo da biologia reprodutiva que,
sob a égide do controle populacional, guardava em si uma preocupacdo com O
crescimento da populacédo, principalmente nas regifes (Norte e Nordeste) marcadas
pelos bolsbes de pobreza (circunstancia econdmica na qual as pessoas carecem
dos recursos considerados basicos para satisfazer suas minimas necessidades,
como: assisténcia médica, alimentacdo, moradia, saneamento, vestuario e

educacdo), onde mulheres sdo submetidas a um processo de laqueadura,

Y Intitulado: A Sexualidade humana: uma abordagem curricular com enfoque educativo.

Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas. Volume 1. Sdo Paulo (Estado), 1984.

%0 Ela foi criada em 1965. Desde 1966 j& atuava no Pais no controle da natalidade. A Bemfam é uma
instituicdo de origem europeia (Londres, Inglaterra) e subsidiada por organismos e empresas
internacionais, como o Banco Mundial, a Fundacao Ford e a Fundacao Rockfeller.
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esterilizacdo com fins econdmicos, ao invés de orientadas, educadas sobre os meios
contraceptivos para que, assim, pudessem fazer suas escolhas.

Quando as questdes referentes ao sexo sdo colocadas em debate, é
possivel produzir sujeitos que pensem e falem com relacdo a propria sexualidade. E
com este proposito que, ainda nos anos 80, a sexéloga e psicanalista Marta Suplicy
falava sobre sexo, durante cinco minutos diarios no programa denominado TV
Mulher. E o inicio da centralizacio na televisdo do papel de agente educativo, ja que
“‘com o advento dos meios de comunicagao, valores que levariam décadas para se
modificar mudam de ano para ano” (SUPLICY, 1999, p.34). Este modelo influenciara
as diferentes formas de comportamento nos anos seguintes, principalmente os
sexuais. Sobre este momento na histéria da TV brasileira e da sexualidade, Marta

Suplicy relata:

[...] foi uma contribuicao a nivel de massa de conscientizacdo da mulher do
direito ao prazer, do direito ao NAO, do direito ao respeito do proprio corpo e
a liberdade do gozo. [...]. A TV chegou nos rincdes mais distantes do pais e
fez uma revolugao [...] (apud GOLDENBERG; TOSCANO, 1992, p.38-39).

Na mesma década, os discursos televisivos contribuiram para a
proliferacdo de iniciativas no ambito da Educacdo Sexual em funcédo do surgimento
da AIDS e dos indices crescentes de gravidez indesejada na adolecéncia, fatos
considerados preocupantes pela sociedade da época.

A partir de entdo, as pesquisas que abordam a Sexualidade comecam a
se expandir, e, nesse sentido, podemos citar a dissertacdo de FIGUEIRO, M.
(Educacao sexual no Brasil: Estado da Arte de 1980 a 1993, 1995), a tese de
Doutoramento de NUNES, C. (Filosofia, Sexualidade e Educacéo: as relacdes entre
0S pressupostos ético-sociais e historico-culturais presentes nas abordagens
institucionais sobre a educacédo sexual escolar, 1996), os trabalhos de SILVA (A
Escola a Clinica e a Sexualidade Humana, 1998), NUNES e SILVA (A Educacéao
Sexual da Crianca, 2000), MELO e POCOVI (Educacdo e Seualidade, 2000) e
FIGUEIRO, M. (Educacdo Sexual: retomando a proposta, um desafio, 2001), que
apresentam elementos que nos ajudam a analisar a sexualidade em sua dimenséao
educacional.

Entdo, que tal percurso histérico nos conduz a observar que a concepgao

de sexualidade é gestada e ressignificada no meio sociocultural, e por nao
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apresentar um carater estavel, ela &€ modelada por circunstancias historicas
complexas. A sexualidade passa do discurso do pecado ao patolégico e, logo, ao
mercadologico.

Nesse aspecto, é oportuno registrar que, se em Foucault (1999)
encontramos as “tecnologias do sexo” que proibem e regulam o ser humano, com
vista a assegurar a continuacdo hegemonica, em Teresa de Lauretis (1987) as
tecnologias do género inventam os corpos sexuados a partir dos discursos sociais
qgue lhes atribuem diferencas de ordem hierarquica e assimétrica. Esse pensamento
binario, que demarca o pensamento ocidental, naturaliza a divisdo em feminino e
masculino, cuja traducdo da-se a partir de valores e representacdes materializados
nos corpos e que criam a categoria da diferenca dos sexos pautados na
heteronormatividade. Sera, pois, sobre a égide da diferenca dos sexos que homens
e mulheres tém sua sexualidade construida a partir das tecnologias do género (como
exemplo: cinema, televisdo, propagandas, revistas) e dos discursos institucionais
(como exemplo: a teoria).

Sobre os discursos institucionais, registramos que, em meados do século
XX, a partir das contribuicbes da Medicina, da Psicologia e da Antropologia que
legitimam a satisfacdo sexual como saudavel e nessesaria ao desenvolvimento
humano, a bandeira da liberdade sexual ganha as ruas num verdadeiro movimento
‘paz e amor”’. Essa bandeira sera reformulada pelo capitalismo que associa os
movimentos populares® as imagens dos produtos comercializados. A titulo de
ilustracéo, citamos o corpo da mulher que vira objeto de merchandising para a venda
do carro, da cerveja, da casa, ... do clips de papel, corpos que servem de iscas de
consumo. Midiaticamente, padrdes sdo estabelecidos via corpos, rostos, roupas,
comidas, gostos...Mulheres e homens sdo bombardeados com imagens e frases de
efeito, de apelo sexual, do prazer comercial, da promessa da eterna juventude
metamorfoseada.

As relacbes (de namoro, casamento, concubinato, outras) passam a ser
marcadas por ganhos pessoais (materiais, status), encobertos pelo discurso do
medo da entrega, do compromisso. Assim, o ficar torna-se a palavra de ordem,

numa relacdo total flex’?. A revolucdo técnico-cientifica promove a passagem do

%! Para citar alguns: de negros, de mulheres e de homossexuais.
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divino ao www.sexo.com.br. Em diferentes tempos, a sexualidade € aprendida,
construida ao longo da vida, e mesmo no séc.XXI seu tratamento € permeado por
um carater mistificado “da deusa virgem®®’; dogmatico: “controle dos desejos
sexuais”; e midiatico: do “prazer como mercadoria”.

A esse respeito, Lauretis (1994) afirma que os discursos (institucionais,
artisticos, entre outros), de forma geral, contribuem com a manutencdo das
diferencas estereotipadas impostas ao género masculino e feminino. Pontua, ainda,

que

A sexualizac¢do do corpo feminino tem sido, com efeito, uma das figuras ou
objetos de conhecimento favoritos nos discursos da ciéncia médica, da
religido, arte, literatura, cultura popular [...].

[que] constroem a mulher como imagem, como objeto do olhar voyeurista do
espectador [...].

[cujo] o corpo feminino [é apresentado] como locus primario da sexualidade
e do prazer visual (LAURETIS, 1994, p. 221).

Para nos ajudar na compreensao de como a sexualidade presente no
séc.XXI foi tecida e por quais fundamentos tedricos ela é perpassada, apresentamos
algumas ideias e conceitos de Freud, Reich e Foucault que podem ser importantes
na analise dessas ideias.

Sigmund Freud (1856-1939), pioneiro no campo da investigacdo em
sexualidade, provocou a estrutura racionalista do século XX, ao afirmar que as
acOes e sentimentos dos sujeitos ndo estdo sob pleno controle da consciéncia, mas
sob poder do inconsciente, interior desconhecido de cada ser humano, objeto central
da psicanalise que se pauta no método da interpretacdo, com uso da linguagem
como instrumento.

Para Freud, a estrutura e o funcionamento da vida psiquica organizam-se
em: id, ego e superego. O id é o responsavel pelas a¢des instintivas, inconscientes,
gue ele chamou de pulsdes. As pulsfes sdo orientadas pelo principio de prazer, e,
sdo de natureza sexual denominada de libido®, e o id é o responsavel por satisfazer

esse principio; 0 ego € a instancia consciente e superficial do id, que sofre

2 Expresséo utilizada para as pessoas que aceitam, fazem tudo em relacdo ao sexo, independente
de sua orientagdo sexual.

* Em referéncia ao esteriétipo que é atribuido & mulher devido a sua virgindade, pureza da carne, do
ecado sexual.

* Em Latim significa desejo. Ela se refere & energia das pulsdes relativas a tudo o que se pode incluir

sob 0 nome de energia e impulso sexual.
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modificacbes do exterior e do superego; ja O superego apresenta tanto
caracteristicas do inconsciente como do consciente; € o mediador dos instintos do
ser humano.

Os registros revelam que a preocupacao inicial da Psicandlise freudiana
foi elucidar os impulsos neuroéticos, entretanto, o reconhecimento da repressao foi
importante na andlise da inibicdo da libido, instinto que culturalmente mais sofre
represséo desde a infancia.

A ideia de sexualidade infantil, que mexeu com as estruturas da
sociedade europeia no final do século XIX, apresenta-se organizada sob trés fases
gue se desenvolvem dos primeiros anos de vida até aproximadamente 0s seis anos:
fase oral - que marca o inicio da formacdo psiquica e o desvelar do mundo da-se
pela boca; fase anal - ha a busca da satisfacdo via funcdes excretoras; e fase
falica®® - o desejo e o prazer localizam-se no 6rgdo genital masculino, segundo
Freud, pois inicialmente meninos e meninas sO reconhecem este orgao. Sobre a

sexualidade na infancia, ele assim registra:

Faz parte da opinido popular sobre a pulsdo sexual que ela est4 ausente na
infancia e s6 desperta no periodo da vida designado de puberdade. Mas
esse nao € apenas um erro qualquer, e sim um equivoco de graves
consequéncias, pois € o principal culpado de nossa ignorancia de hoje
sobre as condi¢Bes basicas da vida sexual. Um estudo aprofundado das
manifestacBes sexuais da infancia provavelmente nos revelaria os tracos
essenciais da pulséo sexual, desvendaria sua evolucdo e nos permitiria ver
como se compde a partir de diversas fontes (FREUD, 2006, p. 163).

Podemos destacar que os estudos freudianos sobre a Psicandlise
contribuem socialmente para que o individuo perceba-se e assim possa
compreender seu contexto.

Wilhelm Reich (1897-1957) desevolve suas pesquisas em torno da teoria
do orgasmo, da economia sexual e na analise do carater a partir de suas
articulacdes com o desejo e a sociedade.

A teoria do orgasmo é reconhecida como a capacidade de liberar toda
energia sexual reprimida e ela se articula aos seus estudos sobre economia sexual.
Reich associa as andlises de Karl Marx, em O Capital, sobre os condicionantes
socioeconémicos no individuo com a Psicanalise freudiana das forcgas instintivas que

atuam sobre o inconsciente e funda o que ele denominou de economia sexual.

> Em referéncia a falo ou pénis.
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Na economia sexual estdo as bases das causas e manifestacdes das
neuroses que ocorrem devido a repressdo da energia sexual. Sobre estas duas
teorias, Reich afirma:

A impoténcia orgastica tem estado sempre na vanguarda da pesquisa
econdmico-sexual, e 0s seus pormenores todos ainda ndo sdo conhecidos.
O seu papel na economia sexual é semelhante ao papel do complexo de
Edipo na psicanalise. Quem n&o tiver disso uma compreens&o precisa nao
podera ser considerado um economista sexual. Jamais percebera realmente
as suas implicacdes. Nao entendera a diferenca entre sadde e doenca, nem
compreendera a ansia humana de prazer, ou a natureza do conflito entre
pais e filhos e a miséria do casamento. E até mesmo possivel que procure
realizar reformas sexuais, mas nao atingira jamais o cerne da miséria
sexual. Pode admirar as experiéncias com os bions, imita-las até, mas nao
efetuard jamais uma pesquisa real no campo da economia sexual. Nao
compreendera jamais o éxtase religioso, nem terd a menor intuicdo do
irracionalismo fascista. Porque lhe faltam os principios mais importantes,
aderira necessariamente a antitese entre natureza e cultura, instinto e
moralidade, sexualidade e realizagcédo. N&o sera capaz de resolver realmente
um s6 problema pedagoégico. Nao entenderd jamais a identidade entre
processo sexual e processo de vida [...] (REICH, 1975, p.54-55).

O autor afirmava que o Estado, materializado na familia patriarcal
conservadora, exercia seu poder via repressado sexual, logo a superacédo da miséria
social/sexual sO seria alcancada pela satisfacdo direta dos desejos, de sua

potencialidade orgastica.

Na atual sociedade sexualmente deteriorada, que se recusa a prestar
gualquer auxilio nesse campo, a realizacdo desse trabalho de cura
freqlientemente encontra obstaculos quase insuperaveis, um dos quais é a
escassez de pessoas sexualmente sadias que poderiam ser parceiros
adequados para o individuo curado. Além disso, ainda se fazem sentir as
barreiras gerais da moral sexual. Poder-se-ia dizer que aquele que se
tornou genitalmente sadio deve forcosamente deixar de ser um hipdcrita
inconsciente e tornar-se um hipdcrita consciente em relacdo a todas essas
instituicdes e as condi¢bes sociais que impedem o desenvolvimento da sua
sexualidade sadia, natural. Outras pessoas desenvolvem a capacidade de
transtornar seu meio ambiente de tal forma que os obstaculos impostos pela
ordem social vigente se tornam insignificantes (REICH, 1981, p. 22).

Sobre o carater, ele assinala que para cada atitude existe uma
manifestacao corporea diferente e que o carater no individuo manifesta-se na rigidez
muscular, denominada por ele de couraca muscular ou couraca de carater, que
devia ser relaxada via liberacdo das emocfes boas e ruins.

Para ele, a regulacdo moral imposta pelo Estado limitava o processo de

autogoverno sexual-econbmico. Portanto, era necessario ajudar o individuo a
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reapropriar-se da energia paralisada na musculatura, considerada a principal causa
das doencas tanto sociais como individuais.

Reich também revoluciona, ao tecer suas ideias sobre a igualdade sexual
das mulheres que “n&o difere de modo algum da do homem. A passividade da
mulher, embora comum, € patoldégica e resulta habitualmente de fantasias
masoquistas de violagao” (1975, p. 56), e sobre a opressao social sofrida, assim ele

se manifesta:

Ninguém, em seu juizo perfeito, falard de amor quando um homem possui
uma mulher de pés e méos amarradas e indefesa. Nenhum homem decente
ficara orgulhoso com o amor de uma mulher que ele compra com
alimentacdo ou influéncia de poder. Nenhum homem correto tomara um
amor que ndo for dado voluntariamente. A moral forgcada do dever conjugal
e da autoridade familiar € uma moral de covardes dementes da vida e de
impotentes incapazes de conseguir pela forca natural do amor aquilo que
pretendem conseguir por intermédio da policia e do direito conjugal (REICH,
1981, p. 33).

A vontade de saber um pouco mais sobre a sexualidade nos conduz aos
estudos de Michel Foucault (1926-1984), um dos nossos principais interlocutores;
suas obras se apresentam como inquietantes e complexas aos leitores e leitoras.
Nos seus estudos sobre a sexualidade, destaca que a subjetividade é produzida via
corpo, locus de poder, negando a autoria do sujeito. Afirma que ao longo da historia
o corpo foi codificado de acordo com os discursos das normas morais, ora da Igreja,
ora do Estado, ora do sistema capitalista que produziram e produzem saberes sobre

a verdade do sexo. Segundo ele,

[...] O poder esta em toda parte; ndo porque englobe tudo e sim porque

provém de todos os lugares. E “0” poder, no que tem de permanente, de
repetitivo, de inerte, de auto-reprodutor, é apenas efeito de conjunto, [...]. O
poder ndo € uma instituicdo e nem uma estrutura, ndo € uma certa poténcia
de que alguns sejam dotados: é o nome dado a uma situacdo estratégica
complexa numa sociedade determinada (FOUCAULT, 1999, p. 89).

Foucault afirma que o poder é “uma rede produtiva que atravessa todo o
corpo social muito mais do que uma instancia negativa que tem por fungao reprimir”
(2011a, p.08). Ou seja, suas bases ndo sdo sO repressivas, ele € exercido via
discurso tanto dos(as) dominados(as) quanto dos(as) dominantes. Esse discurso em
Foucault (2010) tem carater de disciplina, cujo objetivo é a producdo de corpos
doceis. As formas de pensamento disciplinar sdo, entdo, alimentadas pelo poder

coercitivo e impositivo. Acerca disso, ele destaca:
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O corpo encontra-se ai em posi¢cado de instrumento ou de intermediério;
qualquer intervencdo sobre ele pelo enclausuramento, pelo trabalho
obrigatério visa privar o individuo de sua liberdade considerada ao mesmo
tempo como um direito e como um bem. Segundo essa penalidade, o corpo
€ colocado num sistema de coacdo e de privacdo, de obrigacGes e de
interdigbes (2010, p.16).

Ele analisa que o poder perpassa pela dinamica das relagdes sociais, ou
melhor, o campo social funciona como uma rede de poderes no qual o sujeito é
produto e produtor. JA& o saber organiza e dimensiona as informacdes e
conhecimentos que perpassam por estas relacoes. Nessa relacdo de saber-poder,
afirma que o poder nega, distribui, e mesmo, vulgariza o saber.

Assim,

[...] Ndo podemos nos contentar em dizer que o poder tem necessidade de
tal ou tal descoberta, desta ou daquela forma de saber, mas que exercer o
poder cria objetos de saber, os faz emergir, acumula informacdes e as
utiliza. N&o se pode compreender nada sobre o saber econémico se ndo se
sabe como se exercia, quotidianamente, o poder, e o poder econdmico. O
exercicio do poder cria perpetuamente saber e, inversamente, o saber
acarreta efeitos de poder [...] (FOUCAULT, 2011a, p. 80).

Nessa malha de relagdes entre saber-poder, a politica funciona como o
conjunto das relacbes de poder que via mecanismos de disciplina corrobora a
construcdo do individuo na sociedade. Na visdo foucaultiana, o individuo é um
atomo ficticio, uma realidade fabricada (FOUCAULT, 2010).

Foucault (1999) afirma que o enquadramento das praticas sexuais dos
individuos acontece em quatro eixos: processo de pedagogizacdo sexual das
criancas, e, sendo a atividade sexual nesta fase indevida e “causadora” de
problemas fisicos, cabe aos adultos ajudar no seu controle; condutas sociais de
controle da procriacédo, justificada pelo medo do aumento demografico da populacao
e consequente crise econdmica; psiquiatrizacdo do prazer, em que o0s padrdes
sexuais de normalidade e anormalidade ganham énfase. A este ultimo, devido ao
seu carater perverso, cabe o tratamento; e de histerizacdo do corpo da mulher,
disciplinado para a procriacdo e o cuidado da familia; o enfoque é o controle da
libido.
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Vale pontuarmos, no que concerne a este Ultimo eixo, que a sociedade
moderna desenvolveu mecanismos pautados no senso comum?®, no saber popular,
os quais reforcam os esteredtipos sociais colados a configuracdo do termo mulher,
sem uma preocupacao em reabilitar esse conhecimento “pré-tedrico” de que tratam
Berger e Luckmann (2004). Aqui destacamos duas ideias que se manifestam no
discurso do senso comum: “da mulher pra casar’ e “da mulher so6 pra curticdo”. Em
outras palavras, da “Amélia € que era mulher de verdade” e daquela “popozuda que
requebra até o chao, vai ficando atoladinha para depois créu”. No periodo medieval,
essas representacfes discursivas da Igreja Catodlica giravam em torno das imagens
de Maria, mde de Jesus, e de Eva, mulher pecadora. Hoje, sdo cantaroladas em
Verso e prosa.

Na andlise foucaultiana, ha uma relacéo intrinseca entre saber-poder-
sexualidade, para quem os discursos sao regulados externamente, ou seja, nédo se
tem direito de dizer tudo e falar tudo em qualquer circunstancia (FOUCAULT, 2010).
Nesse contexto, a escola como espaco de formacdo devera ser compreendido,
também, como espaco regido por discursos que exercem poder sobre a sexualidade
humana.

Assim, destacamos que a Educacdo Sexual é area do conhecimento
voltada para a superacdo dos discursos que concebem a sexualidade como
mercadoria e que fragmentam o pensar humano sobre si mesmo. Neste discurso
sobre a sexualidade, homens e mulheres sdo bombardeados sobre o limite dos seus
corpos, discursos que gritam o que € “adequado socialmente”, que forja identidades.

Dai, nos enveredarmos agora na compreensao da categoria género.

% para Apple (2006), o senso comum é formado por diferentes ideologias hegemdnicas imersas nas
concepcdes de classe, raca e género que sado colocadas na forma naturalizada de entender e operar
na sociedade, isto €, a hegemonia € alcangcada a partir do momento que o discurso dominante é
convertido em senso comum, assim que passa a fazer sentido as pessoas na sua vida cotidiana.
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2.2 Género: o grito social

O grito é a fuga do siléncio

O prendncio de um gozo ou um sinal de dor
Pode ser um aval para o covarde

Ou para a alegria olimpica do vencedor

Lob&o. O Grito (fragmentos).

As definicdes nos orientam e por vezes nos aprisionam, mas torna-se
relevante pontuarmos as formulagdes conceituais em torno do termo analisado para
compreendermos por que caminhos ja passaram e passam.

No Ocidente, a compreensdo sobre as relacdes de género, até o séc.
XVIII, sofre influéncia do pensamento neoplatdnico?’, em que a mulher era definida
sexualmente como sendo o sexo invertido do homem, concepcdo one-sex

model®®

. E que, “havia um modelo metafisico ideal do corpo humano, cujo grau de
perfeicdo era alcangado pelo homem” (COSTA, 1996, p.69). Nessa concepg¢ao, a
mulher é vista como ser inferior e distinta do homem néo por critérios sexuais, mas
por aspectos fisicos.

A ideia de inferioridade da mulher marcaré o discurso do patriarcalismo?®,
gue garante a opressdo das mulheres, via mecanismos de controle e medo
(SAFIOTTI, 2004), j& anunciado por Freyre®® (1980) quando retrata a organizacéo
social e politica que se instaurou no pais desde os tempos do Brasil colbnia, cujo

poder materializa-se na figura do homem macho e branco.

" O neoplatonismo é uma forma de monismo idealista. Acreditava-se que a perfeicdo humana e a
felicidade poderiam ser obtidas neste mundo e que alguém nao precisaria esperar uma pos-vida.
Perfeicdo e felicidade (uma s6 e mesma coisa) poderiam ser adquiridas pela devogdo a contemplacéo
filosofica.

% Expressdo emprestada de COSTA (1996).

# palavra derivada do grego pater, e se refere a um territério ou jurisdicdo governado por um
patriarca. O uso do termo no sentido de orientagdo masculina da organizacdo social aparece pela
primeira vez entre os hebreus no século IV para qualificar o lider de uma sociedade judaica; o termo
seria originario do grego helenistico para denominar um lider de comunidade. Trata-se, portanto, de
uma ideologia na qual o homem é a maior autoridade, devendo as pessoas que ndo se identificam
fisicamente com ele (isto €, ndo sejam também adultos do sexo masculino) ser suas subordinadas,
prestando-lhe obediéncia.

% Na obra “Casa-Grande & Senzala”, o autor apresenta ideias relativas ao modo como o “ethos”
brasileiro se formou, ou seja, a brasilidade nascida do cruzamento de racas e culturas diferentes e,
por vezes, antagOnicas (BARROS, 2010).


http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Monismo_idealista&action=edit&redlink=1
http://pt.wikipedia.org/wiki/Grego
http://pt.wikipedia.org/wiki/Jurisdi%C3%A7%C3%A3o
http://pt.wikipedia.org/wiki/Patriarca
http://pt.wikipedia.org/wiki/Hebreus
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Idéntica fora a nossa conclusdo diante de formas de unido de sexo e
organizagdo de familia por nds encontradas em nossos estudos da
sociedade patriarcal do Brasil em zonas social e geograficamente marginais
da mesma sociedade. Uma dessas formas, a descrita pelo missionario
capuchinho Frei Placido de Messina e por ele observada em 1842 em
Riacho de Navio (Pernambuco): "neste lugar demorei-me pela primeira vez
vinte dias, pregando, confessando, baptizando e cresmando hum crescido
numero de meninos; casei a infinitos que vivido na mais escandalosa
mancebia; mediante o Divino auxilio consegui extirpar os muitos abusos que
entre aquelles povos havido sendo um dos mais repugnantes a troca mutua
que os casados fazido de suas mulheres em prova do mais subido grau de
honra a que denominavdo "despique", fazendo que cada hum delles
restituisse a que conservava em seu poder ao seu legitimo marido e
finalmente obrigando-se a seguir huma vida verdadeiramente christd e
observar as maximas saudaveis que ligdo os homens em sociedade e que
os torndo obedientes as leis, ao Imperador [...] (FREYRE, 1980, p.174).

Na sociedade regida pelo colonialismo do século XVI, o corpo sexuado
baliza a estrutura sociocultural e ética engendrada pela coroa portuguesa e
espanhola. Ao brasileiro do sexo masculino era dado o poder de exercer
lascivamente sua sexualidade, em contrapartida, a “[...] submisséo e repressao do
comportamento sexual da mulher” (RIBEIRO, 2004, p.16). Desse modo, 0s registros
de Freyre revelam o carater do sexo como mercadoria, enfocado no tépico anterior,
e que tem a mulher como objeto representativo desse prazer servil ao homem,
representante politico dessa sociedade. Vale salientarmos que € recente a
preocupacao dos(as) pesquisadores(as) sobre o papel crucial que o controle da
sexualidade das mulheres, por parte do Estado, da Igreja Catolica e do dominio dos
homens teve na construcéo da sociedade colonial (STOLCKE, 2006).

Culturalmente, a forma de distinguir os géneros masculino e feminino nao
perpassava pela diferenca de sexo. As mudancas paradigmaticas e a ascensao do

modelo two-sex model**

(sexo politico-ideolégico que ordena a descontinuidade
sexual dos corpos) foram possibilitadas em funcdo da polémica cultural sobre a
natureza e funcao da mulher na sociedade.

Na sociedade brasileira, a mulher teve sua identidade construida a partir,
principalmente, das influéncias da Igreja Catdlica (por exercer papel politico e de
controle social), que iniciou seu processo de ritualizacao cristd pela mulher indigena,

capturada, batizada, casada, domesticada a vida do lar.

Organizou-se uma sociedade cristd na superestrutura, com a mulher
indigena, recém-batizada, por esposa e mae de familia; e servindo-se em

% Expressdo emprestada de COSTA (1996).
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sua economia e vida doméstica de muitas das tradi¢cdes, experiéncias e
utensilios da gente autéctone (FREYRE, 1980, p. 222).

J& os homens, estes eram reconhecidos por seu poder viril de macho,
ideia que ainda marca o comportamento cultural de muitos homens brasileiros,

principalmente dos nascidos na regiao Nordeste.

Nossos aveés e bisavos patriarcais, quase sempre grandes procriadores, as
vezes terriveis satiros de patua de Nossa Senhora sobre o peito cabeludo,
machos insaciaveis colhendo, do casamento com meninas todo um
estranho sabor sensual, raramente tiveram a felicidade de se fazerem
acompanhar da mesma esposa até a velhice. Eram elas que, apesar de
mais mogas, iam morrendo; e eles casando com irmds mais novas ou
primas da primeira mulher. Quase uns barba-azuis. S&o numerosos os
casos de antigos senhores de engenho, capitdes-mores, fazendeiros,
bardes e viscondes do tempo do Império, casados trés, quatro vezes; e pais
de numerosa prole. Fatos que sdo indicados quase como glérias nos seus
testamentos e os varios matrimonios, nos timulos e catacumbas dos velhos
cemitérios e das capelas de engenho. Pois essa multiplicacdo de gente se
fazia a custa do sacrificio das mulheres, verdadeiras martires em que o
esfor¢co de gerar, consumindo primeiro a mocidade, logo consumia a vida
(ibid, p.523).

Logo, é correto afirmarmos que as discussfes de género articulam-se
com a concepcao histérica de sexo-sexualidade, ja que somente nos seculos XVIII e

XIX esta distincdo serd demarcada, pois

A formacdo da nova imagem da mulher nos séculos XVIII e sobretudo XIX
trouxe a tona a rediscussédo da diferenca de géneros. Desta rediscussao
surgiu a ideia da diferenga de sexos entendida como bi-sexualidade original
e ndo como hierarquizacdo de fungbes de um s6 sexo fisio-anatémico.
Antes da “questdo feminina” emergir como um problema de dimenséo
politico-econémica importante, as descobertas cientificas baseadas na
anatomia e na fisiologia eram incapazes de renovar o olhar dos estudiosos
sobre a sexualidade (COSTA, 1996, p.71).

Sobre a influéncia dessas mudancas na forma de conceber a mulher, a
histéria registra que o séc. XIX foi palco das lutas feministas®, e Nunes (2006, p. 87)

comenta:

% Segundo Nunes (2006, p.26), “O marco da emergéncia do movimento feminista encontra-se na
proposta de Olympe de Gouges, de aprovacao da Declaracao dos Direitos da Mulher e da Cidada, na
Franca, em 1791, apesar de Badinter (1993, p. 12) registrar como primeira expressdo do feminismo
na Franga, a presenca das mulheres no preciosismo francés, entre 1650 e 1660, as quais ficaram
conhecidas como ‘as preciosas francesas’. Tais lutas foram deflagradas a partir da constru¢cao de um
corpus tedrico sobre os Estudos Feministas que se utilizam de procedimentos socioldgicos e
metodoldgicos na elaboracdo de um saber oposto aos pressupostos androcéntricos. Estes podem ser
analisados a luz de trés correntes que discutem os conceitos das relacdes de poder, de identidade,
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Esse século revelou-se palco das lutas das mulheres por sua presenca na
cena politica, por seu reconhecimento como individuos e cidadas, e para
Fraisse e Perrot (1999, p. 9): “De fato, esse século assinala o nascimento do
feminismo, como o aparecimento coletivo das mulheres na cena politica.
Por isso, sera preferivel dizer que esse século € o momento histérico em
que a vida das mulheres se altera, ou mais exatamente o0 momento em que
a perceptiva de vida das mulheres se altera.

Observamos que a busca por um projeto intelectual e politico que coloca

7

a mulher no cerne dos debates sociais - uma vez que € nesse cenario que sao
produzidas e reproduzidas as relacfes sociais de sexo - demarcara este momento,

conforme explicita Costa (1996, p.85):

Em meados do século XIX, os manequins cientificos do homem e da mulher
estavam prontos. De “homem invertido” a mulher passava a “inverso do
homem”, e a causa da mudanca estava em seu sexo. Primeiro, veio a
producao das desigualdades sociais e politicas, entre homens e mulheres,
justificada pela norma natural do sexo. Em seguida, o que era efeito tornou-
se causa. A diferenca de sexos passou a fundar a diferenca de géneros
masculino e feminino, que, de fato, historicamente a antecedera.

Assim € que, no século XX, principalmente no decorrer dos anos de 1960,
quando do aparecimento do Segundo Sexo*, de Simone de Beauvoir - imortalizada
na frase ndo se nasce mulher, torna-se mulher - encontraremos os fundamentos do
conceito de género (SAFFIOTI, 2004). Nesta obra, Beauvoir (2008) discorre sobre as
raizes culturais que marcam a desigualdade sexual e que fundamentaréo a reflexdo
feminista a partir da década de 1960. Sua analise articula-se com a condicdo de

inferioridade da mulher:

Ninguém nasce mulher: torna-se mulher. Nenhum destino biolégico,
psiquico, econémico, define a forma que a fémea humana assume no seio
da sociedade; é o conjunto da civilizagdo que elabora esse produto
intermediario entre 0 macho e o castrado que qualificam de feminino. S6 a
mediacdo de outrem pode constituir um individuo como um outro
(BEAUVOIR, 2008, p.13).

de género, de diferencga(s) ou universalidade, que sdo: Feminismo Igualitario, Feminismo Radical e
Feminismo da Feminitude (DESCARRIES, 2000).

% De 1949, obra escrita com todo o rigor que caracterizava a escritora, fildsofa existencialista e
feminista francesa. Na escrita, ela utilizou conhecimentos da histéria, da filosofia, da economia, da
biologia, e também experiéncias de vida, com o intuito de colocar a nu a condi¢cao feminina que era
inventada pelos homens com a intencédo da autolimitacdo das mulheres.
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Vale pontuarmos, porém, que o discurso de Beauvoir de colocar a mulher
como o segundo sexo, fez correr muita tinta nos escritos de Irigaray®(2002), para
guem o fato de ter nascido com uma genitalia feminina ndo a faz tornar-se mulher,
discurso que determina seu género conforme seu orgdo sexual. Ela considera que
h& uma falha tedrica e prética nos registros de Beauvoir, uma vez que para esta o
ser mulher € construido historicamente e a identifica a partir do Outro (0 homem),
responsavel por sua ascensao, para ela ndo ha o outro (hierarquicamente superior e
inferior). Para Irigaray (2002), as identidades da mulher ndo sé&o fixas, mas é o seu

uso que as torna fixas em dado momento.

Em vez de dizer: ndo quero ser o outro do sujeito masculino e, para tanto,
pretendo ser igual a ele, eu digo: a questdo do outro esta mal colocada na
tradicdo ocidental, o outro € sempre o outro do mesmo, o outro do proprio
sujeito e ndo um outro sujeito a ele irredutivel e de dignidade equivalente.
Isto significa que ainda ndo existiu realmente o outro para 0 sujeito
filosofico, e mais geralmente o sujeito cultural e politico, nesta tradicédo
(IRIGARAY, 2002, p. 2-3).

Ja4 os estudos de Teresa de Laurentis sinalizam que género é uma
representacdo que se articula a um processo de construcdo (via midia, escola,
tribunais, academias, entre outros) e desconstrucéo; a categoria € compreendida
nao apenas como efeito “[...] da representacédo, mas também o seu excesso, aquilo
gue permanece fora do discurso como um trauma em potencial que, se/quando nao
contido, pode romper ou desestabilizar qualquer representagao” (LAURETIS, 1994,
p.209).

As informacfes apresentadas até aqui nos ajudam a compreender que a
insercdo dos discursos feministas frente ao poder instituido do patriarca contribuiu
para que os estudos de Género fizessem o0 seu debut, a partir da década de 1970,
como categoria de analise historica em universidades dos EUA e Europa, 0 que
representou mudancas epistemoldgicas significativas nas pesquisas que partem dos
estudos pautados na histéria, na psicologia, ou na literatura de mulher e passam a
enfocar a construcdo sociocultural feminina e masculina a partir do modo como o0s

sujeitos se constituem e sdo constituidos. Os estudos de Género buscam, pois,

% Luce Irigaray é uma filésofa, uma pensadora interdisciplinar cujos trabalhos se dividem entre
Filosofia, Psicanélise e Linguistica. E diretora de pesquisa em filosofia no Centre National de La
Recherche Scientifigue, em Paris. Destaca-se no estudo do feminismo francés contemporaneo,
trabalha, tedrica e politicamente, a construcdo de uma cultura contendo dois sujeitos, um feminino,
outro masculino, respeitosos de suas diferencas e capazes de engendrar em conjunto, um mundo
mais justo e mais feliz.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Filosofia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Psican%C3%A1lise
http://pt.wikipedia.org/wiki/Lingu%C3%ADstica
http://pt.wikipedia.org/wiki/Fran%C3%A7a
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superar a ideia de sujeito do liberalismo (universal, racional e autbnomo) e de
algumas tendéncias do marxismo (existencialista e pertencente a uma classe social),
ao propor as conexdes entre o publico e o privado, tendo como eixo seus vinculos
de poder.

Nesse contexto, podemos citar a obra seminal de Joan Scott, “Género:
uma categoria Util para a analise historica”, cuja primeira publicacdo americana data
de 1986, como marco nos Estudos de Género®, visto que a autora problematiza
género como categoria de andlise. O conceito trabalhado por Scott (1995) sugere o
rompimento do binarismo masculino x feminino (em que as diferencas do Outro sé&o
ressaltadas, a partir dos aspectos que o inferioriza) e o tratamento plural destes
polos a partir das relagdes sociais. Desta maneira, possibilita a elaboracéo de teorias
gue superam as explicagcbes do tipo - as causas originais da dominacédo das
mulheres pelos homens - que, para nos, sdo desprovidas de uma analise dos
significados dessas relacdes e de como elas se transfomam no decorrer do tempo,
por desconsiderarem, ainda, as variaveis: etnia, grupo etario, raca, sexualidade,

classe, nacionalidade, e outras. A esse respeito, Butler (2003, p. 20) afirma que

[...] género nem sempre se constituiu de maneira coerente ou consistente
nos diferentes contextos histoéricos [...]. Resulta que se tornou impossivel
separar a nogao de “género” das intersegdes politicas e culturais em que
invariavelmente ela é produzida e mantida.

Dessa forma, os paradigmas tradicionais, que mantinham a categoria
género presa a explicacbes causais e universais, revelaram-se incapazes de
fornecer elementos que ajudassem a explicar como os fatores politicos, culturais,
econdmicos, historicos, dentre outros, corroboram as desigualdades que marcam as
relacdes entre homens e mulheres. Género, como categoria de analise, emerge no
final do século XX, “hum momento de grande efervescéncia epistemoldgica que
toma a forma, em certos casos, da mudanca de um paradigma cientifico para um
paradigma literario” (SCOTT,1995, p.85), que possibilita interpretar, analisar e
redescrever sobre as mulheres a partir dos espacos ocultados a elas (por exemplo: a

politica, o Estado, a economia, a cultura, a educacao) e em relagdo com o homem.

% Observamos que o primeiro estudioso a mencionar e a conceituar género foi Robert Stoller (1968).
Mas serd a partir de Gayle Rubin (1975) que os estudos de género ganham énfase. Seus estudos
partem da relacdo sistémica de sexo/género e admite, teoricamente, relagdes igualitarias de género.
Muito embora suas ideias apresentem um carater de neutralidade no atendimento aos objetivos
politicos e econémicos (SAFFIOTI, 2004).
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Sobre esta mudanca paradigmética, registramos que no Brasil, até pouco
tempo, a categoria género era utilizada em artigos e livros em substituicdo as
guestdes que tratavam sobre as mulheres ou sobre o0 sexo.

Dessa maneira,

A utilizacdo indiscriminada do termo tem produzido situagdes no minimo
curiosas, quando ndo desconcertantes. Alguns pensam tratar-se de uma
coisa, de uma realidade que ainda n&o viram, ndo conhecem [...]. Algumas
vezes, 0 termo € empregado inadvertidamente para substituir sexo em
gualquer situagdo, como em tabelas estatisticas quando se separam os
individuos pelo sexo e nao pelo género (GONCALVES, 1998, p.50).

De todo modo, a trajetéria dos estudos de género no Pais alinha-se aos
Movimentos Feministas que aconteceram em paises como Franca, Inglaterra,
Estados Unidos e Alemanha a partir da ideia de libertacdo da mulher, sendo um
reflexo do que acontece nesses paises industrializados, resguardadas suas
especificidades histéricas. A segunda década do século XX marcara o seu primeiro
momento®, de expressdo de luta pelo direito ao voto das mulheres®, o sufragismo
(GOLDENBERG; TOSCANO, 1992). Nos discursos de politicos da época,

observamos os seguintes registros:

[...] O Constituinte Muniz Freire, do Espirito Santo, sobe & tribuna. E muito
aplaudido ao bradar em alto e bom som:

"- Nao aceito a idéia manifestada por alguns ilustres membros do
Congresso de estender o voto até as mulheres. Essa proposta é imoral e
anarquica. A mulher, pela sua superioridade de afetos, tem na vida
doméstica o seu destino a realizar."

O representante do Ceard, Barbosa Lima, pede um aparte para solidarizar-
se com o orador e € bem mais dramético:

"- Sou contra o voto da mulher ndo pela questao do direito mas, sim, porque
o voto feminino provocaria a dissolucdo da familia brasileiral"[...]
(ANTUNES, 2004, s.p).

% A sexualidade feminina foi um tema ausente das discussdes. S6 ir& aparecer a partir da década de
1970 quando os padrbes sexuais sao questionados. Temas como: sexualidade livre, direito ao prazer,
direito de ser ou ndo mée, acesso aos meios contraceptivos, passam a fazer parte das vozes
oprimidas.

% Tais lutas possibilitaram as seguintes conquistas: em 1928, Alzira Soriano, foi a primeira mulher
escolhida a ocupar um cargo publico no Pais (eleita prefeita de Lajes, pelo Partido Republicano).
Em1933, Carlota Pereira de Queiroz foi a primeira mulher a votar e ser eleita deputada federal.
Eunice Michiles, em 1979, foi a primeira mulher a ocupar um lugar no Senado (PDS-AM). Em 1982,
Maria Esther Figueiredo Ferraz foi a primeira ministra de Estado (Educacdo). Ja em 1990 foram
eleitas as primeiras senadoras: Junia Marise (PRN-MG) e Marluce Pinto (PTB-RR). Em 1994,
Roseana Sarney (PFL-MA) foi a primeira governadora eleita. Hoje temos, pela primeira vez na
historia, a representatividade feminina no maior cargo politico do pais - a presidéncia da Republica
Federativa do Brasil, com Dilma Rousseff, eleita em 2010.
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As falas revelam a visdo conservadora, autoritaria e paternalista que
intimidavam via discurso, forca e medo, a acdo das mulheres na luta pelo
reconhecimento de seus direitos legitimos de cidad&s. E certo que tais falas ndo
silenciaram suas vozes e o direito ao voto foi reconhecido, parcialmente, a partir de
1932 por meio do Cadigo Eleitoral Provisoério, que permitia o voto as mulheres
casadas e autorizadas pelo marido, vilvas e solteiras com renda propria. Tais
restricdes s6 foram “eliminadas” no Codigo Eleitoral de 1934. No entanto, ndo
tornava o voto feminino obrigatério; essa obrigatoriedade s6 foi reconhecida em
1946. Desde o ano de 1997, os partidos politicos sao obrigados a inscrever, no
minimo*®*, 30% de mulheres nas chapas proporcionais.

Considerando os elementos destacados, até entdo, podemos inferir que o
discurso da teoria feminista objetiva revelar a categoria de mulheres a luz das
representacdes politicas, dando visibilidade e legitimidade as mulheres como
sujeitos politicos, marcadas por constru¢cdes narrativas que revelariam ou
distorceriam o que € tido como verdadeiro sobre a categoria de mulheres (BUTLER,
2003).

Nega-se dessa forma o determinismo biolégico e acentuam-se os estudos
sobre as distin¢gdes sociais baseadas no sexo a partir da linguagem. Nesse sentido,
os estudos de Robin Lakoff (2010) apontam para a necessidade de reflexdo sobre o
papel do discurso feminino a partir do discurso hegemonicamente masculino, pois,
nos ajudam a explorar o universo complexo das relacbes de género e discurso, ja
que “a linguagem do grupo favorecido, o grupo que detém o poder, junto com o seu
comportamento nao linguistico, € geralmente adotado pelo outro grupo, e néo vice-
versa”(LAKOFF,2010, p. 20). Os estudos feministas, assim, visam compreender este
sujeito que é construido via estruturas de poder que legitimam a exclusdo da

categoria das mulheres como sujeitos politicos.

% Nas eleicdes de 2010, nenhum dos 26 estados brasileiros e Distrito Federal atingiu o percentual
(30%) de candidatas previsto em Lei. O levantamento feito pelo Tribunal Superior Eleitoral (TSE)
registra que foram 20.358 candidatos(as) em todo o pais, dos quais apenas 20,7% foram
candidaturas de mulheres. Vale destacarmos, ainda, que de acordo com o Censo de 2010 a
populagdo brasileira € de 190.732.694 pessoas, 0s dados proporcionais sdo de 95,9 homens para
cada 100 mulheres, ou seja, o numero de mulheres é de 3,9 milhdes a mais que homens no Brasil.
Uma maioria que, ainda hoje, ndo alcanca o percentual minimo no pleito.
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Acreditamos que para que haja uma melhor compreenséo das ideias aqui
apresentadas, faz-se necessario pontuarmos o significado de poder assumidos no
presente trabalho.

Partimos das contribuicdes de Berger e Luckman (2004), que analisam a
nocdo de poder a partir da ideia de realidade em conflito. A realidade, nesse
contexto, é tudo aquilo que tem uma existéncia propria, independente da vontade do
sujeito. Para eles, cabe ao conhecimento legitimar esses fendmenos como reais e
possuidores de caracteristicas especificas. O poder é exercido a partir de definicbes
econbmicas e politicas dessa realidade social que, de algum modo, predeterminam
0S comportamentos sociais. Logo, 0s sujeitos estdo inseridos em um ambiente
cultural e social que foi construido individual e coletivamente. A ordem social
funciona, nesse sentido, para direcionar e estabilizar a conduta humana, ao mesmo
tempo que sofre transformagdes. Tal flexibilidade pode ser confirmada através dos
estudos etnolégicos acerca do comportamento sexual, de que, segundo 0s

seguintes autores:

Embora o homem possua impulsos sexuais comparaveis aos dos outros
mamiferos superiores, a sexualidade humana caracteriza-se por um grau
muito elevado de ductilidade [...]. Cada cultura tem uma configuragao
sexual distinta, com o0s seus proprios padrées especilaizados de conduta
sexual e os seus principios “antropolégicos” na area sexual (BERGER;
LUCKMANN, 2004, p. 61).

Para esses autores, a plasticidade do organismo humano como ser
determinado pelo social € bem ilustrada pelos dados etnoldgicos da sexualidade,
gue é caracterizada por seu grau elevado de ductilidade, ao mesmo tempo que pode
ser estruturada de forma rigida em cada cultura. Para eles, a sexualidade humana é
controlada a partir da sua institucionalizacdo em dada sociedade.

O poder, no ambito dos estudos de género, podera ser considerado como
uma rede produtiva que influencia todo o corpo social; por isso, é aceito e se
mantém. “E uma forga que permeia, produz coisas, induz ao prazer, forma saber,
produz discurso” (Foucault, 2011a, p. 08), cujos efeitos e resultados ndo acontecem
sempre da mesma forma.

Nas relacdes entre homens e mulheres, observarmos que o poder é
constitutivo de estruturas sociais e historicas que se refletem nas interacbes e

construcdes linguisticas que sdo mantidas na realidade social e, a linguagem
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funciona como um dispositivo. Assim, torna-se um perigo isolar género e linguagem
do contexto social onde sédo produzidos os fendmenos simbdlicos. Para ilustrar essa

situacao, fazemos uso das contribui¢cdes de Lakoff que afirma:

Quando criangas, as mulheres s&o encorajadas a ser “pequenas damas”.
Pequenas damas ndo gritam de modo tdo vociferante quanto garotinhos e
sdo castigadas mais severamente por ter ataques de fdria ou
demonstracdes temperamentais. Explos6es sdo esperadas e, portanto,
toleradas quando vindas de garotinhos; docilidade e resignacdo sdo as
caracteristicas correspondentes e esperadas das menininhas (2010, p. 20).

E importante destacarmos que desde a infancia meninos e meninas s&o
controlados(as) pelos adultos (via linguagem), e mesmo por outras criangas, sobre o
gue é ser menino, 0 que é ser menina, 0 que € proprio do menino, o que é proprio da
menina. Dessa forma, crescem com listas sobre cores, brinquedos, brincadeiras e 0
gue podem ou ndo fazer e dizer, isto é; os individuos tornam-se sujeitos, na
perspectiva do tedrico Stuart Hall (1992) quanto a concepcdo de sujeito poés-
moderno, conceitualizado como nao possuindo nenhuma identidade fixa,
essencial ou permanente — que concebe o uso da linguagem como determinado
por uma moldura de poderes, instituices, politica e economia -, e adquirem
inteligibilidade quando colocados em contexto linguistico que regulam seus
comportamentos.

Para Butler, estudiosa da teoria queer®®, nenhum individuo torna-se

sujeito sem antes vivenciar a sujeicao, considerando que

N&o tem muito sentido tratar o “individuo” como término inteligivel se
sustentamos que os individuos adquirem inteligibilidade ao se fazerem
sujeitos. Concomitantemente ndo podemos fazer referéncia inteligivel aos
individuos ou a seu devir sem referéncia prévia a sua condi¢éo de sujeitos.
O relato da sujeicdo € inevitavelmente circular, posto que pressupde o
mesmo sujeito do qual pretende dar conta. Por um lado, o sujeito s6 pode
referir-se a sua prépria génesis adotando uma perspectiva de terceira
pessoa com respeito a si mesmo, isto €, desposando-se de sua propria

perspectiva ao narrar sua génesis (2001, p. 22, traducdo nossa).

Ela parte dos estudos foucaultianos para pensar como a dualidade sexual

€ construida discursivamente. Nestes termos, a formacdo do sujeito acontece a

% A teoria queer teve inicio a partir dos anos de 1990 e objetiva afirmar e reunir todos os
comportamentos diferentes daquele da heterossexualidade normativa. De inspiragdo pos-modernista,
reprova os movimentos feministas, lésbicos e gays anteriores por terem focalizado suas lutas nas
identidades coletivas constituidas. Pensam o género fora do binarismo (homem/mulher,
homo/hetero), ou seja, pensam-o como uma “representagdo quase teatral (performance) que cada
individuo poderia desempenhar a sua maneira” (HIRATA, 2009, p.228).
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partir de constru¢des narrativas que negam e reafirmam o que é ser mulher e o que
€ ser homem. Tal visdo sugere, ainda, que as formas assumidas pelo poder podem,
ao mesmo tempo, se manter e resistir a subordinacao via realizacdo humana diaria.

Para a autora,

O poder atua no sujeito pelo menos de duas formas: em primeiro lugar,
como aquilo que o faz possivel, a condicdo de sua possibilidade e a ocasiédo
de sua formagdo, e, em segundo lugar, como aquilo que é adotado e
reiterado na "prépria" atuacdo do sujeito (BUTLER, 2001, p. 24, traducéo

nossa).
[...]. As estruturas juridicas da linguagem e da politica constituem o campo
contemporaneo do poder [...]. E a tarefa é justamente formular, no interior

dessa estrutura constituida, uma critica as categorias de identidade que as
estruturas juridicas contemporaneas engendram, naturalizam e imobilizam
(BUTLER, 2003, p. 22).

Dessa forma, para Butler, as identidades devem ser pensadas a partir das
relacdes de poder que as constroem discursivamente e ndo como ja dadas e fixas,
ou seja, para a autora elas sao plurais, maltiplas e variaveis.

O contexto delineado por noés justifica 0 uso da categoria género na
pesquisa por dar visibilidade as mulheres e aos homens a partir das analises sociais
e culturais. Fora de explicacdes naturalistas que condicionam mulheres e homens a
papéis ja dados, de discursos do tipo sexo fragil x sexo forte. “Género é um campo
primario no interior do qual, ou por meio do qual, o poder é articulado” (SCOTT,
1995, p 88).

Vale ressaltarmos que, neste trabalho, o uso do termo género ndo deve
ser confundido com a atribuicdo de papéis sociais. Para Louro (1997), papéis seriam
as regras que uma sociedade estabelece e que definem o comportamento de seus
membros, isto €, 0 que passa a ser considerado adequado para um homem e para
uma mulher. Dai, compreendermos que “[...] género € um elemento constitutivo de
relacGes sociais baseadas nas diferencas percebidas entre os sexos e [...] 0 género
€ uma forma primaria de dar significado as relacées de poder [...]" (SCOTT, 1995,
p.86). Portanto, a categoria género compreende as relacfes sociais sobre a
diferenca sexual; pode incluir o sexo mas ndo é determinada por ele, nem pela
sexualidade.

Tais inferéncias nos permitem compreender que com o desenvolver dos
estudos sobre sexo e sexualidade, o uso da categoria género na analise das

relagbes sociais das mulheres e dos homens, seja no mercado de trabalho, seja nos
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movimentos sociais, entre outros, permitem andlises fora do contexto das préticas
sexuais, por considera-los (0 homem e a mulher) como sujeitos trans-historicos.
Dessa forma, os registros nos revelam que, historicamente, os Estudos
Feministas tiveram como foco as relacbes de poder na imagem de um homem
dominador versus uma mulher dominada. No entanto, essa forma fixa vem sendo
superada nos ultimos anos, desde, principalmente, as contribuicdes foucaultianas,
as quais propdem que as relacdes de poder sejam analisadas como uma rede que
atravessa toda a sociedade e esté vinculada, como afirma Foucault (2010):

[...] a disposi¢Bes, a manobras, a taticas, a técnicas, a funcionamentos; que
se desvende nele antes uma rede de relacbes sempre tensas, sempre em
atividade, que um privilégio que se pudesse deter; que Ihe seja dado como
modelo antes a batalha perpétua que o contrato que faz uma cesséo ou a
conquista que se apodera de um dominio. Temos em suma que admitir que
esse poder se exerce mais que se possui, que nao & o “privilégio” adquirido
ou conservado da classe dominante, mas o efeito de conjunto de suas
posicOes estratégicas — efeito manifestado e as vezes reconduzido pela
posig¢ado dos que sdo dominados [...] (FOUCAULT,2010, p. 29).

A ideia de rede perpassa pela compreensao das categorias sexualidade e
género como constituintes da identidade dos sujeitos, quer na forma como vivenciam
sua sexualidade, quer na maneira como se identificam como masculino e feminino.
“Tanto na dindmica do género como na dindmica da sexualidade - as identidades
sdo sempre construidas, elas ndo sdo dadas ou acabadas num determinado
momento”(LOURO, 1997, p.27).

Entdo, a relevancia de pensarmos a formacdo do(a) pedagogo(a), via
curriculo, a luz desta dinamicidade que os temas exigem, uma vez que as mudancas
politicas e econdmicas, ocorridas, principalmente a partir da década de 1990 (como
0S movimentos sociais e as respostas do governo de Fernando Henrique Cardoso
aos compromissos internacionais assumidos quanto a area de género e
sexualidade), alteraram, significativamente, a estrutura social e cultural e,
consequentemente, a realidade educacional do Pais. Convém registramos, ainda
gue sera nesse contexto que se da: a expansdo das doencas sexualmente
transmissiveis, dentre as quais, a AIDS; a mudanca nos comportamentos sexuais;
as mudancas na estrutura tipoldgica da familia brasileira. Estes séo fatores, entre
outros, que concorrem para o tratamento da sexualidade e do género fora do ambito
da militancia para um enfoque politico institucional, cujas discussdes promoveremos

a sequir.
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3 PELO PRAZER DE PODER SABER MAIS: género e sexualidade nos documentos
gue orientam a formacao do(a) pedagogo(a)

Os muros da cidade sustentam-se
destas incertezas, destas cortinas
de fogo, este balbuciar de cansagos
inexactos, intranquilos como o fumo
esparso, dispersando vozes alheias.
(Vieira Calado).

A busca pelo saber, por vezes, encontra-se encoberta de incertezas nas
informagbes que, ora nos inquietam, ora nos causam desanimo, mas nunca
frustracdo. Pois o prazer da descoberta logo chega para nos orientar e acalantar
nossas interrogacoes.

E sao elas, as interrogacbes em torno dos documentos que orientam a
formacdo do(a) pedagogo(a), que nos fazem trilhar neste capitulo, buscando
averiguar como os conceitos de Género e Sexualidade se apresentam nas Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) para o Curso de Graduacdo em Pedagogia no Brasil*
e nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) do Ensino Fundamental,
especificamente o documento que versa sobre o Tema Transversal Orientacao
Sexual.

Antes de enveredarmos na analise sobre uma politica publica em Género
e Sexualidade nas DCN para o curso de Pedagogia e nos PCN do Ensino
Fundamental, faz-se necessario, como ressalta Filho (2008), analisarmos o discurso
gue a apresenta e a justifica, buscando evidenciar os vinculos existentes entre seus
marcos conceituais e conteudos, e os fatores condicionantes do contexto social em
gue se apresentam e se justificam, ou, dito de outra forma: Qual a relacdo entre os
organismos multilaterais, a triade género-sexualidade-educacdo e o curriculo? A
partir de qual discurso apresentam-se as categorias género e sexualidade? Para
apontar respostas a esses questionamentos, consideramos 0 contexto historico,
econdmico, politico, social em que as DCN do curso de Pedagogia e os PCN do
Ensino Fundamental estdo inseridos: a partir das orientacbes advindas dos

organismos internacionais.

“° Documento aprovado pela Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006.



63

3.1 O que prescrevem 0s organismos multilaterais sobre a triade género-
sexualidade-educacao

Brasil!

Mostra tua cara
Quero ver quem paga
Pra gente ficar assim
Brasil!

Qual é o teu negdcio?
O nome do teu sécio?
Confia em mim...

Cazuza, Brasil (fragmentos).

O desvelar dos discursos dos “socios”, na expressao de Cazuza, que
balizam as politicas publicas educacionais justifica-se por compreendermos a escola
como locus em que o poder do discurso produz saber. Um saber que regula,
disciplina, silencia corpos doceis via formagao, via mecanismo curricular. E por ter
sido, no berco do sistema capitalista que as DCN e os PCN foram engendrados,
articulados e elaborados com vista a atender uma formacao, via espaco escolar,
centrada em saberes técnicos, especializados, desarticulados do saber ser, ou seja,
de uma formacéao de carater holistico. Mas como?

Nas ultimas trés décadas do século XX, o sistema capitalista passou por
mudancas significativas, principalmente pds-década de 1970, periodo no qual o
modelo de organizacdo do trabalho taylorista/fordista** entrou em crise, o que
provocou a exigéncia de um novo modelo de organizacdo do trabalho e,
consequentemente, um novo perfil de trabalhador(a). As mudancas provocadas no
mundo do trabalho impactaram, também, nas transformacdes culturais, ideoldgicas e
educacionais. Desse modo, o modelo linear, fragmentado e repetitivo, caracteristico
do modelo taylorista/fordista, passou a ser substituido por um modelo flexivel e
integrado, conhecido como toyotismo™.

No Brasil, tais mudancas interferiram nas politicas educacionais, como a

diminuicdo dos recursos para a educacgao e, consequentemente, para a formacao de

*! Modo de organizacéo da producéo e do trabalho criado por Henry Ford, em 1913, cujo modelo de
producdo em massa de produtos homogéneos utiliza a tecnologia rigida da linha de montagem, com
0 uso de maquinas especializadas e a rotina de trabalho padronizado. O objetivo é a fabricacdo do
modelo T por um preco baixo e acessivel a grande massa.

*2 Modelo de “especializacgo flexivel” da organizagédo do trabalho, desenvolvido no periodo pos-
guerra no Japao, pela empresa Toyota, devido & escassez de recursos e de espago. O toyotismo é a
organizagdo da produgdo de muitos modelos em pequenas quantidades a partir da diminuicdo do
desperdicio do trabalho em equipe e trabalhador polivalente.
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professores(as), que passou a ser orientada por padroes de eficiéncia, qualidade e

produtividade. Como ressalta a professora Acacia Kiuienzer:

Passa-se, portanto, a demandar uma educacéo de novo tipo, estando em
curso a construcdo de uma nova pedagogia e, portanto, de outro perfil de
professor. Talvez a mais séria de todas as mudancas seja o fato de que
essa nova educagcdo sO pode ocorrer com a extensdo de processos
pedagoégicos intencionais e sistematizados, ou seja, pela ampliacdo dos
processos escolares, ao contrario do taylorismo/fordismo [...] (2011, p.170).

As transformacdes ocorridas no mundo do trabalho a partir desde esse
periodo implicaram mudancas significativas na elaboracdo de politicas publicas de
formacédo de professores(as) e de uma Base Nacional Comum para a Educacéo
Béasica brasileira, principalmente com a elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases
(LDB) da Educacado Nacional n°9.394/96, que no Titulo VI versa sobre os
Profissionais da Educacdo e nos arts. 9, 26 e 27 sobre o Curriculo. Em tais
redacdes, observaremos, como ressalta Frigotto (2002), a influéncia dos organismos
internacionais na privatizacdo do pensamento pedagogico brasileiro e materializadas

nos documentos oficiais.

[..] O ideéario pedagdgico dos parédmetros e diretrizes curriculares,
disfarcados numa linguagem modernosa [...] centra-se huma concepcao
produtivista e empresarial da competitividade cujo papel é desenvolver
habilidades de conhecimento, de valores e atitudes [...] definidas no
mercado de trabalho [...] (FRIGOTTO, 2002, p. 26).

Nesse processo de internacionalizacdo e regulacdo da educacao
brasileira pelos organismos internacionais - como Organizacdo dos Estados
Americanos (OEA), Banco Mundial (BM), Fundo Monetario Internacional (FMI),
Organizacdo de Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID), Programa das Nacdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), Programa de Reformas Educacionais da América Latina e
Caribe (Prealo)* -, o curriculo sofre adequacdes visando a atender o processo de

globalizacdo/mundializacdo® da educacéo, no qual a competitividade e a formacao

*® Organismos que privilegiam os conceitos de autofinanciamento e gestdo eficiente, além de
assumirem, de forma velada, o papel do Ministério da Educacéo.

*  Representa um processo econdmico, cujo objetivo é a utilizacdo dos principios da economia
liberal, isto é, de mercado, ao conjunto do planeta a partir da intensificagédo da troca de mercadorias e
servicos, dos fluxos de capitais, da desregulamentacdo da economia e, sobretudo, do aumento do
poder dos paises ricos sobre 0s demais.
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de profissionais voltados para o modelo capitalista da flexibilidade, da informacéo e
da pré-atividade sdo requeridos.

E nesse contexto que o paradigma da pratica emerge no final da década
de 1980, orientando a formacédo reflexiva do(a) professor(a) com base nas
competéncias profissionais. Tal perspectiva encontrard nos estudos de Donald
Schon sobre formacgéo de profissionais reflexivos, de pensar-na-acao e sobre-a-agéao
para agir em situacdes de incerteza e singulares, respaldo epistemolégico para as
criticas ao modelo técnico-racional adotado, até entdo, pelos programas de
formacéo de professores(as).

Logo, é sobre essas bases que 0s organismos internacionais
apresentaram suas orientacfes a definicdo das politicas educacionais nos paises
periféricos, via implantagdo da “homogeneizagdo do pensamento”, na formacao de
um(a) trabalhador(a) que se ajuste as exigéncias do mercado em mudanga, um
mercado fast food. Assim, a estrutura curricular devera atender aos interesses da
ordem capitalista (mercadoldgica), com prejuizo dos interesses no campo social e
democrético, tdo necessarios ao desenvolvimento humano.

As reformas educacionais delineadas a partir da década de 1990 na
Conferéncia de Jomtien® e nos documentos elaborados pelo BM e pela UNESCO
tracam como prioridade para os paises em desenvolvimento a educacdo basica®,
tendo vista preparar os individuos para atenderem o mercado de trabalho, ou seja,
assumirem uma funcéo social especifica.

Nesse cenario do discurso de todos pela educacdo, a educacdo é
destacada como fator determinante para diminuir a pobreza e possibilitar a ascensao

social, discurso no qual a individualidade autbnoma e a competitividade ficam

** Conferéncia Mundial de Educac&o para Todos, realizada na cidade de Jomtien, na Tailandia, em

1990, na qual participaram das discussdes a UNESCO, o UNICEF, PNUD, o Banco Mundial e ONG'’s.
A partir da conferéncia foi elaborada a Declaragdo Mundial de Educacdo Para Todos (e aqui caberia
uma observacdo da exclusdo do género feminino na escrita do titulo do documento) que fornece
novas definicdes e abordagens sobre as necessidades bésicas de aprendizagem, tendo em vista
estabelecer compromissos mundiais para garantir a todas as pessoas 0s conhecimentos basicos
necessarios a uma vida digna, visando a uma sociedade mais humana e mais justa.

*® Observamos que o carater prioritario ndo é bem a Educacdo Basica, mas o Ensino Fundamental,
uma vez que, na agenda neoliberal para a América Latina, de descentralizacéo (visando ampliar a
acao do Estado nas funcdes econémicas em detrimento das fung¢des sociais), de focalizagcdo (nos
setores mais pobres da populacéo) e de privatizacdo (deslocagéo da producéo de bens e servigos
para o setor privado), a Educacé@o Profissional deve ser assumida pelos provedores privados e o
Ensino Médio e Superior devem ser privatizados. Ressaltamos que os documentos ndo fazem
nenhum registro quanto a Educacéo Infantil (BEHRING, 2003).
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veladas nas linhas escritas de tais documentos, ja que cabe ao individuo a
responsabilidade individual de desenvolver as competéncias necessérias para
atender o mercado, com o risco de ser excluido dentro do processo de selecéo
social*’. Destarte, “esse ¢ mais um dos mecanismos de controle visando ao
pensamento Unico, cujo objetivo é sempre o mercado globalizado” (MAUES, 2003, p.
98).

Dessa forma, compreendemos que, uma vez priorizada a Educacéo
Béasica, a formacdo dos(as) professores(as) que nela atuardo ou estdo atuando
passa a ser pensada e materializada nos curriculos a partir dos saberes préaticos,
com a finalidade de realizar essas reformas no ambito do espaco escolar e da
educacao. E, de acordo com Maués (2003, p.102),

A questdo que se coloca é relativa a importancia e ao papel dos saberes
tedricos na formacdo. Até que ponto os curriculos dos cursos estardo dando
importancia a formacdo de um profissional critico, analitico, capaz de
compreender 0s processos sociais e fazer as relagdes necessarias entre
estes e a sala de aula, a profissdo, os contetidos ensinados? Enfim, que
importancia atribuem a apreenséo da totalidade, no sentido da dialética, que
permitird a formacao de sujeitos capazes de construir.

Nesse contexto, a busca de pistas nos documentos elaborados pelos
organismos internacionais acerca de quais conhecimentos tedricos devem balizar a
formacdo do(a) pedagogo(a) e se tais saberes incluem a compreensdo dos
conceitos de género e sexualidade, nos ajuda a entender gquem paga por essa
educacéo e que educacao se faz prescrita.

O documento Enhancing Women’s Participation in Economic
Development (Melhorando a Participagcdo das mulheres no desenvolvimento
econdmico), elaborado pela equipe do Banco Mundial em 1994, é o primeiro
documento oficial do érgdo referente a uma politica em género e sexualidade. A
leitura do documento nos conduz a tecer, inicialmente, e a resgatar algumas
consideracdes sobre a categoria mulher, com base no que sinalizam as estudiosas
(BUTLER, 2003; DESCARRIES, 2000; SCOTT, 1995; SAFFIOTI, 2004; LOURO,
1997; LAURETIS,1994) sobre a categoria: a) uma primeira questao que se coloca é

gue, ao contrario do que os historiadores sociais propuseram, a categoria mulher

*" Expressdo utilizada em analogia aos estudos de Charles Darwin sobre o processo de selecdo

natural que explica a adaptagdo e especializacdo dos seres vivos. No nosso caso, a adaptacao e
especializacdo do homem ao mercado de trabalho.
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ndo é homogénea, isto é, ndo ha uma identidade Unica, ela implica pensar a
diferenca da mulher em relacdo com as diferentes identidades da mulher (negra,
branca, parda, indigena, trabalhadora, pobre, rica, enfim), e ndo apenas de forma
polarizada em relacdo ao homem; b) um segundo ponto € que essas mdltiplas
diferencgas existentes entre as mulheres e os homens devem ser pensadas, também,
considerando as desigualdades e as relacdes de poder.

Feitas estas consideracdes sobre a categoria, pontuamos que quando o
documento Enhancing Women’s Participation in Economic Development destaca a
participagdo das mulheres na economia como essencial para o alcance da justica
social e reducdo da pobreza - além de melhorar a sobrevivéncia infantil, a saude da
familia e a diminuicdo da fertilidade, o que segundo o mesmo documento contribui
com a reducdo do crescimento populacional - , torna-se relevante questionarmos a
qgual mulher faz referéncia o documento e que espaco de andlise € considerado.
Com o propdosito de contribuir com tais questionamentos, destacamos 0 recente
estudo publicado pelo DIEESE (Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos
Socioecondmicos) qual apresenta indicadores sobre as “condi¢ées das mulheres na
familia, no mundo do trabalho, no poder, na educacdo, na saiude e em outros
espacos importantes da cidadania” (DIEESE, 2011, p.17). Os dados visam contribuir
com acdes voltadas a erradicacdo das desigualdades de carater social, econémico e
educacional. Na Tabela 1 que apresenta o0 rendimento meédio dos(as)
assalariados(as) brasileiros(as) no periodo de 2000 a 2010, observamos, por
exemplo, que os dados referentes ao rendimento da mulher em relagédo ao homem é
menor, bem como os das mulheres ndo negras € maior que o rendimento das

mulheres negras.

Tabela 1. Rendimento médio real(t) das/os assalariados/as(?) no trabalho principal, por sexo e
cor/raca

) 2000
Regibes
Metropolitanas e | Total Homens Mulheres
Asillin Szl Total | Negros (4) neg:\lr%c;@) Total | Negras (4) neglraa(;(4)
Belo Horizonte 1.131 | 1.218 1.032 1.424 | 1.009 863 1.148
Distrito Federal 2.094 | 2.243 1.877 2.775 | 1.898 1.572 2.290
Porto Alegre 1.322 | 1.439 1.030 1.491 | 1.156 849 1.191
Fortaleza (3) - - - - - - -
Recife 1.037 | 1.090 900 1.446 947 752 1.220
Salvador 1.097 | 1.172 1.009 2.169 989 843 1.607
Sao Paulo 1.723 | 1.885 1.201 2.203 | 1.474 969 1.668
Regibes Total 2010
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MD‘?UtO_Ig()'::tagaS Ie Homens Mulheres
istrito Federal = =
Total | Negros (4) neg;\lr?)os ) Total | Negras (4) neglrz(; @)
Belo Horizonte 1.363 | 1.498 1.243 1.812 | 1.194 966 1.428
Distrito Federal 2.210 | 2.332 1.961 3.151 | 2.053 1.731 2.626
Porto Alegre 1.318 | 1.440 1.072 1.505 | 1.166 847 1.218
Fortaleza (3) 950 | 995 899 1.209| 884 794 1.041
Recife 973 | 1.014 908 1.269 | 910 818 1.088
Salvador 1.175 | 1.233 1.129 1.980 | 1.100 994 1.683
Sao Paulo 1.451 | 1.592 1.164 1.824 | 1.263 942 1.417

Fonte: DIEESE (2011, p.100).

Nota: (1) Inflator utilizado: IPCA/BH/IPEAD, INPC-DF/IBGE, IPC-IEPE/RS, INPC-RMF/IBGE, INPC-
RMR/IBGE/PE, IPC-SEI/BA, ICV Dieese/SP; (2) Exclusive os assalariados que ndo tiveram
remuneracdo no més e os empregados domésticos; (3) A Pesquisa de Emprego e Desemprego na
Regido Metropolitana de Fortaleza teve os primeiros resultados divulgados em dez/2008; (4) Negros
= pretos e pardos; Nao negros = brancos e amarelos.

Dessa forma, a andlise da participacdo econémica da mulher, destacada
pelos organizadores do Enhancing Women'’s Participation in Economic Development,
devera ser pautada em acdes que contemplem politicas de acesso e permanéncia,
principalmente da mulher negra (ver Tabela 2) no mercado de trabalho, néo restritivo
ao ambito doméstico: espaco “legado” a ela pelos tradicionais discursos de género
gue fragilizam a relevancia da realizacéo deste trabalho no espaco econdémico, além
de guardar os rancos da sociedade escravocrata brasileira (por apresentar as piores

condicdes nas relacdes laborais).

Em 2009, uma parcela de 2,7% das trabalhadoras domésticas residiam no
mesmo domicilio em que trabalhavam, ou seja, cerca de 181,4 mil
mulheres. O mais alto indice foi verificado no Nordeste, onde 5,3% das
trabalhadoras moravam no local de trabalho. Em 1999, entretanto, parcela
de 9% das trabalhadoras domésticas residia no domicilio onde trabalhavam
(17,9% no Nordeste). As trabalhadoras domésticas que moram no mesmo
local de trabalho tém a maior carga de trabalho semanal: 75 horas, unindo
tempo gasto em atividades prestadas aos empregadores e em afazeres
domeésticos préprios (AGENCIA ESTADO, 2011, s/p)™®.

Tabela 2: Distribuicdo das mulheres ocupadas por setor de atividade, segundo cor/raga (em %)

2000 2010
Setor de atividade Total Negras Nao Total Negras N&o
negras negras
Servigos 52,0 46,6 52,8 57,5 55,8 57,8
Construcéo Civil (1) (1) (1) (1) (1) (1)
Servigos Domésticos 16,8 35,8 14,3 12,0 22,7 10,2
Outros €h) ) () () () ()
Fortaleza(2)
Total | - ] - | - | 100,0 | 1000 | 100,0

“®  Disponiivel em: http://epocanegocios.globo.com/Revista/Common/0,,EMI231041-16357,00

SALARIO+BAIXO+E+MULHER+NEGRA+MARCAM+TRABALHO+DOMESTICO.html. Acesso em:
07.Jan. 2012.


http://epocanegocios.globo.com/Revista/Common/0,,EMI231041-16357,00%20SALARIO+BAIXO+E+MULHER+NEGRA+MARCAM+TRABALHO+DOMESTICO.html
http://epocanegocios.globo.com/Revista/Common/0,,EMI231041-16357,00%20SALARIO+BAIXO+E+MULHER+NEGRA+MARCAM+TRABALHO+DOMESTICO.html
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Inddstria - - - 18,9 19,8 17,1
Comércio - - - 20,3 19,9 21,1
Servigos - - - 43,1 40,1 49,0
Construgéo Civil - - - (1) (1) (1)
Servigos Domésticos - - - 16,7 19,2 11,7
Outros - - - (1) (1) (1)
Recife

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Inddstria 5,8 57 6,1 55 53 6,0
Comércio 21,2 20,1 23,1 19,3 18,4 21,2
Servicos 50,0 46,7 55,6 55,4 53,2 60,1
Construcgéo Civil (1) (1) (1) (1) (1) (1)
Servigcos Domésticos 20,7 25,0 13,2 16,9 20,0 10,1
Outros 2,0 2,2 (1) 2,3 2,5 (1)
Salvador

Total 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
Indistria 4,6 45 (1) 4,2 4,3 (1)
Comércio 15,6 15,5 16,1 17,6 17,5 18,3
Servigos 56,9 54,3 70,7 61,4 59,6 72,7
Construcéo Civil (1) (1) (1) (1) (1) (1)
Servigos Domésticos 21,6 24,5 (1) 15,1 17,0 (1)
Outros 1) 1) 1) 1) 1) 1)

Fonte: DIEESE (2011, p. 66-67)

Nota: (1) A amostra ndo comporta desagregacdo para esta categoria; (2) A Pesquisa de Emprego e
Desemprego na Regido Metropolitana de Fortaleza teve os primeiros resultados divulgados em
dezembro de 2008. Obs.: Negros = pretos e pardos; Nao negros = brancos e amarelos.

O documento Enhancing Women’s Participation in Economic
Development também sugere uma abordagem do desenvolvimento de género a
partir dos papéis relativos e das responsabilidades especificas de homens e
mulheres no mercado de trabalho. Em suma, o documento enfatiza que investir em
mulheres é essencial para o desenvolvimento sustentavel.

Os registros do documento revelam uma fragilidade conceitual sobre
género e sexualidade, pois condicionam o reconhecimento social da mulher ao
carater de uma “politica econémica inteligente”, expressao utilizada no documento,
para quem a sexualidade é um instrumento de controle de natalidade.

E interessante pontuarmos, ainda, a dicotomia dos discursos
apresentados pelos organismos internacionais, ja que em recente relatorio divulgado
pelo Banco Mundial, intitulado Relatério sobre o Desenvolvimento Mundial:
igualdade de género e desenvolvimento de 2012*, os padrdes de desigualdade de
género - como capital humano e fisico, oportunidades econémicas e capacidade de

fazer escolhas - sdo considerados importantes para a promoc¢ao da igualdade de

“ BANCO MUNDIAL. Relatério sobre o Desenvolvimento Mundial: igualdade de género e

desenvolvimento de 2012. Disponivel em:
<http://siteresources.worldbank.org/INTWDR2012/Resources/7778105-1299699968583/7786210-
1315936231894/Overview-Portuguese.pdf>. Acesso em: 11. Out. 2011.
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género. O documento aduz que “a igualdade de género tem importancia instrumental
porque uma maior igualdade de género contribui para a eficiéncia econémica e a
obtenc&o de outros resultados essenciais de desenvolvimento” (BANCO MUNDIAL,
2011, p.03). Ao mesmo tempo enfatiza que as politicas publicas voltadas para o
crescimento econdmico e para o aumento da renda de um pais ndo reduzem, por si
s6, as desigualdades de género, 0 que se escreve contrario as orientacdes e
justificativas apresentadas no documento Enhancing Women’s Participation in
Economic Development de 1994.

Em 2010 a UNESCO elaborou o documento Orientagdo Técnica
Internacional sobre Educacéo em Sexualidade, voltado para os(as) profissionais das
areas da educacdo e saude, cujo objetivo é auxilid-los(as) na implementacdo de
programas e materiais de educagdo em sexualidade na escola, a fim de
‘equipar criangas e jovens com o0s conhecimentos, habilidades e valores para
fazer escolhas responsaveis sobre seus relacionamentos sexuais e sociais num
mundo afetado pelo VIH” (UNESCO, 2011, p.11). Estruturado em dois volumes, o
primeiro destaca as razdes para implementar a educacdo em sexualidade, além de
trazer orientacbes técnicas; ja o segundo enfoca o pacote basico minimo, como
indicado no documento, de tematicas em educacédo sexual a serem trabalhadas com
criancas e jovens.

Desse modo, na apresentacdo do material é revelada a preocupacao
reducionista com a Educacdo em Sexualidade, pois determina como foco de
trabalho a preparacédo de criancas e jovens em fase de transicdo a vida adulta, e o
controle das epidemias de doencas sexualmente transmissiveis, com destaque para
a AIDS. Associa o trabalho de Educacdo em Sexualidade a informacdes sobre
contracepcéao, aborto, diversidade sexual e relacdes de género e destaca a familia
como responsavel central por tal tratamento (termo utilizado no documento),

conforme evidencia o trecho abaixo:

Os pais e as familias tém um papel vital em moldar a forma como
entendemos nossas identidades sociais e sexuais. E preciso que 0s
responsaveis parentais sejam capazes de abordar os aspectos fisicos e
comportamentais da sexualidade humana com seus filhos, e as criangas
precisam receber as informacdes e ser equipadas com os conhecimentos e
habilidades para tomar decisdes responsaveis sobre sexualidade,
relacionamentos, VIH e outras doencas sexualmente transmitidas
(UNESCO, 2011, p.04).



71

Torna-se relevante destacarmos que a promoc¢ao de aprendizagens
significativas e edificantes na area da sexualidade s6 poderdo ser possiveis quando
associadas a historia de vida dos(as) estudantes, considerando que falar sobre
sexualidade é revelar um pouco (ou muito) de si, seus medos, alegrias, frustracoes,
enfim. Logo, como a familia poderd ser responsabilizada pela Educacdo em
Sexualidade se a “abertura” nos lares para “falar” sobre sexualidade é bem recente?

No que diz respeito a responsabilidade escolar pela Educacdo em
Sexualidade, o documento ressalta que os professores® devem receber um
treinamento para tratar da teméatica, ou seja, direciona a formacgéo do(a) educador(a)
numa perspectiva técnica para execucdo do trabalho, desprovida do seu carater
critico, pautado em problemas e solu¢des a curto prazo, enfoque na dimenséao
pratica. No caso, os problemas destacados sdo a saude reprodutiva e a AIDS,

conforme segue:

Se quisermos ter um impacto sobre criancas e jovens antes que se tornem
sexualmente ativos, a educacdo abrangente em sexualidade deve se tornar
parte do curriculo escolar formal, administrada por professores bem
treinados e com apoio. Os professores continuam a ser fontes confiaveis de
conhecimentos e habilidades em todos os sistemas educacionais e s&o um

recurso altamente valorizado na resposta do setor educacdo a aids
(UNESCO, 2011, p.04).

Tais orientacdes sao colocadas como estratégicas para alcancar as metas
03, 05 e 06, destacadas na declaracdo dos Objetivos de Desenvolvimento do
Milénio®, que tratam respectivamente: da promocdo da igualdade entre os sexos e

autonomia das mulheres; da melhoria da saude as gestantes; e, do combate a AIDS.

0 Aqui, torna-se necessario tecer um comentario quanto a exclusdo da linguagem inclusiva no corpo
de todo o documento, uma vez que este faz referéncia as relagdes de género ao mesmo tempo que
nega o género feminino, ou seja, somente o género masculino é reconhecido no texto, o que nao é
bem diferente da histéria escrita que temos, mas chama a atencéo quando se trata de um documento
internacional elaborado para “orientar” o tratamento da categoria género.

1 Em 2000, a ONU — Organizacdo das Nagdes Unidas, ao analisar os maiores problemas mundiais,
estabeleceu 8 Objetivos do Milénio — ODM, assumidos por 191 Estados-Membros das Nag¢des Unidas
gue tém até 2015 para alcancar tais metas, cujo plano de acao global foi concluido no ano de 2010.
Dentre as ac¢des a serem adotadas, destaca-se a paridade de género em oportunidades econdmicas,
de educacado e saude. O documento registra a preocupacgdo da comunidade internacional quanto a
igualdade de género e o empoderamento das mulheres, uma vez que funcionam como canais de
reducéo da pobreza, promocao do ensino fundamental basico, reducéo da mortalidade entre criancas
com menos de cinco anos, melhoria da salde materna e na reducdo da probabilidade de contrair
HIV/AIDS.
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As orientacdes apresentadas no documento Orientacdo Técnica
Internacional sobre Educagdo em Sexualidade revelam o carater médico-higienista
que influenciou o0 modelo de educacdo sexual no inicio do séc.XX no Brasil, ja
destacadas no capitulo anterior. O discurso biolégico, materializado no curriculo,
legitima verdades sobre o corpo, atomizado nas falas da saude e da doenc¢a, como

registra Foucault (1999) sobre a scientia sexualis:

[...] os velhos medos do mal venéreo [sdo associados] aos novos temas da
assepsia, os grandes mitos evolucionistas as modernas instituicbes da
saude publica, pretendia assegurar o vigor fisico e a pureza moral do corpo
social, prometia eliminar os portadores de taras, os degenerados e as
populagbes abastardas. Em nome de uma urgéncia biologica [...]
(FOUCAULT, 1999, p. 54).

Como podemos observar, desconsidera outras abordagens educativas da
sexualidade humana.

O documento ressalta que tais orientacdes formativas devem ser
previstas no curriculo formal, por este ser concebido como estrutura apropriada para
direcionar a educacdo em sexualidade antes que 0s jovens iniciem sua vida
sexualmente ativa.Tal garantia ganha sentido por seu carater econémico e social
(UNESCO, 2011). E certo que “um bom curriculo” (UNESCO, 2011, p.12) devera
contemplar o tratamento da tematica de educacdo em sexualidade. No entanto,
pensamos serem reducionistas os enfoques na prevencao de DST e gravidez, visto
gue o trabalho pedagdgico na area da educacéao em sexualidade devera primar pela
formacdo do sujeito autbnomo e uno (no sentido de marcado por uma identidade
multipla e individual), ja que a educacdo em sexualidade foge a concepcao de rol de
normas e orientacbes dogmaticas e fechadas em padrdes prestabelecidos. E uma
construcdo sociocultural que sofre com a mudanca temporal.

Nas orienta¢cdes internacionais, a “‘igualdade” de género torna-se fator
importante ao desenvolvimento econémico inteligente; a mulher € inscrita e descrita
como mao de obra, como produtora de mais valia tendo em vista o seu nivel

instrucional (sua escolarizacao):

[...] o Relatério adota uma abordagem pragmética, focando tanto nos
resultados quanto nas oportunidades em relacéo a dotagbes, capacidade de
decidir e acesso a atividades econbmicas. [...] Embora as pessoas possam
discordar sobre o que € justo ou certo, elas concordardo em eliminar os
"acordos demasiadamente injustos". Em outras palavras, embora possa ser



73

dificil definir se a igualdade de género refere-se a resultados ou a
oportunidades [...] (BANCO MUNDIAL, 2011, p. 04).

Dito de outro modo, oportunidade de acesso a educagdo e,
consequentemente, ao mercado de trabalho.

E interessante analisarmos a forma como o pensamento neoliberal
influencia o modelo de educagéo privativo, ja que “a educagdo [enquanto] politica
publica estaria [...] ‘desviando’ recursos, desequilibrando o orcamento, provocando
déficits publicos, que geram inflagdo e desemprego, criando a crise” (MAUES, 2003,
p. 96), e que pouco ou nada, tem contribuido para a insercdo dos sujeitos no
mercado de trabalho, principalmente a mulher.

Assim € que a leitura das orientacdes internacionais destacam as
desigualdades entre homens e mulheres na sociedade, especificamente no ambito
econdmico, como consequéncia da educacdo desigual. Para isso, ha uma
preocupacao do acesso das mulheres a educacédo. As politicas de acesso gerou o
seguinte resultado: o nivel de escolarizacdo das mulheres a partir de 10 anos de

idade é superior em relacdo ao dos homens, conforme dados do DIESSE (2011).

Tabela 3: Distribuicdo das pessoas por escolaridade, segundo sexo e localizacdo do domicilio, Brasil
2009 (em %)

Regido Regido Néo Urbana Rural

Escolaridade Metropolitana Metropolitana

Homens | Mulheres | Homens | Mulheres | Homens | Mulheres | Homens | Mulheres
sem 49 5,9 11,9 11,3 7.3 8,0 21,5 18,9
instrugao
Fundamental | 55 ¢ 33,7 45,6 41,6 39,7 36,5 56,3 53,3
incompleto
Fundamental | 4, 7 9,8 8,7 8,6 9,8 9,3 6,8 7,3
completo
Médio 7.8 7.4 6,9 7.1 7.7 7.4 4.8 6,0
incompleto
Médio 24,9 25,9 17,9 19,6 22,5 23,5 8,0 10,4
completo
Superior 6.1 6,1 3,6 47 5,0 5,7 1,3 1,9
incompleto
Superior 10,0 10,9 5,1 6,8 7.8 9,2 11 1,8
completo
Nao 0,2 0,3 0,3 0,4 0,3 0,4 0,2 0,4
determinada
TOTAL 100,0 | 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Fonte: DIESSE (2011, p.196).

Observamos que, embora haja o acesso ao espaco escolar, em nenhum
momento 0 acesso ao saber é questionado, que saberes sdo privilegiados, ja que

“toda acdo pedagdgica é objetivamente uma violéncia simbdlica enquanto




74

imposi¢cado, por um poder arbitrario, de um arbitrario cultural” (BOURDIEU;
PASSERON, 2011, p. 26), e o curriculo é espaco de reproducdo de uma cultura®,
no qual as intencdes e significados (alimentados por relagbes de poder)
determinar&o tanto o que SOomos COmo 0 que Nos tornamos.

Dessa forma, quando observamos o curriculo de concepcéo tradicional®,
no qual a estrutura das disciplinas reflete os saberes considerados naturalmente do
universo masculino - as disciplinas séo atribuidas caracteristicas que as diferenciam
conforme o género: disciplinas que envolvem numeros sdo caracterizadas como
préprias aos homens e as que envolvem mais a escrita e a leitura, proprias as
mulheres -, embora haja um discurso de neutralidade, observamos que ele, o
curriculo é, ao mesmo tempo, produto e produtor de estereétipos sociais que
refletem os interesses do género dominante. E campo® de estratagemas, de

interesses e de relagbes de dominacéo,

[...] produzindo uma formacdo duravel, isto é, produtores de praticas
conformes aos principios do arbitrario cultural dos grupos ou classes que
delegam a acdo pedagdgica a autoridade pedagdgica necesséria a sua
instauracdo e a sua continuacdo, o trabalho pedagégico tende a reproduzir
as condi¢des sociais desse arbitrario cultural, isto é, as estruturas objetivas
da qual ele é o produto, pela mediacdo do habito como principio gerador de
praticas reprodutoras das estruturas objetivas (BOURDIEU; PASSERON,
2011, p. 54).

%2 A cultura de um povo envolve as dimensdes ética e estética, a politica, a religido, a economia que
determinam o modo de vida de uma sociedade.Tomamos aqui emprestadas as ideias de Stuart Hall
gue afirma que as transformacdes estruturais do final do séc.XX estéo fragmentando o que ele chama
de paisagens culturais de género, raca, classe, etnia, sexualidade, nacionalidade que antes nos
forneciam referéncia individual na sociedade. Para ele, um dos efeitos do processo de globalizagao é
a desterritorializacéo cultural. A cultura refere-se as praticas sociais, € um modo de vida global. Ela
ndo é uma pratica, nem a soma descritiva do costume das sociedades, ela constitui-se na soma do
inter-relacionamento desses aspectos. Assim, a cultura é o padrdo de organizacdo humana. In.:
HALL, Stuart. Da didspora: identidades e mediac¢es culturais. Belo Horizonte: Editora UFMG, 2003.

3 Apresentam uma aparente neutralidade cientifica. Prima os conhecimentos e saberes dominantes,
considerados inquestionaveis, a serem transmitidos a partir da estruturagdo técnica dos conteudos e
dos objetivos ensinados e aprendidos de forma eficaz para que haja eficiéncia nos resultados. Essa
concepcao tem como principal foco a formacao do(a) trabalhador(a) especializado(a).

** E um dos conceitos primarios (junto com o de habitus) elaborados por Bourdieu. Para o autor, 0s
campos sdo estruturas ndo fixas. E um espaco de relagbes objetivas entre individuos, coletividades
ou instituicdes que competem pela dominacdo de um cabedal especifico, ou seja, sdo produtos da
historia das suas posic¢des constitutivas e das disposi¢cfes que elas privilegiam. O campo estrutura o
habitus, logo é correto afirmarmos que a nossa posi¢cdo em um campo determina a forma como
consumimos néo sO as coisas, mas também o ensino, a politica, as artes, entre outros (BOURDIEU,
1983, 1990, 2011).
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Ante 0 exposto, temos a relevancia de compreendermos como 0S
documentos elaborados a partir de 1990 contribuem com 0 nosso tema de pesquisa,
tomando como referéncia o enfoque apresentado nas Diretrizes Curriculares para o
Curso de Pedagogia e nos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino
Fundamental. Portanto, questionamos: Que conhecimentos séo privilegiados? E de

guem? E como as categorias género e sexualidade sdo abordadas?

3.2 Mapeando a questdo nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacéo de Professores(as) da Educacao Basica

Olho 0 mapa da cidade
Como quem examinasse
A anatomia de um corpo...

Mario Quintana. O Mapa (fragmentos).

Tomamos aqui emprestadas as palavras de Quintana para tracar nosso
currere de analise das diretrizes que orientam a formacdo do(a) pedagogo(a) e,
como todo exame, perguntas sao necessarias para uma melhor compreensao do
guadro. Assim, também, questionamos: Em que contexto acontece a elaboracao e
aprovacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduacdo em
pedagogia, licenciatura? Que concepcdes orientam tal documento? Como o0s
conceitos de género e sexualidade se articulam ao documento? Sao questdes que
inicialmente nos colocamos para o desvelar desta anatomia curricular.

O reconhecimento do locus de formacdo do(a) profissional para a
Educacao Basica da-se a partir da aprovacdo da Lei 9.394/96, Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo, que trouxe indicacdes dos seus limites ja no art. 62,

regulamentado pelo Decreto n® 3.276/99, o qual determina:

[...] A formacdo de docentes para atuar na educacd@o bésica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacédo, admitida, como formacé&o
minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal (grifo nosso).

No art. 63 da referida Lei, os Institutos Superiores de Educacdo sao
reconhecidos como preferenciais para a formacdo dos profissionais da Educacao

Bésica, j& o Curso Normal Superior contemplaria a formagdo minima dos(as)



76

docentes para a Educacao Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental. O art. 64
determina que a formacdo de profissionais da educacdo para administracao,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional devera ser feita em
cursos de graduacdo em pedagogia. Tal redacao foi alvo de mobiliza¢cées dos(as)
educadores(as), uma vez que a concepcao de integracdo entre teoria e pratica,
ensino e pesquisa, conteado especifico e conteddo pedagogico sé&o
desconsiderados na orientacéo.

Foi a partir destes pontos e contrapontos de orientagdo para a formagao
docente, em suas bases legais, que tivemos a aprovagdo mediante os Pareceres
CNE/CP 05/2005, CNE/CP 03/2006 e da Resolucdo CNE/CP 01/2006 das
Diretrizes™ Curriculares Nacionais (DCN) para o Curso de Pedagogia, em 2006.
Sabemos, porém, que este percurso ndo é linear. Por isso, percorreremos 0S
caminhos tracados a partir da década de 1980, do século XX - com o fim da ditadura
militar, da-se o inicio da abertura politica, 0s organismos internacionais comecam a
assumir o papel de gerenciamento das relagbes de crédito internacional, bem como
na definicAo de programas de ajuste estrutural -, considerada por alguns(mas)
pesquisadores(as) como década perdida, mas fecunda para a educacdo, por
expressar 0 anseio de educadores(as) brasileiros(as) de uma teoria que realmente
oriente a acdo comprometida com a transformacdo da sociedade, com a
recuperacao do “espaco perdido”.

Foi nesse contexto que aconteceu, no ano de 1980, a | Conferéncia
Brasileira de Educacéo (CBE), importante na reconfiguracdo da educacéo brasileira,
por ter sido um espaco em que os(as) educadores(as) tornaram-se sujeitos do
processo de reestruturacdo politica da educacéao, a partir de amplas discussdes que
objetivavam a recuperacao da escola publica (VEIGA, 2004).

O Curso de Pedagogia entrou em pauta com a formacdo do Comité

Nacional Pré-Formacdo do Educador®®, cujo objetivo era articular os estudos e

°* 330 normas gerais de carater obrigatério para o conjunto da formagédo docente; ndo representam
um curriculo minimo ou um conjunto de disciplinas, por darem espaco para o exercicio da autonomia
universitaria neste ambito.

*® |nstalado durante a | Conferéncia Brasileira de Educacéo, que aconteceu em Sdo Paulo, no ano de
1980, posteriormente, durante o | Encontro Nacional, em 1983, transformou-se em Comissdo
Nacional de Reformulagéo dos Cursos de Formacgéo do Educador — CONARCFE. Somente em 1990,
no V Encontro Nacional, a CONARCFE se transformou em Associacdo Nacional pela Formacédo dos
Profissionais da Educacéo - ANFOPE.
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debates em torno do espaco de formacdo do(a) profissional da educacdo, da
identidade do Curso de Pedagogia. Além disso, propunha-se analisar a legislacao
vigente do referido Curso, partindo da compreensdo de que os principios® que
nortearam sua formulagdo fragmentam o trabalho do(a) educador(a) como ser
pensante do processo de ensino e aprendizagem, embora “o resultado pratico [tenha
sido] modesto, ndo se tendo chegado até hoje a uma solucdo razoavel para os
problemas da formagdo dos educadores, nem no ambito oficial nem no ambito das
instituicdes universitarias” (LIBANEO; PIMENTA, 1999, p.02).

Em novembro de 1983, aconteceu o Encontro Nacional do Projeto de
“‘Reformulagéo dos Cursos de Preparacao de Recursos Humanos para a Educacgao”,
onde foi acordado que a base formativa do(a) profissional da educacdo é a
docéncia. Tal acordo mobilizou a Comissao Nacional de Reformulacdo dos Cursos
de Formacéo do Educador (CONARCFE) para tratar da reformulacdo curricular e da
definichio de uma concepcdo basica para a formacdo, foco de debates dos
movimentos de professores(as). Estas mudancas curriculares deveriam contemplar

as orientacdes definidas no Documento de Belo Horizonte®®, a saber:

(@) contextualizacdo do movimento de reformulacdo explicitando sua
dependéncia das condi¢cBes estruturais da sociedade brasileira; (b) defesa
da autonomia universitaria; (c) gratuidade do ensino em todos os niveis; (d)
reformulacéo das leis 5.540/68 e 5.692/71; (e) mudancas das atribuicdes e
da composicdo dos Conselhos de Educacdo; (f) elei¢es diretas nas
universidades, em todos o0s niveis; (g) autonomia da universidade para
executar um projeto educativo compromissado com a maioria da populagdo
brasileira, incluindo autonomia para definir os curriculos de seus cursos,
liberdade para decidir sobre a prioridade da pesquisa e liberdade para
realizacdo de experiéncias pedagdgicas a partir de uma Base Comum
Nacional; (h) credenciamento periddico dos cursos e experiéncias,
conduzido, no caso das universidades, pelos Conselhos de Ensino e
Pesquisa destas e, no caso das isoladas pelos Conselhos Estaduais de
Educacgéo (BRZEZINSKI, 1992, p.80).

Estas orientacbes apontam para a necessidade de formulacdo de

uma concepc¢ado basica para a formacdo de educadores(as). A atuacdo politico--

*" Por serem contrarias a uma educacéo critica e transformadora, ja que suas bases sdo os pareceres
e resolucdes das décadas de 1960 e 1970, que regulavam todo 0 ensino superior na perspectiva
tecnicista.

*® Documento final do | Encontro Nacional da CONARCFE/ANFOPE (I Encontro, a saber: Base
Comum Nacional para os cursos de formacdo de educadores; Especificidades das licenciaturas;
ArticulacBes entre as licenciaturas ) realizado em Belo Horizonte, em 1983.



78

pedagégica do CONARCFE®* contemplou a discussdo sobre a Base Comum
Nacional, cujo conceito inicial € compreendido como sendo um corpo de
conhecimento fundamental que deve ser a origem, a base, o ponto de partida para a
formacdo dos(as) educadores(as) brasileiros(as). Em tais orientacdes ha o enfoque
de que esse conceito ndo deve ser compreendido como um curriculo minimo de
disciplinas voltadas aos cursos de formag&o.

A ideia de Base Comum Nacional para a formagdo de educadores(as)
tornar-se-4 uma questao polémica, observada nas interpretac6es divergentes do
conceito. No documento final do Encontro realizado em 1984, a CONARCFE

pontuou que:

a) A base comum seria a “garantia de uma pratica comum nacional de todos
os educadores, qualquer que seja o conteddo especifico de sua area de
atuacdo”. Sob essa otica, a énfase é colocada no “estimulo a capacidade
questionadora da informacao recebida e de sua critica”, visando
desenvolver reflex@es, durante todo o curso, sobre a realidade educacional
no contexto da sociedade brasileira, na qual o educador deve intervir de
modo critico, consciente e comprometido, [...];

b) A base comum seria “uma diretriz que envolve uma concepg¢ao basica de
formacdo do educador e que se concretiza através de um corpo de
conhecimento fundamental”’. Deve-se buscar assim, o dominio filosoéfico,
sociolégico, politico e psicolégico do processo educativo, numa perspectiva
critica e que explore o carater cientifico da educacéo, tendo como referéncia
0 contexto sécio-econdmico e politico brasileiro (ANFOPE, 1984, apud
CARNEIRO, 2007, p. 277).

Na primeira indicacdo de Base Comum Nacional, sua compreensao é
articulada a ideia de acdo comum de educadores(as) via ciclos de estudos;
redefinicdo das disciplinas especificas e das disciplinas pedagogicas; e redefinicdo
das propostas de trabalho. JA a segunda interpretacdo reafirma a concepcéo
anterior sem propor formas concretas de operacionalizacdo das ideias nos cursos de
formacédo de educadores(as).

O entendimento da Base Comum Nacional sera melhor definida somente
no V Encontro Nacional (1990). O documento final de 1990 indica que a Base
Comum Nacional deveria contemplar conhecimentos fundamentais, na forma de
“eixos curriculares”, que possibilitariam sua materializacdo nos cursos de formacéo

de educadores(as).

% Sua atuacdo nesse periodo foi marcada pelo distanciamento entre as posicdes defendidas por
educadores em ambito nacional e as indica¢gbes dimensionadas pelos érgéos oficiais, consideradas
um obstaculo ao avango do movimento.
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Com relacdo aos eixos curriculares, anteriormente mencionados, eles se
constituem em principios e conhecimentos que, cientificamente, norteiam a
estruturacdo e apreensao dos contetdos das disciplinas, além das praticas
e metodologias proprias para a formagdo do profissional da educacao
(ANFOPE, 1990, apud CARNEIRO, 2007, p. 278).

O descompasso, que € uma marca histérica da educacdo brasileira, entre
a legislacdo educacional vigente na época (LDB 4.024/61 e suas reformulacfes na
Lei 5.692/71), as imposic¢des da Carta Magna (promulgada em outubro de 1988) e o
anseio do movimento de educadores(as) por uma concepcdo de educacao
comprometida com a transformacéao social mobilizaram os(as) educadores(as) com o
propésito de apresentar emendas constitutivas ao anteprojeto de Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional que tramitava no Congresso Nacional.

Foi nesse contexto que a Associacdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educacdo (ANFOPE), a Associacado Nacional de Pés-Graduacao e
Pesquisa em Educacédo (ANPEd) e o Centro de Estudos Educacédo e Sociedade
(CEDES) em 2004, ap6s seminarios e foruns realizados ao longo de doze anos,
encaminharam ao Conselho Nacional de Educacao (CNE) suas contribuicbes para
elaborar as DCN para formacédo de professores(as). O documento revela uma
preocupacao com a formagcdo de pedagogos(as) “sensiveis” as mudancas, capazes
de “criar” novas alternativas tanto para a formacéo, quanto para a organizacdo da
escola basica, com vista a “emancipag¢ao” humana. No topico que versa sobre a
estrutura curricular, destaca que cada instituicdo de ensino devera considerar em
seu Projeto Pedagdgico “(i) um nucleo de conteudos basicos, articuladores da
relacéo teoria e prética, considerados obrigatorios pelas IES; (ii) topicos de estudo
de aprofundamento e/ou diversificagcdo da formacao; (iii) estudos independentes”
(ANFOPE, 2011, p. 08). Estas contribuicbes serdo contempladas na redacdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia de 2006.

O processo de elaboracdo das DCN, contou, também, com o Férum de
Pr6-Reitores de Graduacdo das Universidades Brasileiras (FORGRAD) que
participou nas universidades do estudo e da analise das propostas para a formacgao
do(a) Licenciado(a) em Pedagogia a serem encaminhadas a Secretaria de
Educacao Superior (SESu-MEC).

As DCN para o Curso de Pedagogia passaram por um periodo gestionario
de aproximadamente nove anos (desde a homologacéao da LDB, Lei n°® 9.394/96 que

em seus arts. 62, 63, 64 - Titulo VI - Dos Profissionais da Educagédo norteia a
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formacdo de professores(as) para atuar na Educacdo Infantil e anos iniciais do
Ensino Fundamental) até ser homologada pela Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de
maio de 2006.

Nas DCN h& a indicacdo de que o(a) graduado(a) devera ser um(a)
profissional habilitado a atuar na Educag&o Infantil, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal de Educacao
Profissional e nas demais areas que requeiram os conhecimentos pedagdgicos
(BRASIL, Parecer CNE n°1/2006), além de atuar na organizacdo e gestdo de
sistemas, unidades e projetos educacionais e na producdo e difusdo do

conhecimento, na forma que segue:

| - planejamento, execucédo, coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo de
tarefas préprias do setor da Educacéo;

Il - planejamento, execucdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo de
projetos e experiéncias educativas ndo-escolares;

Il - produgdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnoldgico do campo
educacional, em contextos escolares e nédo-escolares (BRASIL. Parecer
CNE n° 1/2006, p. 02).

Ainda, de acordo com este documento, o(a) pedagogo(a) devera estar
apto(a), dentre outros aspectos, a “demonstrar consciéncia da diversidade,
respeitando as diferencas de natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de
géneros [...], escolhas sexuais, entre outras” (BRASIL. Parecer CNE n° 1/2006,
p. 02, grifo n0sso).

Sobre a organizacdo -curricular, os Cursos de Pedagogia devem
assegurar 0s principios constitucionais e legais que norteiam a Educacao Superior
no Pais, além de conferir atencédo as orientacdes apresentadas no Plano Nacional
de Educacédo (PNE) de 2001 que, ao discorrer sobre o Ensino Superior, destaca a
formacéo inicial e continuada de professores(as), objetivos e metas como o item 12

gue versa sobre a incluséo:

[...] nas diretrizes curriculares dos cursos de formacgédo de docentes temas
relacionados as probleméticas tratadas nos temas transversais,
especialmente no que se refere & abordagem tais como: género, educacao
sexual, ética (justica, didlogo, respeito mutuo, solidariedade e tolerancia),
pluralidade cultural, meio ambiente, saide e temas locais (BRASIL. LEI.
N°10.172, p.35).
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Tal formacdo devera garantir os conhecimentos pedagdgicos para o(a)
egresso(a) do curso de Pedagogia atuar na docéncia que, conforme indicado nos
arts. 2° e 3° do Parecer CNE n° 1/2006, nos remetem a uma formacédo de carater
interdisciplinar a partir da articulagdo de conhecimentos teéricos e préticos e,

estruturada conforme trés grandes nucleos de estudos.

Art. 6° A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade
nacional e a autonomia pedagogica das instituicdes, constituir-se-a de:

| - um nucleo de estudos basicos que, sem perder de vista a diversidade e a
multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do estudo acurado da
literatura pertinente e de realidades educacionais, assim como por meio de
reflexdo e agdes criticas [...];

Il - um nucleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos voltados as
areas de atuacdo profissional priorizadas pelo projeto pedagogico das
instituicoes [...];

IIl - um ndcleo de estudos integradores que proporcionara enriquecimento
curricular [...].

Esta estrutura atende as orientac¢des indicadas pela ANFOPE (2011), cuja
atencao maior é dada a formacéao do profissional docente, ao professor(a) de sala de
aula. Isso, de certa forma, vincula-se aos padrées de reordenamento mundial, em
gue “a formagao passa a ser dimensionada em fungédo das necessidades estritas do
mundo do trabalho, numa clara importacdo dos fundamentos eficientistas, sob forte
influéncia taylorista-fordista” (MACEDO, 2000, p.16), e cujo tempo devera ser
estruturado em torno de 3.200 horas de efetiva formacdo académica, distribuidos de

acordo com o disposto no art.7° do Parecer em tela:

| - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas,
realizacdo de semindrios, participacdo na realizacdo de pesquisas,
consultas a bibliotecas e centros de documentacgdo, visitas a instituicdes
educacionais e culturais, atividades praticas de diferente natureza,
participa¢do em grupos cooperativos de estudos;

Il - 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em
Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando
também outras areas especificas, se for o caso, conforme o projeto
pedagdgico da instituicao;

IIl - 100 horas de atividades teorico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos alunos, por meio, da iniciagdo cientifica, da
extensdo e da monitoria (BRASIL. Parecer CNE n° 1/2006, p. 04).

Os arts. 8° 9° 10, 11, 12, 13 e 14, em linhas gerais, atentam a
integralizacdo do curso na forma do Projeto Pedagdgico; as condi¢cdes de criacao
dos cursos em instituicbes de educacdo superior; a extingdo das habilitacbes; aos

procedimentos a serem seguidos na modificagdo dos projetos pedagogicos
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conforme o tempo previsto de ajuste; e asseguram, também, a formacé&o profissional
docente prevista na forma da Lei n°® 9.394/96 (BRASIL.Parecer CNE n° 1/2006).

O estudo realizado em torno do processo de elaboracédo das DCN revela
o caréter histérico do curriculo como espaco de poder, tendo por base o que afirma
Sacristan:

Os curriculos sdo a expressdo do equilibrio de interesses e forgas que
gravitam sobre o sistema educativo num dado momento, enquanto que
através deles se realizam os fins da educagao no ensino escolarizado. [...] O
curriculo, em seu conteddo e nas formas através das quais se nos
apresenta e se apresenta aos professores e alunos, € uma opcao
historicamente configurada, que se sedimentou dentro de uma determinada
trama cultural, politica, social e escolar; esta carregado, portanto, de valores
e pressupostos que é preciso decifrar [...] o curriculo reflete o conflito entre
interesses dentro de uma sociedade e os valores dominantes que regem 0s
processos educativos (SACRISTAN, 2000, p.17).

Assim, que ao observamos as relagbes discursivas dos saberes
apresentados a formacdo do(a) pedagogo(a) no Parecer CNE n° 1/2006 sobre
género e sexualidade, este indica que tais saberes deverdo ser reativados a partir
da obediéncia “as regras de uma politica discursiva” (FOUCAULT, 2011, p. 35) e que
encontram no espaco escolar campo privilegiado para manter ou modifica-los.

Dessa forma, sé@o sobre essas bases que o curso de Pedagogia ganha as
suas DCN para a formacgéo do(a) pedagogo(a) a partir da integracéo das atividades
docentes com as atividades de gestdo e coordenacdo do ensino, em percursos
interdisciplinares. A titulo de se constituir uma escola de qualidade que, no cenario
educacional, tanto pode significar politicas educacionais igualitarias como politicas
excludentes, a concepgao que norteia tal estrutura admite “multiplas possibilidades
de organizacdo curricular, de modo a atender, principalmente, as novas
necessidades que as mudancas ocorridas na vida social e produtiva tém trazido”
(KUENZER; RODRIGUES, 2006, p.03). Logo, observamos que o discurso da
‘educacado para todos” como mao de obra “qualificada” para atender o mercado de
trabalho, desvincula-se da dimensdo humana, e que nas instituicbes encontra
espaco para a captura dos corpos que serdo submetidos as tecnologias de poder.

Ao pontuar sobre o controle da atividade, Foucault (2010) observa a
relacdo disciplinar existente entre a escola e o sujeito pré-ativo requerido pelo

mercado de trabalho, um sujeito desgenerificado.
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[...] a escola mitua também foi disposta como um aparelho para intensificar
a utilizagdo do tempo [...]. O corpo, torna-se alvo dos novos mecanismos do
poder [...] os processos de reparticdo disciplinar tinham seu lugar entre as
técnicas contemporéaneas de classificagdo e de enquadramento [...]. O
corpo, do qual se requer que seja docil até em suas minimas operacgoes,
opde e mostra as condi¢cdes de funcionamento préprias a um organismo. O
poder disciplinar tem por correlato uma individualidade nao sé analitica e
“celular’, mas também natural e “orgénica” (Foucault, 2010, p. 149-150).

Destarte, a compreensao da articulagdo dos principios macro (das DCN)
com as préticas curriculares no micro espaco (da Educacao Basica) € necesséria a
analise dos conceitos de género e sexualidade na educac¢édo do Ensino Fundamental

brasileira, conforme disposto nos PCN.

3.3 A triade a luz dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental

Palavras apenas
Palavras pequenas
Palavras, momento

Palavras, palavras
Palavras, palavras
Palavras ao vento

Céssia Eller. Palavras ao Vento (fragmentos).

A educacdo escolar desempenha no séc.XXl papel fundamental na
divulgacao, explicacéo e elaboracdo de um saber-fazer novo, de carater holistico. A
educacdo voltada para atender exclusivamente o desenvolvimento intelectual - a
partir do ensino conteudista - perde espaco frente as questdes sociais colocadas
pela sociedade contemporanea. E sabemos, como educadores(as), que estes sao
preceitos que ndo devem se configurar apenas em palavras registradas em
documentos nao lidos, em palavras proferidas ao vento. Dai, a necessidade do
resgate do processo de elaboracdo dos PCN e de como os conceitos de género e
sexualidade sao colocados nas politicas publicas de educacéao para séries iniciais do
Ensino Fundamental no Brasil.

No Pais, as discussdes sobre a inclusdo da educacéo sexual no curriculo
escolar data da década de 1970, do século XX, ja na Lei 5.692/71 resguarda-se aos
orientadores educacionais e professores(as) da area de Ciéncias e Programa de
Saude a legitimidade para abordar sobre a sexualidade; é certo que a partir de um

discurso do cuidado com o corpo. Com a Carta Magna de 1988, género e
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sexualidade passam a ser colocados a partir do discurso do direito humano, que
ganha for¢ca no governo de Fernando Henrique Cardoso quando este assumiu maior
compromisso com 0s organismos internacionais de politicas nestas areas.

Os PCN, entdo, sao fruto de um processo iniciado em 1990, quando da
realizacdo da Conferéncia Mundial de Educagcao para Todos que culminou com a
Declaracdo de Nova Delhi seu objetivo converge para o investimento nas condi¢des
basicas de aprendizagem para todos, via universalizacao da educacao fundamental.
A partir dos compromissos internacionais assumidos pelo Brasil para a area da
educacéo, considerada estratégica na consolidacdo da nova légica societaria®, o
Ministério da Educacédo e do Desporto do Brasil coordenou a elaboracao do Plano
Decenal de Educacéo para Todos (BRASIL, 1994), cujos objetivos consistem em
universalizar o Ensino Fundamental e erradicar o analfabetismo, considerados
entraves ao processo de modernizacao nacional e inser¢cdo no mercado de trabalho.

As reformas curriculares propostas nesse periodo foram marcadas pela
pedagogia hegemobnica vigente, voltada ao mercado. Foi nesse contexto que o
Ministério de Educacéo e Cultura (MEC) aprovou, em 20 de dezembro de 1996, no
Congresso Nacional, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (Lei n° 9.394/96) que
nos arts. 9°, 26 e 27 explicita as bases curriculares a serem seguidas na educacao,

guais sejam:

Art.9° |V - estabelecer, em colaboragédo com os Estados, o Distrito Federal e
0s Municipios, competéncias e diretrizes para a educagéo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus
contelildos minimos, de modo a assegurar formagao basica comum [...].

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
da clientela. [...].

Art. 27. Os conteudos curriculares da educacé@o basica observardo, ainda,
as seguintes diretrizes:

| - a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e
deveres dos cidadaos, de respeito ao bem comum e a ordem democraética;
[...]

Il - orientagado para o trabalho; [...] (BRASIL, LDB,1996).

No ano seguinte, a Secretaria de Ensino Fundamental (SEF) apresentou
os Parametros Curriculares Nacionais, aprovados pelo Parecer CNE N° 3/97, por ser

‘uma proposicdo pedagdgica, sem carater obrigatorio, que visa a melhoria da

® voltada para o mercado de trabalho, cujas orientacdes internacionais destacam as habilidades e
competéncias necessarias a formagao de “mao de obra qualificada”.
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qualidade do ensino fundamental e o desenvolvimento profissional do professor”
(BRASIL,1997, p. 05).

A educacéo brasileira ganhou os PCN apés longo processo de reunifes e
semindrios que contaram, principalmente, com a colaboracdo de intelectuais da
Espanha, Chile, Argentina, Bolivia e outros paises que haviam realizado suas
reformas neoliberais. Destacamos que as principais reservas registradas acerca dos
Parametros referem-se ao processo inicial de elaboracédo, uma vez que se centrou
nas equipes sem a colaboracao de grupos de especialistas e pesquisadores(as) da
area de curriculo e na auséncia de consulta prévia ao publico-alvo, principalmente
os(as) professores(as) do Ensino Fundamental, agentes vitais para a conducao e
confecgdo da proposta curricular. Logo, sera sob a égide dos fundamentos tedricos
da hegemonia educacional que as politicas educacionais estruturam-se e
materializam-se nos documentos voltados ao Ensino Fundamental no Pais.

Os PCN para o Ensino Fundamental referenciam e orientam a estrutura
curricular e estdo organizados por disciplinas e ciclos® em torno de: objetivos da
area para o ciclo, contetudos da area para o ciclo, critérios de avaliacdo da area para
o ciclo e orientacfes didaticas. Os Parametros estdo reunidos em dez volumes,
sendo que trés dos documentos apresentam informacdes referentes aos Temas
Transversais, que seguem a proposta da Transversalidade da Lei Béasica da
Reforma Educativa Espanhola, de 1990, que, para Ramos (2011), apresenta varias

incongruéncias no seu desenvolvimento:

1. Os conteldos educativos possuem essencialmente uma cultura
académica basica, um resumo do "saber" técnico-cientifico que atualmente
estd em vigor. Isso acarreta uma articulagdo do curriculo em torno das
disciplinas académicas classicas e de um predominio do pensamento
analitico como procedimento basico para entender a realidade [...].

2. A formacd@o inicial e permanente do professorado dirige-se
fundamentalmente as habilidades de ensino e aprendizagem [...].

3. Mantém-se a estrutura burocratizada da organizacéo escolar [...] tenta-
se fomentar o trabalho cooperativo, em evidente contradicdo com a
estrutura na qual se insere (RAMOS, 2011,s/p).

Registramos que em termos de estrutura curricular, ao mesmo tempo que

os PCN sao diretivos nos volumes dedicados as disciplinas classicas (Portugués,

®1 10 Ciclo refere-se a 12 e 22 séries do Ensino Fundamental e o 2° Ciclo refere-se a 32 e 42 séries do
Ensino Fundamental.
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Matematica, Geografia, Historia), deixa inUmeras lacunas ao tratar dos temas
transversos. Dai, questionarmos: Como a Orientacdo Sexual ira articular-se com as
outras areas do conhecimento? Compreendem os(as) educadores(as) em que
consiste o trabalho pedagdgico transversalizado?

Nesse momento, é valido pontuarmos algumas consideracdes em torno
da compreensdo conceitual de transversalidade, para posterior destague ao tema
Orientacédo Sexual, contemplado nos parametros brasileiros, nosso objeto de estudo.

A ideia da transversalidade surgiu no contexto dos movimentos de
renovacdo pedagolgica quando tedricos como Dewey, Decroly, Pestalozzi,
Montessori, Freinet, Piaget e um longo et cetera, apesar de suas singularidades,
convergem suas criticas a visdo compartimentada do conhecimento. Ao
considerarem a educagdo uma atividade ético-moral e humanistica, compreendem
gue € necessario redefinir o que se entende por aprendizagem e repensar também
0s conteudos ensinados aos discentes.

A transversalidade surge como possibilidade de estabelecer, na pratica
educativa, uma relacdo entre aprender conhecimentos teoricamente sistematizados
(aprender sobre a realidade) e sua transformacédo (aprender na realidade e da
realidade).

O conceito de transversalidade foi desenvolvido no inicio dos anos 60, do
século XX, numa proposicéo dos filosofos Guattari e Deleuze (RAMOS, 1998). Para
esses dois pensadores, transversalidade € um instrumento intelectual necessario
para se contrapor ao que chamaram de “paradigma arborescente”, em que o
pensamento humano € comparado a uma grande arvore, cujas raizes estéo
entranhadas em solo firme, isto é, em ideias tidas como verdadeiras. Guattari e
Deleuze questionam o pensamento arborescente justamente por se fundamentar em
principios solidos, em verdades absolutas, hierarquicas e estanques.

No livro “Temas Transversais em Busca de uma Nova Escola”, Rafael Yus
Ramos (1998) destaca que os temas transversais sdo conteudos educativos que nao
fazem parte das disciplinas ou areas classicas do saber e da cultura. A caracteristica
mais singular dos temas transversais € sua posi¢ao na estrutura do curriculo, que os
legisladores trataram de definir como impregnacéo. Essa condi¢cdo € o que podemos
qualificar neologisticamente como “transversalidade”.

O significado de “impregnacao” pode ser interpretado como “diluicao” de

um tema transversal no conjunto do curriculo disciplinar. Dessa forma, o termo
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transversalidade, na educacéo, € entendido como uma forma de organizar o trabalho
didéatico, no qual alguns temas séo integrados nas areas convencionais de forma a
estarem presentes em todas elas. Assim, 0s temas transversais podem ser
interpretados como pontes entre o conhecimento vulgar e o conhecimento cientifico,
no sentido de fazer a conexdo do académico com a realidade ou com os interesses
dos educadores e educadoras.

Com vista a maior funcionalidade nas aprendizagens, como os(as)
educadores(as) das areas especializadas (Geografia, Matematica, Histdria,
Portugués, dentre outras) podem descer das suas “torres” e se deixarem impregnar
das tematicas de género e sexualidade, sem renunciar as elaboracdes tedricas?

Com base nas ideias acima, Marcos Clair Bovo (2010), em artigo sobre a
“Interdisciplinaridade e Transversalidade”, ressalta trés formas de entender a relagao
entre os conteudos tradicionais e 0s transversais:

a. A relagéo dos temas transversais e conteudos tradicionais devem ser
intrinsecos;

b. Essa relacdo com os temas transversais pode ser feita pontualmente
através de modulos ou projetos especificos;

c. Integrar, interdisciplinarmente, os conteudos tradicionais e os temas
transversais. Nesse sentido, a transversalidade sO0 faz sentido dentro de uma
concepcao interdisciplinar do conhecimento.

Feitas as consideracdes devidas, observamos que nos PCN os Temas
Transversais contemplam as tematicas de: Etica, Educacdo Ambiental, Pluralidade
Cultural, Saude, Trabalho e Consumo e Orientacdo Sexual, por configurarem
conteudos de carater social importantes, a serem ministrados no interior das varias
areas do conhecimento. O documento base do MEC sinaliza que os Temas

Transversais

N&o constituem novas areas, mas antes um conjunto de temas que
aparecem transversalizados nas éareas definidas, isto é, permeando a
concepcao, 0s objetivos, os conteldos e as orientacdes didaticas de cada
area, no decorrer de toda a escolaridade obrigatoria. A transversalidade
pressupde um tratamento integrado das areas e um compromisso das
relacbes interpessoais e sociais escolares com as questdes que estédo
envolvidas nos temas, a fim de que haja uma coeréncia entre os valores
experimentados na vivéncia que a escola propicia aos alunos e o contato
intelectual com tais valores (BRASIL, 1997, vol. |, p. 64).
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Os Temas Transversais foram selecionados por seu carater de urgéncia
social, abrangéncia nacional, possibilidade de ensino e aprendizagem no Ensino
Fundamental e possibilidade de favorecer a compreensdo da realidade e a
participacdo social. Dentre essas urgéncias e justificativas®® sociais, destacadas nos
Parametros, a Orientacdo Sexual na escola assume carater de educacdo para a
saude, sobretudo a partir da ocorréncia, cada vez maior, de casos de AIDS no Brasil

e no Mundo.

Devido ao tempo de permanéncia dos jovens na escola e as oportunidade
de troca, convivio social e relacionamentos amorosos, a escola ndo pode se
omitir diante da relevancia dessas questdes, constituindo local privilegiado
para a abordagem da prevencdo as doencas sexualmente
transmissiveis/AIDS (BRASIL, 2000, p.114).

Sobre este assunto, Figueirdé (2000, p. 09) acrescenta que [...] o fator
decisivo foi, sem duvida, a urgéncia social [...]. Se ndo fossem os problemas que a
vivéncia da sexualidade traz para a sociedade, ela ndo estaria entrando agora no
curriculo escolar [...] (grifo nosso). Mais uma vez, observamos que a urgéncia social
destacada € do controle da sexualidade humana, instrumento de poder nos
discursos documentais que, ao fazerem uso do curriculo, com o ideal de servirem de
parametros, fixa saberes que pouco ou nunca passam pela problematizacdo, ao
menos etimoldégica de alguns termos, como sexo e sexualidade. Em pesquisa
realizada em 2002 (quando da elaboracdo de minha monografia), as respostas
apresentadas por professoras do Ensino Fundamental revelaram que as ideias que
envolvem tais temas ainda estdo associadas a concepcdes que pouco contribuem

com uma Educacdo Sexual emancipatoria.

Quadro 1- Respostas apresentadas por professoras da rede publica municipal de Sao Luis em 2002

Sexo ? Sexualidade?

Uma relagdo afetiva entre pessoas que se | E  sensualidade, condicido de sexual.
gostam. (Professora de 42 série) (Professora de 72 série)

E vida, porque através do mesmo gera vida. | E prazer e faz bem.

(Professora de 52 série) (Professora de 52 série)

Fonte: MARTINS, 2002, p. 43.

%2 Destacamos que essa justificativa ndo é nova. A LDB n° 5.692/71, ao incluir no ensino de 1° e 2°
grau a disciplina “Programa de Saude”, os guias curriculares e publica¢fes de livros eram voltados a
conteudos relacionados a salde e a educacdo sexual. O tratamento do tema sexualidade, nessa
época, imbrica-se com os trabalhos de orientacdo, prevencdo médica a populagdo jovem,
considerada em “risco”, o que justifica a necessidade de controle e disciplinamento dos corpos juvenis
guanto a sexualidade.
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As respostas revelam a necessidade da compreensédo dos conceitos que
perpassam o trabalho pedagdgico transversal de Orientacdo Sexual, para além
daquilo que ja é “sabido”, das praticas alimentadas, exclusivamente, dos saberes da

experiéncia de cada um(a).

[...] A insisténcia de que a sexualidade deva estar confinada a esfera
privada reduz a sexualidade as nossas especificas praticas sexuais
individuais, impedindo que concebamos a sexualidade como sendo definida
no espago social mais amplo, através de categorias e fronteiras sociais. [...]
esse mito torna impossivel imaginar a sexualidade como tendo qualquer
coisa a ver com estética, discursos, politica, capital cultural, direitos civis ou
poder cultural (BRITZMAN,1996, p.80).

Nesse interim, pensamos ser oportuno, antes de prosseguirmos nos
estudos que envolvem género, sexualidade e educacdo no curriculo do Ensino
Fundamental, tecer alguns comentarios em torno da nomenclatura adotada nos
PCN: Orientacdo Sexual, que apresenta concepcdes veladas.

Ao sinalizar sobre a concepcéao do tema, o Documento assim diferencia

sexo, sexualidade e orientacdo sexual:

[...] sexo é expressao biolégica que define um conjunto de caracteristicas
anatdmicas e funcionais (genitais e extragenitais), a sexualidade €&, de forma
bem mais ampla, expresséo cultural. Cada sociedade cria conjuntos de
regras que constituem parametros fundamentais para o0 comportamento
sexual de cada individuo. Nesse sentido, a proposta de Orientacdo Sexual
considera a sexualidade nas suas dimensBes biolégica, psiquica e
sociocultural (BRASI, 2000, p. 117).

Na analise semantica do termo orientacdo, encontramos os significados
de “ato ou arte de se orientar”; “acéo de determinar”; “dire¢do, rumo, impulso, guia”
(FERNANDES, 2001; HOUAISS, 2010; HOLANDA, 2011). Figueird (1996; 2000)
afirma que o uso do termo em conjunto com a palavra sexual esta ligado muito mais
a um trabalho diretivo e de “controle” que a um trabalho formativo, o que implicaria
considerar o educando como sujeito ativo do processo de ensino e aprendizagem e
nao receptor de informacgdes e orientacdes sobre como vivencia sua sexualidade.

Portanto, o emprego da nomenclatura Orientacdo Sexual, tal como esta

nos PCN, causa ambiguidade, considerando que o termo pode ser interpretado
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como orientacdo do desejo homossexual®, heterossexual ou bissexual. Mais
precisamente, incorre-se em afirmar o desejo sexual hétero como o aceitavel, Unico
e correto. Conforme indicado nas imagens utilizadas para ilustrar o documento, das
nove imagens, cinco reafirmam os padrfes de relacionamento afetivo hétero. Por
isso, compreendemos como Werebe (1998, p.155) que a “expressdo Educagéo
Sexual parece ser a mais indicada para designar a préatica educativa intencional em
matéria de sexualidade” por ser um termo consagrado em muitos paises. Além de
implicar que o(a) educando(a) seja 0 sujeito ativo no processo de ensino e
aprendizagem e ndo mero receptor de conhecimentos, informacdes e/ou orientacdes
(FIGUEIRO,1996). Dai, optarmos pelo uso do termo Educacio Sexual ao invés de
Orientac&o Sexual, como indicado nos PCN.

Sob o auspicio de ‘sujeito ativo’ do processo, os PCN deixam aos
educadores e educadoras o trabalho de articulacdo com as demais disciplinas do
eixo comum e indicam que a Educacdo Sexual na escola tem carater naodiretivo,
cujo trabalho devera ser de preencher lacunas nas informacdes que as criancgas ja
possuem. Os PCN afirmam que a postura docente devera ser de leitura e discusséo
sobre as tematicas que cercam a sexualidade para posterior intervencédo pratica
(BRASIL, 2000).

Mas, como intervir adequadamente, se tanto as informacgdes

apresentadas nos PCN sobre a educacdo sexual®

quanto na realidade docente
ainda guardam obstaculos de carater conceptivo sobre a tematica na escola? Para
alguns(mas) professores(as) educar “[...] € conversar sobre sexo e orientar é sobre
os perigos [...]. Informar os alunos a terem conhecimentos na vida sexual e
prevencao de uma gravidez indesejada, evitar doencas sexualmente transmissiveis

[..." (MARTINS, 2002, p. 44-45). Ja no referido documento, sdo reiteradas as

% vale ressaltarmos que recentemente um Kit de anti-homofobia do Ministério da Educacgéo (MEC),
gue integra as ac¢des do Programa Brasil sem Homofobia de 2004, causou polémica no congresso,
principalmente da bancada religiosa. O que fez com que a presidenta Dilma Rousseff determinasse a
suspensdo do kit. O material didatico-pedagogico direcionado aos professores e professoras tem
como objetivo subsidiar a abordagem dos temas relacionados a homossexualidade com alunos(as)
do ensino médio. A maior critica ao kit gira em torno do conteudo, classificado como “virulento” e que
na fala do senador Magno Malta é uma tentativa do “ministro Fernando Haddad transformar as
escolas em academias preparatorias de homossexualidade” (CORREIO DO ESTADO. Disponivel em:
<http://www.correiodoestado.com.br/noticias/veja-videos-do-kit-anti-homofobia-do-mec_111320/>.
Acesso em: 11. out. 2011).

® No Documento, observamos a insuficiéncia de material bibliografico. Das vinte e quatro obras
indicadas nas referéncias dos PCN a maior parte é de autores(as) que trabalham no viés
psicanalitico. Como ficam as referéncias culturais, sociais, econdémicas, histéricas?


http://www.correiodoestado.com.br/noticias/veja-videos-do-kit-anti-homofobia-do-mec_111320/
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preocupacdes com os elementos cuidar, prevenir, informar sobre o uso adequado do
corpo que, de certo, guarda seu carater de ndoneutralidade ao associar informacoes
sobre sexualidade com rendimento escolar.

A esse respeito,

Experiéncias bem-sucedidas [...] apontam para alguns resultados
importantes: aumento do rendimento escolar (devido ao alivio de tenséo e
preocupagfes com questfes da sexualidade) e aumento de solidariedade e
do respeito entre os alunos. Quanto as criangas menores, 0s professores
relatam que informag@es corretas ajudam a diminuir a angustia e agitacao
em sala de aula (BRASIL, 2000, p. 122).

Estas caracteristicas guardam estreita ligacdo com o0s objetivos e
conteudos destacados no documento em analise. No objetivo registra-se que o
trabalho em educagao sexual deve “contribuir para que os alunos possam
desenvolver e exercer sua sexualidade com prazer e responsabilidade” (BRASIL,
2000, p.133) e que ao final do Ensino Fundamental sejam capazes de: conhecer seu
corpo, proteger-se de relacionamentos sexuais coercitivos, conhecer e adotar
praticas de sexo seguro, evitar contrair e transmitir doencas sexuais, orientar-se
guanto aos meétodos contraceptivos, enfim. Para tanto, foram elencados contetdos a
partir dos critérios de relevancia sociocultural; consideracdo as dimensdes bioldgica,
psiquica e sociocultural; e para possibilitar a vivéncia sexual de forma saudavel,
prazerosa e responsavel. Seguindo estes critérios de selecdo, os conteudos foram
organizados em trés blocos, a saber:

e Corpo: matriz da sexualidade - logo no inicio deste tépico, chama
atencado a preocupacao com a distincdo entre organismo e corpo. O primeiro refere-
se a “infraestrutura basica bioldgica dos seres humanos”, ja o segundo “diz respeito
as possibilidades de apropriacdo subjetiva de toda experiéncia na interagdo com o
meio” (BRASIL, 2000, p.139). Seguindo as informacgbes apresentadas, € oportuno
Nnos questionarmos se  outros seres Vvivos ndo apresentam um organismo.
Considerando o corpo como locus de controle social (FOUCAULT, 1999, 2010), por
gue no decurso dessa apropriacdo subjetiva as relacbes de poder ndo séo
colocadas? Como os processos histéricos e culturais marcam e determinam as
caracteristicas corporais? Sera que o estudo do corpo, como matriz da sexualidade,
deve propiciar somente uma maior conscientizacdo da importancia da salde e das

acOes curativas e preventivas (BRASIL, 2000)? Acreditamos que os detalhamentos
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destas questbes merecem destaque no Documento, a titulo de possibilitar o
complemento das informacdes pelos docentes. Do contrario, temos a reproducéo da
concepcao higienista, que toma o corpo como morada do bem-estar, prazer e do
autocuidado.

e Relacdo de género - o conceito de género é pontuado no documento
como o “conjunto das representagbes sociais e culturais construidas a partir da
diferenca biol6gica dos sexos (BRASIL, 2000, p.144) e que sdo marcadas
socialmente pelas ideias de “masculino” e “feminino”. Destaca, ainda, que essas
diferengcas ndo devem fixar padrbes e, sim, serem vividas a partir da singularidade
de cada sujeito a0 mesmo tempo que aponta para a equidade entre 0os sexos. Vale
comentarmos que dois paragrafos antes, 0 mesmo documento conceitua sexo como
atributo anatémico. Seria entdo equidade entre os atributos anatdmicos ou entre os
géneros? Percebemos também que, ha uma simplificacdo da tematica, ao vincula-la
ao aspecto biolégico, desconsiderando as demais dimensdes, como classe, raca,
etnia nacionalidade, sexualidade, na formacdo dos sujeitos masculino e feminino.
Outro aspecto é o fato de a linguagem utilizada nos registros escritos dos PCN
desconsiderar a inclusdo do género feminino; os(as) elaboradores(as)®® do
Documento utilizam em todo o seu corpo textual os termos “o/s aluno/s” e “ol/s
professore/s”. Assim, “uma abordagem histérica é também fundamental para que
possamos questionar e ousar transformar arranjos sociais perversos e desiguais”
(LOURO, 2000, p.43) que atomizam, dividem, separa comportamentos adequados
para as “meninas € meninos”.

e Prevencado as Doencas Sexualmente Transmissiveis/AIDS - o enfoque
das informacgdes recai sobre os perigos de contagio e as condutas preventivas da
AIDS. O documento ndo destina sequer algumas linhas para informar quais sédo as
outras doencas sexualmente transmissiveis. Observamos que o direcionamento aos
cuidados e a prevencéao da AIDS é fruto do discurso produzido no inicio dos anos de
1980, que aproxima o exercicio da sexualidade dos riscos que ela traz e que requer
na fala de professoras pesquisadas (em trabalho monografico) “informar os alunos
sobre os riscos e perigos que a vida oferece, [...]. Ajudar os alunos a terem

conhecimentos na vida sexual [...], evitar doencas sexualmente transmissiveis”

% Elemento ndo explicitado. J& que todos os documentos que integram os PCN apresentam uma
mesma equipe de elaboragéo na ficha técnica.
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(MARTINS, 2002, p. 45). Coadunando com este preceito, recentemente foi
anunciada a chegada as escolas publicas da “maquina de camisinhas” que integra o
projeto-piloto do Programa Saude e Prevencao nas Escolas (SPE), realizado pelos
Ministérios da Saude e Educacéo, a partir de pesquisa encomendada pelo governo e
publicada em 2007 pela UNESCO®, para reduzir a vulnerabilidade de adolescentes
e jovens as doencas sexualmente transmissiveis, a infeccédo pelo HIV e a gravidez
nao planejada (MACHADO, 2011). Sobre essa “iniciativa”, vale destacarmos, ainda,
que serdo fornecidos preservativos masculino. Vemos que, ao homem é dado o
poder de controle da vivéncia da sexualidade segura em detrimento da mulher,
embora haja a opcéo do preservativo feminino.

A analise do conteudo apresentado nestes trés blocos, referente ao
trabalho da Orientagcdo Sexual na escola, nos faz perceber que

As relacdes entre os géneros continuam, sem duvida, objeto de atencéo,
uma vez que distintas estratégias procuram intervir nos agrupamentos
humanos, buscando regular e controlar taxas de nascimento e mortalidade,
condicOes de salude, expectativas de vida, deslocamentos geograficos, etc.
(LOURO, 1997, p.41).

No que se refere as orientacfes didaticas e aos critérios de avaliacdo, o
documento chama a atencdo quanto: a faixa etaria de trabalho, para que os(as)
professores(as) abordem as questdes sobre sexualidade segundo “as possibilidades
de compreensao da idade dos alunos”(BRASIL, 2000, p.153), o que conduz a ideia
de haver comportamentos padronizados em sexualidade e género segundo a idade;
aos cuidados que devem ter ao emitir juizo de valor; sua postura devera ser de
“informacédo sem a imposicao de valores particulares” (BRASIL, 2000, p.153), o que
evidencia, mais uma vez, o carater psicanalitico e de suposta neutralidade.

O Documento destaca, ainda, quatro critérios a serem considerados na
avaliacdo: 1. Conhecimento das diferencas fisicas externas e internas do corpo; 2.
Respeito ao comportamento dos outros; 3. Considerar a diferenca em relacdo aos

homens e mulheres nas atribuicbes e expectativas; e, 4. Aquisicdo de informacdes

% A pesquisa mostra que 40% dos estudantes com vida sexual ativa ndo usaram camisinha na
primeira relagdo. Segundo a pesquisa, 63% e 89% dos estudantes entre 13 e 24 anos sao favoraveis
a programa de distribuicdo de preservativos nas escolas. A pesquisa foi feita entre maio e julho de
2005 em 135 escolas publicas e revelou que 44,7% dos estudantes tém vida sexual ativa. Em relacdo
ao preservativo, 30% dos estudantes declaram ter usado a prote¢éo na ultima relacdo. (Unesco: 40%
dos estudantes nao usam camisinha na primeira relacdo. Disponivel em:
http://oglobo.globo.com/saude/mat/2007/02/06/294464991.asp. Acesso em: 11. Out. 2011.
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basicas sobre as formas de contagio das doencgas sexualmente transmissiveis/AIDS
(BRASIL, 2000). Tais critérios indicam que a avaliagdo assume carater de controle,
regulacdo dos comportamentos frente a género e a sexualidade. “A construgédo da
concepcao emancipatéria requer a reflexdo do padréo vigente de educacédo sexual e
fundamentacédo cientifica, para ndo haver avaliagdes calcadas no preconceito [...]"
(MARTINS, 2002, p.54).

Diante das indicacbes apresentadas no Documento que versa sobre a
Educacdo Sexual, podemos inferir que a transversalidade proposta pouco contribui
com a ruptura do poder verticalizado presente no curriculo, nem mesmo com o
conhecimento disciplinar, por area do conhecimento. Ao mesmo tempo, a indicacao
da Educacdo Sexual nos PCN € um ganho, pois coloca a questdo em debate, o que
conduz a novos caminhos por um pensar pedagoégico a partir do género e da
sexualidade.

Nesse sentido, acreditamos que o trabalho transversal no Ensino
Fundamental exige que um determinado tema seja inserido simultaneamente em
varias disciplinas, de modo a, diluir-se e, ao mesmo tempo, nutrir-se dos conteudos
das disciplinas. Isso nos orienta a entender essa articulacdo a partir do tratamento
interdisciplinar € nesse aspecto nos remetemos aos estudos da Prof.2lvani Fazenda
(2003), nos quais a interdisciplinaridade € compreendida como atitude diante do
conhecimento, cuja acao docente devera ser de priorizar a descoberta, a duvida, as
perguntas, as formulacfes e a elaboracéo intelectual, evitando a memorizacdo e a
repeticdo de conteudos esvaziados de significados.

Na busca pelo prazer de saber a partir dos documentos orientadores da
educacéo, estes revelaram que o discurso sobre sexualidade e género € construido
e reproduzido no espaco escolar via estruturacdo curricular, seja no ambito do
curriculo oculto, seja no ambito do oficial. As professoras e professores falam sobre
sexualidade e género quando tratam da Lingua Portuguesa, da Matematica, da
Geografia,..., seus corpos falam sobre aquilo que néo € aberto a discussao.

Consideramos que a forma como se deu o processo de elaboracdo dos
documentos norteadores do curriculo configurou-o como espaco de poder, onde os
interesses antagonicos - sejam dos organismos internacionais, do Estado, da escola,
do(a) professor(a) - legitimam a visdo de determinado grupo social, a0 mesmo tempo

gue € um espaco de luta.
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Mas, onde esta discussdo poderia ser provocada? Na busca de pistas,
enveredamos no estudo da Proposta Curricular do Curso de Pedagogia da UFMA,
com o objetivo de identificar que elementos tedrico-metodoldgicos orientam a
formacdo do(a) pedagogo(a) para o tratamento das categorias género e
sexualidade, ou melhor, como estas categorias articulam-se ao processo de ensino-

aprendizagem na graduagao.
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4 GENERO E SEXUALIDADE: um olhar sobre a formagao do(a) pedagogo(a)

O que sera que me da
Que me bole por dentro
O que sera que me da?

[...]

O que ndo tem medida, nem nunca tera.
O que ndo tem remédio, nem nunca tera.
O que nao tem receita.

Milton Nascimento. O que sera que sera? (fragmentos).

Os debates que giram em torno das mudancas de costumes na
contemporaneidade tém dirigido seus olhares para o espago escolar, em especial
para os espacos de formacéo do(a) educador(a). A escola como locus de pesquisa
atrai interesse de estudiosos(as) das diferentes areas do conhecimento, uma vez
gue € nela que podemos observar os reflexos das mudancas que ocorrem nos
processos sociais. Costumamos dizer que é um caldeirdo onde os diferentes
aspectos do macro espacgo social podem ser observados em ebulicdo. E nesse
espaco que as questdes que envolvem género e sexualidade colocam-se na ordem
do dia. Com o declinio do espaco de socializacdo primario, a familia, cresce a
influéncia da escola como fomentadora de novas interacdes entre 0s sujeitos,
principalmente, no que se refere a promocéo da formacéo de carater holistico, em
gue os saberes das areas de Historia, Geografia, Matematica, Linguagem, entre
outras, articulam-se aos saberes emanados da realidade social, politica, econémica
e cultural.

Nesse aspecto, 0s registros dos capitulos anteriores nos fazem
reconhecer que o0s espacos de formacdo do(a) educador(a), via diretrizes
curriculares, sdo campo de politicas educacionais veiculadoras de ideologias. Como
bem afirma Goodson (1996, p.15), “o curriculo € uma invencédo da tradigao” que
expressa as concepcdes, 0s objetivos, os conteudos colocados a formacao do(a)
pedagogo(a). Além de ser um campo delimitado por politicas e propostas orientadas
por organismos externos a ele, no século XXIl, pouca alteracdo sofreu no que
concerne a sua finalidade de espaco a servico da formacdo de méo de obra
gualificada, voltada ao mercado de trabalho. A esse respeito, Sacristan (2000, p. 21)

postula que
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Conceber o curriculo como uma préaxis significa que muitos tipos de acdes
intervém em sua configuracdo, que o processo ocorre dentro de certas
condicdes concretas, que se configura dentro de um mundo de interacbes
culturais e sociais, que € um universo construido ndo-natural, que essa
construgdo nao é independente de quem tem o poder para constitui-la[...].

O curriculo modela-se dentro de um sistema escolar concreto, dirige-se a
determinados professores e alunos, serve-se de determinados meios,
cristaliza, enfim, num contexto, que é o que acaba por Ihe dar o significado
real.

Ocorre, entdo, a necessidade de uma teoria pés-critica de curriculo que
coloca em evidéncia tais elementos que perpassam pela formacdo do(a)
pedagogo(a) e que nos conduzirdo a pensar sobre os sujeitos que “deverao”
provocar tais conhecimentos no ambito da sexualidade e do género.

Dessa maneira, nesta parte da dissertacdo temos como foco a analise
documental do Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia, pos-processo de idas e
vindas a elaboracéo e aprovacédo no ano de 2007. Instiga-nos saber se os elementos
estruturantes do documento contemplam os conhecimentos necessarios a atuacao
da professora e do professor que irdo atuar nas Séries Iniciais do Ensino
Fundamental e que terdo os PCN como referenciais da organizacdo do trabalho
pedagogico, principalmente no que concerne ao trabalho transversalizado do tema
Orientacdo Sexual. Delimitamos nosso objeto assim, para identificarmos os
subsidios tedrico-metodologicos que balizam a formacao do(a) educador(a) para o
tratamento das categorias género e sexualidade no processo de ensino-
aprendizagem.

Logo, questionar se educadores e educadoras tém contemplado na sua
formacéo saberes que possibilitam o tratamento de tais tematicas numa perspectiva
transdisciplinar®” é o que move nosso olhar na busca de pistas no Projeto
Pedagogico do Curso de Pedagogia. Antes disso, uma parada para conhecer um

pouco deste espaco.

®" Neste trabalho, tomamos emprestadas as ideias de Morin (2005) sobre transdisciplinaridade, por
caracterizé-la a partir de esquemas cognitivos que atravessam as disciplinas, ou seja, representa um
nivel superior de integracdo onde nao existe fronteira entre as disciplinas. Para o autor, ela inaugura
um novo jeito de ver o mundo, um novo jeito de pensar o ensinar e o aprender, é a busca do sentido
da vida através de relagfes entre os diversos saberes (ciéncias exatas, humanas e artes) numa
democracia cognitiva.
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4.1 Ponto de partida: o Curso de Pedagogia da UFMA

Todos os dias € um vai-e-vem

A vida se repete na estacao

Tem gente que chega pra ficar
Tem gente que vai pra nunca mais
Tem gente que vem e quer voltar
Tem gente que vai e quer ficar
Tem gente que veio so olhar

Tem gente a sorrir e a chorar

E assim, chegar e partir

Maria Rita. Encontros e Despedidas (fragmentos).

Entre encontros e despedidas com a profissdo de pedagogo(a), é assim
qgue, ao longo de seis décadas, o curso de Pedagogia da UFMA integra o cenario
educacional maranhense. Dos(as) profissionais formados(as), alguns foram e
voltaram para la lecionar, outros partiram par’além das barragens.

A historia do curso imbrica-se com outras histérias que nos ajudam a
compreender o porqué das articulacdes presentes e futuras. Assim, destacamos trés

pontos que nos ajudardo nessa compreensdao. O primeiro ponto refere-se a

historicidade da universidade brasileira, marcada pela influéncia dos modelos: a)
jesuitico - cujo conhecimento é tomado como indiscutivel, posto e acabado, e que
estd na génese das praticas e modos de ensinar presentes nas universidades,
configurando-se como um habitus®® que permite a incorporacédo de alteracdes nos
discursos e ndo nas praticas; b) francés ou napolebnico — que teve inicio com as
faculdades isoladas, cuja preocupacédo central é com a formacdo dos quadros
profissionais que atendam, prioritariamente, a elite. Ele ndo alterou as caracteristicas
proprias do modelo jesuitico na relacdo professor(a)-aluno(a)-conhecimento; c)
alemdo ou humboldtiano — que chegou no Pais como resultado dos acordos

MEC/Usaid®, materializado na Lei 5.540/68, que conduziu as reformas educacionais

% E um sistema de disposicdes, modos de perceber, de sentir, de fazer, de pensar, que nos levam a
agir de determinada forma em uma circunstancia dada, ou seja, sdo disposi¢cdes adquiridas pela
experiéncia segundo o lugar e 0 momento. O habitus é ao mesmo tempo coletivo e individual e esta
diretamente relacionado a prética. Logo, é produto de uma aprendizagem explicita ou implicita da
qual ja ndo temos mais consciéncia, funciona como um sistema de esquemas geradores de
estratégias consoantes aos interesses dos seus autores e autoras, sem terem sido concebidas com
tal finalidade (BOURDIEU, 1983; 1990; 2011).

% Acordos estabelecidos entre o Ministério da Educacdo (MEC) e United States Agency for
International Development (Usaid), cujo objetivo era promover a reforma do ensino no Pais. A partir
da Reforma de Ensino (Lei 5.692/71), a educacéo ficou assim estruturada: Ensino de Primeiro Grau
(antigos cursos primarios e ginasial) com 8 anos de duracao; Ensino de Segundo Grau (curso


http://pt.wikipedia.org/wiki/MEC
http://pt.wikipedia.org/wiki/USAID
http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Reforma_do_ensino&action=edit&redlink=1
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no periodo da ditadura militar. Nesse modelo, vemos materializadas as ideias de
ensino, pesquisa e extensdao. No entanto, o olhar sobre os espacos de formagéo
superior nos faz observar a relacdo dicotbmica entre estes principios, j& que o
primeiro torna-se mais evidente na graduacdo e os demais na pos-graduacdo. De
acordo com Chaui (1999), essa configuracdo marca a passagem da concepcao da
universidade como ‘“instituicdo social” para a concepgao de “universidade
organizacional” que atende ao neoliberalismo.

7

Um seqgundo ponto é a histéria de institucionalizagdo do curso de

Pedagogia no Brasil que, de acordo com Libaneo (1999; 2005), contempla trés
fases: a) “[..] tem sua génese nos cursos pés-normais’™ realizados nas antigas
Escolas Normais” (BRZEZINSKI, 2008, p. 12), e que, a partir do Decreto-Lei n°1.
190, de 04 de abril de 1939 é regulamentado como Curso - quando articulado a

Faculdade Nacional de Filosofia, da Universidade do Brasil’*

, localizada no estado
do Rio de Janeiro - voltado a formacdo de Bacharéis e Licenciados, modelo que
ficou conhecido como esquema 3+1, cujos elementos especificos da educacdo so
seriam apreendidos quando o bacharel em Pedagogia’® fizesse um ano de Didatica.

Neste modelo, o curriculo assume um carater pratico, utilitarista, no qual o dominio

cientifico mais o classico) com 3 anos de duracdo; e Ensino de Terceiro Grau (antigo curso
universitario). Dessa forma, o Ensino de Primeiro e Segundo Graus passou a ter 11 niveis (em vez de
12 como proposto no mdédelo anterior).

" Havia a formacéo de professores(as) em Nivel Médio, nos Cursos Normais, e a especializacdo em
Nivel Pés-Normal que correspondia ao aperfeicoamento de Nivel Superior.

™ Nascida no contexto do Estado Novo (1937), momento no qual foi instituido um regime autoritario,
antidemocratico e antiliberal que favorecia o discurso do nazismo e do fascismo no pais. A
Universidade do Brasil foi criada pela Lei n°452/1937 e, posteriormente, organizou a Faculdade
Nacional de Filosofia com base no Decreto n° 1.190/1939. A Faculdade Nacional de Filosofia é regida
pelo poder da Igreja Catdlica e do Governo, e estrutura-se em quatro secdes: Filosofia, Ciéncias,
Letras e Pedagogia. Neste Decreto de 1939, observamos, também, o estabelecimento da
obrigatoriedade do curso de licenciatura, a partir de 1943, para o exercicio da profissdo de
professor(a).(BRZEZINSKI, 2008).

2 vale registrarmos que tal estrutura curricular prevalece até a aprovacgado da primeira LDBEN n°
4.024/61, cujas ideias passam a expressar o0s ideais desenvolvimentistas da economia brasileira. A
esse respeito, Florestan Fernandes (1962 apud BRZEZINSKI, 2008) registra que a instalacdo de
Faculdades de Filosofia, na década de 1960, de forma facil, permitiu a expanséo desordenada desta
em instalacBes precérias e com professores recrutados em Escolas Normais. Assim é que, nessa
época, somavam-se 31 Universidades do Brasil e 113 Faculdades de Filosofia, e o curriculo minimo
do Curso de Pedagogia passa a ser estruturado por sete matérias para o bacharelado (Psicologia da
Educacéo, Sociologia Geral, Sociologia da Educacéo, Historia da Educacéo, Filosofia da Educacéo,
Administracdo e mais duas matérias a serem escolhidas pelas IES e que fica conhecida como parte
diversificada, sendo que dessas duas o(a) aluno(a) devia optar por uma e, consequentemente, da
Reforma Universitaria, instituida pela Lei n°®5.540/68, quando a formacé@o de professores(as) para
atuar no ensino do 2°grau e de especialistas da educacgéo far-se-a em nivel superior.
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das técnicas e métodos se sobrepde a articulacdo da teoria e da préatica no processo
de formagdo. Como bem afirma Iria Brzezinski (2008), ocorre o que ela chama de

imperialismo do pragmatismo funcional, pois,

[...] Foi esse pragmatismo um dos fatores responsaveis pelo “desvio” do
curso de pedagogia, porque o centra mais na vertente profissionalizante.
Isso gerou uma situagdo peculiar bastante contraditéria: a pedagogia foi
transformada em um campo pratico. O professor assim formado passava a
dominar métodos e técnicas adequados a pratica docente, mas nao se
aprofundava em estudos da pedagogia como area de saber, isto é, néo
buscava a teoria elaborada por meio da pesquisa, como se fosse possivel
separar o indissociavel: teoria e pratica (BRZEZINSKI, 2008, p.42).

b) O segundo momento sera marcado pela promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei 9.394/96; c) o terceiro momento tem
inicio com a homologacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia (Parecer CNE n° 1/2006). Esse terceiro momento sera fruto do
movimento dos educadores e educadoras que no inicio dos anos de 1980 ansiavam
por uma proposta pedagogica vinculada aos fatores sociopoliticos e econémicos.

O terceiro ponto histérico refere-se ao contexto de criagdo do curso de

Pedagogia na UFMA, que tem sua origem ligada a criacdo da Faculdade de Filosofia
de Sao Luis”, pelo Decreto n° 32.606, em 15 de agosto de 1952, e que a partir do
processo de transformacdo que atingia as Faculdades de Filosofia™ desvincula-se
desta com a criacdo da Faculdade de Educacdo (FACED), da Fundacao
Universidade do Maranhéao, pela Resolucao n° 84/71, concentrando os professores e
professoras das disciplinas pedagdgicas lotados(as) nas Faculdades de Ciéncias e
Letras (VIVEIROS, 2000). Registramos que a Faculdade de Educacdo estruturada
com base no Parecer Nacional n°252/1969 e na Resolucdo Nacional n® 02/1969,

nasceu com a funcéao de:

3 Autorizada a funcionar pelo Decreto n°® 32.606/53 e reconhecida Decreto n° 39.663/56 (UFMA,
2007). A referida Faculdade abarca os cursos de “Filosofia, Geografia e Historia, Linguas Neolatinas
e Pedagogia [...] os cursos de Didatica e Orientagdo Educacional [...]"(VIVEIROS, 2000, p.46).

A partir da reforma universitaria de 1968, este modelo é absorvido por criticas que conduzem ao
seu desdobramento em secfes, setores e departamentos, e que passam a integrar institutos das
areas bésicas do conhecimento. Dentre os quais, 0 Departamento de Educac¢éo, que na reforma de
1968 ndo tinha correspondéncia entre as &reas basicas do conhecimento, o que faz com que a
Educacéo seja elevada ao status de faculdade, com a criacdo da Faculdade de Educacéo, fato que
contribui com a indefinicao da identidade da pedagogia (BRZEZINSKI, 2008).

® Tais documentos regulamentam o art.30 da Lei n° 5.540/1968, que dispde sobre a formacéo de
professores em nivel superior para o ensino de 2° grau e sobre as disciplinas gerais, técnicas e as
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e Formar professores e especialistas em educacao;

e Desenvolver pesquisas capazes de formular categorias proprias de uma
educacgdo genuinamente nacional;

e Promover a integragdo nas licenciaturas entre estudantes de diversas
areas do saber em um local comum para o preparo pedagogico;

e Disseminar a concepgéo de educacdo que deve iluminar a universidade,
visto ser esta uma instituicdo geral de educacéo superior, constituindo um
elo a ligar os diversos setores basicos da universidade;

e Promover a atualizacdo de professores e especialistas atuantes nas
escolas e nos sistemas de ensino, mediante cursos de extenséo, graduagéo
e pos-graduacéo (BRZEZINSKI, 2008, p.69).

Dessa forma, o curso deveria ter duracdo minima de 2.200 horas, a serem
distribuidas, no minimo, em trés anos e, no maximo, em sete anos letivos, além de
contar com um curriculo estruturado em duas partes: um tronco comum (Sociologia
Geral, Sociologia da Educacdo, Histéria da Educacédo, Filosofia da Educacéao e
Didatica) e uma parte diversificada e profissionalizante (Orientagcdo Educacional,
Magistério das Disciplinas Pedagodgicas do 2° grau, Supervisdo Escolar,
Administragcéo Escolar, Inspecéo Escolar).

E este cenario que deu o tom para a estruturacéo do curso de Pedagogia
da UFMA em torno de dois departamentos: Departamento de Educacéo | (DE I) e
Departamento de Educacéo Il (DE II), desdobramento legitimado pela Resolucéo
n°72/1978, apos proposta do Estatuto da Universidade de unificar os antigos
Departamentos de Fundamentos e Teorias em Educacdo e Métodos e Técnicas em
Educacdo em um unico Departamento de Educacédo. Tal estrutura remanescente
destes dois Departamentos iniciais sera observada na disposi¢céo das disciplinas que

compdem, atualmente, o curriculo do curso, conforme seus departamentos de oferta:

Quadro 2: Distribui¢do de Disciplinas do Curso de Pedagogia - UFMA, conforme Departamento

DE | DE I
-Curriculo -Filosofia da Educacéo (I e Il)
-Didatica (1 e ) -Psicologia da Educacéo (I e II)
-Fundamentos e Metodologias da Alfabetizagéo -Sociologia da Educacao (l e Il)
-Fundamentos e Metodologia de Ensino de | -Historia da Educagéo
Lingua Portuguesa -Histéria da Educacao Brasileira
-Fundamentos e Metodologia de Ensino de| -Fundamentos da Educacgédo Infantil: Historia,
Matematica -Politica e Cultura da Infancia
-Fundamentos e Metodologia de Ensino de| -Estado, Movimentos Sociais e Politicas
Ciéncias Publicas
-Fundamentos e Metodologia de Ensino de| -Gestdo e Organizacdo de Sistemas

voltadas a formacdo do especialista em planejamento, supervisdo, administracdo e orientagao
escolar. Ja o Parecer n® 672/1969 e a Resolugdo n° 9/1969 preceituaram os conteldos minimos e a
duracao da formacao pedagdgica das licenciaturas (idem).
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Historia

-Fundamentos e Metodologia de Ensino de
Geografia

-Metodologias da Educagéo Infantil

-Pesquisa Educacional (I e 1)

-Estagio em Docéncia na Educacao Infantil
-Estagio em Docéncia de Anos Iniciais do Ensino
Fundamental

-Estagio em Formacao de Formadores

Educacionais (1 e II)

-Politica e Planejamento Educacional

-Estagio em Gestéo do Trabalho Docente (I e
1))

-Estagio em Gestdo e Organizacdo da
Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental
-Estagio em Gestdo de  Sistemas
Educacionais e Instituicdes de Ensino Médio
-Educacéo Especial

Fonte: UFMA, 2007.

De um lado, observamos as disciplinas voltadas a formacao de carater
especifico, técnico e de outro, os fundamentos da educacdo. Em outras palavras, um
curriculo caracterizado pelos fundamentos da racionalidade tecnicista e utilitarista’

e que tem seu reflexo nos créditos distribuidos conforme indicado a seguir.

Quadro 3: Distribuicdo de créditos conforme turno

TURNO VESPERTINO NOTURNO
SEMESTRE | Teérico | Préatico | Estagio | Tedrico | Pratico | Estagio

1° 24 - - 24 - -
20 20 02 - 20 02 -
30 22 02 - 22 02 -
4° 16 02 01 16 02 01
50 13 05 01 13 05 01
6° 12 03 02 13 05 01
7° 08 02 04 12 03 02
8° 12 02 03 08 02 04
90 - - - 04 - 02

TOTAL DE CREDITOS 127 18 11 132 21 11

Fonte: UFMA, 2007, p.27-36.

Convém registrarmos que a distribuicdo das disciplinas, conforme seu
carater tedrico ou pratico, reforca a ideia de campo (numa concepcao de Bourdieu,
1983, 1990, 2011) de poder entre os saberes. Nesse ambito, a unidade teoria e
pratica cede lugar ao relativismo do senso comum que norteia uma pratica
esvaziada da teoria; a pratica deve ser compreendida como fim que s6 é efetivo com
o concurso da teoria (VAZQUEZ, 2007).

N&o é nossa intencao reconstituir a questao teoria-pratica da Pedagogia;
0 que pretendemos € destacar a partir deste viés elementos que afirmam o carater
profissionalizante que perdura no curso até hoje. Por isso tais observacfes tornam-

-se relevantes, na medida em que nos ajudam a compreender o embate

® Baseado na separacao dos saberes tedricos dos saberes praticos e na transmissdo académica de

conhecimentos estruturados a partir de um curriculo normativo, disciplinar (SILVA, 1999).
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epistemologico de primazia entre a teoria e a pratica como estruturantes da
formacéo pedagdgica.

Dessa forma, o olhar foucaultiano nos conduz a desvelar o curriculo do
curso partindo do discurso que ele apresenta, ja que “ndo ha possibilidade de
exercicio do poder sem ‘uma certa’ economia dos discursos de verdade”
(FOUCAULT, 2011, p.101). Os sujeitos do discurso manifestam uma ordem que lhes
€ anterior; eles fazem parte de um campo de discurso no qual ocupam posicdes e
funcdes diferenciadas que os faz em agir subjetivamente a partir de seus centros de
poder. Nesse sentido, o curriculo € um campo de poder que perpassa pela dicotomia
dos saberes teoricos e praticos; ele funciona, desse modo, porque “[...] encontra
individuos socialmente predispostos a se comportarem como agentes responsaveis
[...] para perseguir os objetivos e obter os proveitos decorrentes [...]" (BOURDIEU,
2001, p.52). Nesse aspecto, o curriculo € um campo no qual os agentes partilham de
interesses comuns ao mesmo tempo que buscam reafirmar seu saber-poder.

Reconhecemos, entdo, que a marca da racionalidade na praxis orienta os
curriculos das instituicbes universitarias, a medida que as preocupacdes sociais das
areas humanas (como a Pedagogia) se voltam aos multiplos olhares e leituras que
evocam quando da andlise do contexto social. As taticas de organizacdo e selecao
de disciplinas revelam um campo desigual de exercicio de poder inscrito no
curriculo, de primazia dos conhecimentos produzidos pela humanidade,
etnocéntrica, heterbnima e sexista, que “hierarquizam, subordinam, legitimam ou
desqualificam os sujeitos” (LOURO, 1997, p.85).

A problematica da relacdo teoria e pratica sera fruto, também, dos
embates da CONARCFE na década de 1980, conforme indicado em capitulo
anterior, que propunha uma formacdo orientada pela concepcdo socio-historica e
critica da educacéao, tendo em vista a fragmentacédo curricular inviabiliza a formacao
integradora.

As reformas educacionais delineadas a partir da década de 1990, via
discurso da educacédo para todos, foram orquestradas pela diminuicdo do papel do
Estado nas politicas sociais a titulo de atender a reestruturacdo do modelo de
trabalho capitalista, em vigor, e que se orienta pela ideia de competitividade. Esse
discurso da competitividade serd melhor observado, no ambito educacional, na LDB
9.394/96, paragrafo 2° do art. 8, que versa sobre a liberdade que os sistemas de

ensino tém de se organizar e no art. 53, que faculta as universidades a autonomia
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de organizar e planejar o curriculo. A ideia de competitividade impingida significara
investimentos na educacdo basica e na formagcdo de professores e professoras; a
educacdo produtiva configura-se pelo gerenciamento eficiente da escola, dos
conteldos e da formacgdo de professores(as) (MAUES, 2003), cujas ideias de
descentralizacao, flexibilidade, autonomia séo incorporadas ao sistema educacional
e materializadas na forma de Lei, Parametros e Diretrizes Curriculares.

Observamos que as reformas educacionais deixam de ser meras
prescricdes e assumem um carater mais complexo e multifacetado, cujo curriculo é o
principal elo de materializagdo de tais principios, ja que se encontra interligado a

diferentes contextos, nao hierarquicos, como:

e Contexto de influéncia: momento da constru¢cdo dos discursos politicos
ao nivel dos principais grupos de presséo, dos organismos e dos contextos
locais.

e Contexto de producédo do texto politico: engloba a producéo de diversos
textos — normativos, documentos, pareceres, discursos oficiais, intervengéo
da midia que, forcosamente, é contraditéria e incoerente, na medida em que
representa diversas opinides e aliancas.

e Contexto da pratica: inclui o terreno da intervencao dos préticos, razdo
pela qual muitos dos textos curriculares sdo rejeitados, ignorados e
distorcidos sempre que ndo correspondam as experiéncias, aos valores, aos
propdsitos e aos interesses dos professores, aos alunos e demais atores.

e Contexto dos resultados: diz respeito aos efeitos das politicas tanto nas
estruturas e préaticas quanto no impacto dessas mudancas nos padrdes de
igualdade, liberdade e justica social.

e Contexto da estratégia politica: engloba as atividades sociais e politicas
de modo a contribuir para a resolu¢éo/atenuagcdo das desigualdades, no
fundo, a base da investigag&o social critica (PACHECO, 2002, p.19-20).

Pois, da confluéncia destes diferentes contextos que acontece a
reformulac&o curricular, no ambito nacional, 0 que provocara os estudos, os debates
e as comissfes que propunham realizar pequenos ajustes no curriculo do curso de
Pedagogia da UFMA, donde o “novo” projeto curricular organizado em habilitacdes e
gue vigorou até 2001, com base na Resolucédo n°48/1987, do Conselho Universitario
(CONSUN).

A partir de 2002, o Curso de Pedagogia estrutura “novo” curriculo
orientado a formacdo do(a) profissional apto a investigar sobre a sala de aula e o
sistema educacional.

E interessante observarmos que as alteracdes curriculares, propostas, até
entdo, pouco inovam. Embora trabalhem com a ideia de “novo”, elas se orientam por

um regime de verdade que reedita os interesses econdmicos do mercado, que
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impinge a educacao as ideias de esperanca (caminho seguro para formar cidadéos
e cidadas) e frustracdo (caso o sujeito ndo consiga se qualificar), pois, conforme

afirma Foucault;

Cada sociedade tem seu regime de verdade, sua “politica geral” de verdade:
isto é, os tipos de discurso que ela aceita e faz funcionar como verdadeiros;
0S mecanismos e instancias que permitem distinguir entre os enunciados
verdadeiros e falsos, a maneira como se sanciona uns e outros; as técnicas
e procedimentos valorizados para a obtencdo da verdade; o status daqueles
que tém o encargo de dizer o que funciona como verdadeiro (FOUCAULT,
2011a, p.12).

As ideias de Foucault (2008, p.111) nos ajudam a pensar um pouco mais
sobre essa ideia de “novo” quando afirma que “nao ha enunciado que, de uma forma
ou de outra, ndo reatualize outros enunciados”; as pequenas diferencas produzidas
e introduzidas n&o alteram a identidade do enunciado. Entdo, atendendo aos
regimes de verdade das orientacOes legais e os principios assegurados na forma
dos Pareceres e Resolu¢des voltados a Educacéo Superior, no ano de 2006 o curso
de Pedagogia iniciou “novo” processo de elaboragédo (ou seria reedigdo?) do seu
Projeto Pedagodgico, tendo por base legal:

e A Leide Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n® 9.394/1996);

e O Plano Nacional da Educacéo (Lei n® 10.172/2001);

e O Parecer CNE/CP n° 5, de 13 de dezembro de 2005, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia;

e O Parecer CNE/CP n° 3, de 21 de fevereiro de 2006, que reexamina o
Parecer CNE/CP n° 5/2005, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia;

e A Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, que institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia,
licenciatura;

e O Parecer CNE/CP n° 3, de 17 de abril de 2007, que consulta sobre a
implantacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia,
decorrentes da aprovacao dos Pareceres CNE/CP n° 5/2005 e n° 3/2006, bem como
da publicacédo da Resolucdo CNE/CP n° 1/2006.

Destacadas as bases legais e o0 contexto de reconfiguracdo do

documento, é preciso coloca-lo no diva e deixa-lo falar.


http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pcp05_05.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pcp003_06.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_06.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_06.pdf
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4.2 O Projeto Pedagodgico do Curso: andlise do discurso

Pane no sistema, alguém me desconfigurou
Aonde estdo meus olhos de rob6?

Eu ndo sabia, eu néo tinha percebido

Eu sempre achei que era vivo

Parafuso e fluido em lugar de articulacao

Pitty. Admiravel chip novo (fragmentos).

O documento em andlise foi aprovado no ano de 2007 e reflete as
exigéncias apresentadas nas Diretrizes Curriculares Nacionais - CNE/CP N° 1/2006
e nos Pareceres do CNE/CP N° 05/2005 e 06/2006, que referenciam a organizagao
do Projeto Pedagdgico para os Cursos de Pedagogia nas Instituicbes de Ensino
Superior.

Elaborado pela equipe de professores e professoras dos dois
Departamentos. O Projeto do Curso de Pedagogia possui 3.315 horas distribuidas
em 08 semestres (no turno vespertino) e 09 semestres (no turno noturno); cada
semestre tem entre 05 e 06 disciplinas. E voltado & formac&o do(a) Licenciado(a) em
Pedagogia com atuacéo nas areas da Docéncia em Educacédo Infantil, Séries Iniciais
do Ensino Fundamental, Educacdo de Jovens e Adultos; Disciplinas Pedagdgicas; e
Gestéo de Sistemas Educacionais e Escolas.

Registramos que € reconhecida a especificidade do campo de atuacao
do(a) pedagogo(a); a indicacdo dos seus limites conduz o nosso olhar para um
processo de formacéo orientado por percursos transdisciplinares, de articulagéo dos
saberes concernentes ao trabalho pedagogico e o de outras ciéncias a fim de formar
pedagogos(as) com um perfil que possibilite pensar e agir sobre as necessidades
educacionais. Nesse contexto, compreendemos que as areas de atuacao

profissional delimitadas no Documento

[...] Reduz[em] o pedagogo ao professor de educacdo infantil, séries
iniciais, magistério em nivel médio e cursos profissionalizantes para os
técnico-administrativos das escolas e sistemas de ensino. Ao invés de
flexibilidade para o experimentar de novas possibilidades, a reducéo pelo
enrijecimento. Define-se exclusivamente o pedagogo como professor [...]
(KUENZER; RODRIGUES, 2006, p.03).
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No Documento em andlise ha um alargamento das funcfes docentes para
o desempenho de novas funcdes que reduzem a Pedagogia ao exercicio da

docéncia.

Art.2° § 1° Compreende-se a docéncia como acdo educativa e processo
pedagdgico metddico e intencional, construido em relagdes sociais, étnico-
raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da
Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre conhecimentos
cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de
aprendizagem, de socializa¢do e de constru¢do do conhecimento, no &mbito
do dialogo entre diferentes visées de mundo (BRASIL, Resolucdo, CNE/CP
n° 1/2006, p.01).

Na indicagdo do que se compreende por docéncia, destacamos a
omissdo da categoria género, na redacéo do art.2° da Resolugcédo n°1/2006, como
estruturante dos processos pedagogicos, ja que esta, também, influencia conceitos,
principios e objetivos da Pedagogia. Tal auséncia podera ser considerada reflexo do
poder e do saber cientifico, marcadamente idealizado pelo género masculino.
Embora no nosso pais, o exercicio profissional da docéncia seja um campo exercido,
em sua grande maioria, pelo género feminino.

O enfoque dado ao exercicio da docéncia no Documento € um dos
resultados da politica educacional que passa a nortear o trabalho pedagogico a
partir da década de 1990 e que revela, a descaracterizacdo profissional do(a)
pedagogo(a) e da Pedagogia como ciéncia da educacdo. Reduzir a formacéao do(a)
pedagogo(a) a docéncia € focar o processo formativo no fazer de sala de aula, no
seu carater pratico, e ignorar 0s determinantes institucionais, histéricos e sociais
(objeto de estudo da Pedagogia), necessarios as analises do cenario educacional no
Pais (LIBANEO; PIMENTA, 1999).

E nesse contexto de formac&o para a docéncia, que a proposta indicada
no Projeto Pedagdgico do Curso apresenta-se distribuida em noventa e cinco
paginas que foram organizadas em torno de doze tépicos centrais:

1. Apresentacéo;

2. Antecedentes Histéricos do Curso de Pedagogia;

3. Fundamentos norteadores do Projeto Pedagdgico;

4. Objetivos;

5. Gestdo Académica;

6. A Organizacao Curricular;
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7. Estrutura Curricular do Curso de Pedagogia;

8. Dados inerentes a integralizacao curricular;

9. Sequéncia aconselhada;

10. Indicadores de Avaliagao;

11. Bases Legais do Curso; e

12. Ementario das Disciplinas.

Os critérios de estruturacdo curricular ndo s&do naturais; sao
classificacdes, “produto de uma imposi¢cado arbitraria, quer dizer, de um estado
anterior da relagdo de forcas no campo das lutas pela delimitagdo legitima”
(BOURDIEU, 1989, p. 115) do poder. Porém, neste estudo, optaremos por classificar
o Documento em duas partes, diferentes da sua estrutura original (conforme
indicado abaixo), com o objetivo de identificar os subsidios tedrico-metodoldgicos
gue balizam a formacdo do(a) educador(a) no tratamento das categorias género e
sexualidade no processo de ensino-aprendizagem. Alguns topicos da estrutura
original do documento foram suprimidas da adotada por nés, a fim de primarmos
pela objetividade das informacdes necessarias ao objeto da pesquisa, porém

poderemos fazer uso dessas informagdes, caso haja necessidade.

Quadro 4: Estrutura de Andlise do Documento

CONCEPCAO DE FORMACAO ELEMENTOS DE FORMACAO: na busca das
categorias no curriculo

Apresentacao

Antecedentes Histéricos do Curso de Pedagogia

. A Organizagéo Curricular
Fundamentos norteadores do Projeto

Pedagbgico

Objetivos Ementério das Disciplinas

Na analise da Concepcdo de Formacdo incluem-se Antecedentes
Histéricos do Curso de Pedagogia para a compreensdo dos aportes historicos que
referenciam o Documento, bem como dos Fundamentos norteadores do Projeto
Pedagdgico, por considera-lo estruturante dos referenciais tedricos de formacéo e
gue serdao articulados, também, da Apresentacdo do Documento aos Objetivos.

No outro momento, realizaremos uma andalise dos Elementos de
Formacéao: na busca das categorias no curriculo a partir da Organizacao Curricular e

do Ementario das Disciplinas que mencionam as categorias.
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Mesmo com esta estrutura adotada, a leitura do texto do Documento
exige cuidados para que ndo sejamos ingénuos de pensar que todos o0s
encaminhamentos curriculares, no que se segue ao tratamento das tematicas sobre
género e sexualidade estdo colocados de forma visivel aquele(a) que se ler. Na
verdade, numa visao foucaultiana, o que nos interessa descobrir a partir de um texto
jA estd 14, no entanto, € necessario saber ler. Logo, 0 que nos interessa no
Documento, sdo os contatos de superficie que ele mantém com os elementos que o
cercam, ou seja, o regime de verdade que o sustenta, o legitima, o justifica e Ihe da
notoriedade: vida.

Destarte, ap0s a leitura e destaque dos elementos que sejam necessarios
para o desvelamento do objeto, procederemos a reflexdo analitica sob o viés dos
estudos de Género e Sexualidade com foco nos pressupostos que constituem as
Teorias de Curriculo e Discurso.

Também, no desvelamento do objeto, procuraremos respostas as
guestdes centrais:

a) A categoria género esta presente no documento em analise? A partir
de qual concepc¢ao?

b) A categoria sexualidade esta presente no documento em analise? A
partir de qual concepcéo?

c) O documento contempla a Educacdo em Género e Sexualidade? A
partir de qual concepcéao?

E necessario enfocarmos que esta parte do trabalho ndo se propde julgar
o Projeto Pedagdgico do Curso no eixo destas tematicas. Nossos apontamentos
buscam desvelar como ocorre a insercdo destes temas nos espacos de formacao

docente.
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4.2.1 Concepcao de Formagao

E foste um dificil comeco

Afasto o que ndo conheco

E quem vende outro sonho feliz de cidade

Aprende depressa a chamar-te de realidade

Porque és 0 avesso do avesso do avesso do avesso

Caetano Veloso. Sampa (fragmentos).

A concepcéao de formacdo presente no Projeto Pedagogico do Curso de
Pedagogia comeca a ser delineada logo na apresentacdo do Documento, quando
destaca que as modificagbes atendem as “exigéncias das Diretrizes Curriculares
Nacionais aprovadas pela Resolu¢gdo CNE/CP N° 1/2006” (UFMA, 2007, p.07), cuja

formacao devera capacitar

[...] Para a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental e na
Educacédo Infantil contemplando também sua qualificacdo para atuar na
Gestdo democratica de Sistemas Educacionais e unidades escolares, na
Educacio Etnico — Racial e Bilingiie, de Jovens e Adultos, na Educacgéo
Especial e do Campo (UFMA, 2007, p.07).

Nessa perspectiva é que no

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a
formac&o inicial para o exercicio da docéncia na Educacéo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, e em cursos de Educacdo Profissional na area de
servigcos e apoio escolar, bem como em outras &reas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos (BRASIL, Resolu¢cdo, CNE/CP n°
1/2006, p.01).

As ideias apresentadas, nos Documentos, nos fazem pensar sobre o
carater organico da flexibilizacdo e da polarizacdo de competéncias presentes no
processo formativo do(a) pedagogo(a), que comprometem sua formacdo como

cientista da educacéo, a favor do oficio de tarefeiro(a). E que

[...] As demandas de formagédo de professores respondem a configuracdes
gue se originam nas mudangas ocorridas no mundo do trabalho e nas
relagbes sociais, e a configuracdes oriundas das diferentes posi¢cdes que
sdo assumidas em relacdo aos projetos apresentados pelo grupo que ocupa
0 poder a partir de determinada correlacdo de forcas (KUENZER, 1999,
p.166).



111

Ao estudar sobre o controle do trabalho docente, a partir das dinamicas
de classe e género, Apple (1995) utiliza-se da andlise relacional para mostrar como
a profissao docente (majoritariamente composta por mulheres) tem sido controlada
de forma velada e eficiente a partir da criacdo de curriculos que intensificam o
trabalho docente. O conceito de intensificacdo do trabalho docente é chave para a
compreensao das contradi¢bes vivenciadas por professoras e professores desde o

seu processo de formacéo inicial, o que nos remete a Foucault o qual afirma:

As contradicbes ndo sao nem aparéncias a transpor, nem principios
secretos que seria preciso destacar. S80 objetos a ser descritos por si
mesmos, sem que se procure saber de que ponto de vista se podem
dissipar ou em que nivel se radicalizam e se transformam de efeitos em
causas (FOUCAULT, 2008, p.171).

Sao estas contradicbes, dentre outros fatores, que trazem, como um de
seus efeitos, a desqualificacao do trabalho docente. Pois a intensificacdo do trabalho
docente coloca o professor e a professora num contexto de proletarizacéo
profissional (maior carga horaria de trabalho, menores salarios, espacos fisicos
inadequados, aumento do namero de alunos/as por sala, entre outros fatores que
implicam direta e indiretamente na realizacdo do seu trabalho). A propor¢éo que os
sujeitos tém que ter mais habilidades, menos conseguem manter-se atualizados(as)

em uma area especializada, ja que

[...] A integracdo de sistemas de gerenciamento, de curriculos reducionistas
de base comportamental e procedimentos tecnicistas estava levando a uma
perda de controle e a uma separacdo entre concepgdes (0s que pensam) e

execucdo (os que fazem) (APPLE, 1995, p.32).

Nesse contexto, observamos que ha, ainda, uma desconfianca no que
concerne a capacidade das professoras em ensinar os conhecimentos cientificos,
submetidos, durante muito tempo, ao controle patriarcal - “a evidéncia da
discriminacéo contra as mulheres no mercado de trabalho € consideravel e ler sobre
isto constitui uma experiéncia desgastante” (APPLE, 1995, p.33). Tal exercicio de
desconfianca pode ser observado em documentos (como as Diretrizes Curriculares)
gue atendem as orientacdes dos Organismos Internacionais (dirigidos em sua
maioria por homens), e que sdo amplamente executados pelo sexo feminino.

O Documento, ao pontuar sobre os Antecedentes Histéricos do Curso de

Pedagogia, o faz a partir de uma historicizagdo marcada por Leis, Decretos e
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Pareceres que regulamentam a criacdo do curso e de seu curriculo no Pais, e que
norteiam sua elaboracéo a partir da ampliacédo de créditos e carga horéria. Ideia que
sera confirmada no topico que versa sobre as Bases Legais do Curso, quando assim

registra:

Criacdo do Curso: Decreto 32.606/52;

Reconhecimento: Decreto N° 39.663/56;

Curriculo Pleno Anterior: Resolugéo N° 26/97 — CONSUN;

Curriculo Pleno Atual: Resolugdo N° 243/ 2002 - CONSEPE, de 04 de
abril de 2002 (UFMA, 2007, p.38).

Podemos observar que as informacdes apresentadas ndo contemplam
elementos que possibilitem compreender a articulacdo legal com os principios
formativos almejados. Aquele(a) que tem acesso ao Documento, sem uma leitura de
tais aspectos legais, fica com a compreensao comprometida.

Em prosseguimento aos Antecedentes Historicos do Curso de Pedagogia,
o0 texto destaca a década de 1980 como sendo pontual a necessidade de

reformulacéo curricular do Curso, e dentre os fatores registra o:

Surgimento de novas areas de conhecimento, como é o0 caso das novas
Tecnologias da Comunicacdo e da Informatica aplicada a Educacdo, bem
como novas demandas profissionais, a exemplo do campo da Avaliacdo
Institucional, entre outras ndo contempladas no curriculo vigente (UFMA,
2007, p.11).

No entanto, embora as areas de género e sexualidade ndo sejam “novas”,
como pontuamos em capitulos anteriores, elas nao foram referenciadas nos
registros provocadores da revisdo do curriculo do curso de Pedagogia da UFMA.
Nem mesmo foi considerado o tépico que versa sobre objetivos e metas da

Educacéo Superior do Plano Nacional de Educacéo (PNE)’’ no sentido de

Incluir nas diretrizes curriculares dos cursos de formacéo de docentes temas
relacionados as probleméticas tratadas nos temas transversais,
especialmente no que se refere a abordagem tais como: género, educacao
sexual, ética (justica, didlogo, respeito mutuo, solidariedade e tolerancia),
pluralidade cultural, meio ambiente, salde e temas locais (BRASIL, 2001,
p.44, grifo nosso).

" Na organizacdo curricular do curso de Pedagogia, devem ser observados os principios

constitucionais e legais, bem como “as orientagdes contidas no Plano Nacional de Educagéao (Lei n°®
10.172/2001)” (BRASIL, Parecer. 2006, p.10).
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Muito embora o Documento se proponha ofertar uma “formacdo mais
ampla e critica, [e que possibilite] atuar de forma transformadora nas mdaitiplas
dimensbes com que o trabalho pedagdégico se apresenta” (UFMA, 2007, p.12), torna-
se relevante olhar para as mdltiplas subjetividades que perpassam as politicas
educacionais que, em seus exageros e equivocos, possibilitaram diferentes
organizag0des curriculares e que pouco avancam na direcéo e producéo dos saberes
em género e sexualidade. As dinamicas de poder que produzem os curriculos na
sua relacdo de dominéancia e subordinacéo favorecem os saberes que uniformizam,
desterritoriza identidades a partir dos seus discursos que dizem o que é€ licito e ilicito

no campo formativo do(a) pedagogo(a).

Nenhuma perspectiva que se pretenda “critica” ou “pds-critica” pode,
entretanto, ignorar as estreitas conexdes entre conhecimento, identidade de
género e poder [ e sexualidade] teorizadas por essas analises. O curriculo
€, entre outras coisas, um artefato de género: um artefato que, ao mesmo
tempo, corporifica e produz relacBes de género [e de sexualidade] (SILVA,
1999, p.97).

Na esteira dos Antecedentes Historicos do Curso de Pedagogia, o
Documento destaca, a partir dos Fundamentos norteadores do Projeto Pedagdgico,

a Concepcédo da Formacdo do Pedagogo e o Perfil Profissional. No primeiro item

registra que as discussdes sobre formacdo do(a) pedagogo(a) conduziram 0 curso

de Pedagogia da UFMA a optar pela:

[...] Formacdo de um profissional competente para atuar no ambito de
sistemas educacionais [...] com vistas a contribuir para superacdo de
exclusbes sociais, étnico-raciais econdmicas, culturais, religiosas, politicas e
outras (UFMA, 2007, p.13).

E interessante pontuarmos que, até o presente momento, o texto em tela
nao faz nenhuma referéncia as tematicas sobre género e sexualidade, mesmo
guando indica que a formacao devera primar pela superacédo das exclusfes sociais.
Sera que devemos inserir género e sexualidade em e outras? Por que as categorias
nao foram explicitamente utilizadas, até entédo, no registro escrito do Documento?

Na tentativa de contribuir com esta indagacéo, buscamos aporte em Louro
(2000), ao indicar que o curriculo € um espaco de disputa politica em torno das
identidades de género e sexualidade, € um campo carregado e a0 mesmo tempo

produtor de representagoes.
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O silenciamento observado no Projeto Pedagdégico do curso marginaliza e
deslegitima o tratamento das categorias em estudo no espaco formativo do(a)
pedagogo(a). Onde o silenciar igualmente mascara o discurso daqueles(as) que
acabam por favorecer a parte dominante. A excluséo ou a inclusado de determinados
temas no Documento evidenciam as relacdes de poder que legitimam o curriculo
como campo permeado por ideologias que se alinham ao discurso pratico.

Sobre isto, no tépico a Concepcdo da Formacdo do Pedagogo, enfatiza-

se que a formacgéao deve ser voltada para o exercicio (pratico) da cidadania - discurso
também presente no art.2° da LDB 9.394/96, quando trata dos principios e fins da

educacédo nacional -, ideia delineada no Documento como sendo

[...] Uma qualificac&o inerente a propria condicdo humana [via] dominio dos
bens simbodlicos [que] instrumentaliza o individuo, qualificando-o para uma
participacdo efetiva na esfera politica. Também o dominio de
conhecimentos e habilidades favorece a insercdo no mundo do trabalho,
habilitando na luta pela conquista dos bens materiais a que tém direito como
cidaddo (UFMA, 2007, p.13).

Essa concepcdo de formacdo para o exercicio da cidadania fica
evidenciada, mais a frente no item sobre A Organizacdo Curricular, quando neste é
afirmado que o curriculo do curso é um “projeto educacional construido a partir de
eixos cientificos e culturais e das experiéncias educativas que se deseja
desenvolver, a fim de formar profissionais-cidadaos” (UFMA, 2007, p.17). A ideia de
cidadania estd imbricada ao exercicio profissional, ser cidadd(o) na mesma
propor¢cdo que o sujeito € forca laboral. Concepcdo amplamente difundida nos
documentos internacionais que norteiam a reforma educacional no Pais e que rezam
por uma formacdo profissional que atenda as necessidades demandadas pelas

mudancas ocorridas tanto na vida social como na vida produtiva. Segundo Maués,

Para essa nova configuracdo societal, a educac@o devera ter um papel
preponderante, como um poderoso instrumento de libertacdo dos homens e
mulheres e como meio de desenvolver a cidadania e permitir o acesso aos
bens socialmente produzidos pela humanidade (MAUES, 2003, p.112-113).

Em atencdo a tais ideias, o Documento delineia o Perfil Profissional a

partir de trés eixos: docéncia (de Disciplinas Pedagdgicas e nas Séries Iniciais do
Ensino Fundamental); planejamento e gestdao de sistemas (escolares e nao

escolares); e investigacéo a partir de “[...] diagnosticos sobre a sala de aula, a escola
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e o sistema educacional” (UFMA, 2007, p.14). Tal perfil deve ser alcangado a partir
dos objetivos que sdo caracterizados como capacidades gerais e especificas, ou
seja, 0s objetivos sé@o orientados por capacidades que os(as) estudantes do curso
de Pedagogia devem receber, se apossar e aceitar como estruturantes do seu
exercicio profissional.

Vale pontuarmos o contexto em que a ideia de capacitar € introduzida no
curriculo. Esta ideia vincula-se aos principios de orientagcdo do Banco Mundial (BM)
a crise estrutural do capital nos paises periféricos, nos quais a educacdo publica
assume funcdo estratégica na qualificacdo de mdo de obra e na reproducédo dos
ideais da classe dominante, em que uns tém acesso ao conhecimento sistematizado
e outros a educacdo/capacitacdo, isto é, os conhecimentos fornecidos sao os
considerados Uteis a formacdo do pessoal necessario a atender a maquinaria
produtiva do sistema capitalista. As reformas engendradas no curriculo e que
funcionam como dispositivos de regulacdo social pelos organismos internacionais
também sao dispositivos de formacao do(a) professor(a).

Nesse momento da escrita, € oportuno trazermos Marilena Chaui quando
trata da universidade como prestadora de servi¢cos, cuja autonomia passa a ser
configurada pela gestdo de recursos financeiros e alicercada, entre outros, na
capacidade de flexibilizagdo dos “[...] curriculos de graduacgéo e pés-graduacao as
necessidades profissionais das diferentes regides do pais, isto €, as demandas das
empresas locais [...]” (CHAUI, 1999, p.02).

Com atencdo a essa flexibilizacdo curricular, o Documento destaca o0s
seguintes objetivos/capacidades gerais, 0s quais nos encaminham para algumas
interrogacoes.

No primeiro, registra “compreender o carater histérico, sociopolitico e
cultural da educacéao, permitindo direcionar o trabalho pedagdgico para a construgcao
de uma sociedade democratica, justa, igualitaria e humanizada” (UFMA, 2007, p.14).
Questionamos: Quando o documento propde uma formacao alicercada em bases
democréticas, justas, Iigualitarias e humanizadoras, serd que estas ideias
contemplam as categorias género e sexualidade, ja que estas, também, tém um
carater histérico, sociopolitico e cultural? Como registramos no Capitulo 2, género e
sexualidade perpassam por (re)construcdes historicas, politicas, sociais, culturais e
econbmicas que demarcam e identificam os sujeitos a partir das relacdes de saber e

poder.
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Como segundo objetivo/capacidade geral o texto apresenta:

Compreender as necessidades e aspira¢fes da sociedade no que se refere
ao campo educacional, empenhando-se na luta pela democratizacdo dos
conhecimentos histérico-culturais e na construgédo de uma educacéao publica
de qualidade (UFMA, 2007, p.15).

Pontuamos: os PCN destacam género e sexualidade como teméticas
necessarias e aspiradas pela sociedade no ambito educacional (conforme
mencionado no terceiro capitulo), estas serdo incluidas neste objetivo/capacidade de
formacdo, ja que apresentam aproximacdes discursivas de compreender as
aspiracdes da sociedade? A problematizacdo das categorias género e sexualidade
no espaco formativo inicial, numa perspectiva pOs-estruturalista, possibilita a
18,

construcdo de saberes que resultam de um “novo mapa social e cultura

No ultimo objetivo/capacidade geral, encontramos 0 seguinte enunciado:

Refletir sobre a pratica pedagégica reconstruindo-a permanentemente
pautando sua atuacdo na ética profissional e desenvolvendo uma atitude
favoravel a formacdo continuada e reconstruir permanentemente sua
pratica, pautando sua atuacdo na ética profissional e desenvolvendo uma
atitude favoravel a formacéo continuada (UFMA, 2007, p.15).

Observamos que o objetivo acima é resultado cumulativo de varios
enunciados flutuantes e que se rejeitam entre si e impedem seu uso como objetivo
formativo.

Por hora, vale questionarmos: O que de fato se propde a formacéo a partir

destes trés objetivos? Como bem nos lembra Foucault (2008, p.53):

[...] Ndo se trata, aqui, de neutralizar o discurso, transforma-lo em signo de
outra coisa e atravessar-lhe a espessura para encontrar 0 que permanece
silenciosamente aquém dele, e sim, pelo contrario, manté-lo em sua
consisténcia, fazé-lo surgir na complexidade que lhe é prépria.

Os escritos de Foucault (2008; 2011a) nos remetem a compreensao do
discurso a partir de um mesmo sistema de enunciados, no qual seus limites e
autonomia sdo esbhocados no dito e no ndo dito das coisas. Assim é que agora
tomamos o0s objetivos/capacidades especificas apresentadas a formacdo do(a)

pedagogo(a), no Projeto Pedagdgico do curso em analise, o qual reza que o Curso

® Expressdo emprestada de Silva (1999).
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deve organizar os trabalhos para que ao final da graduagéao os(as) alunos(as) sejam

capazes de:

¢ Integrar conhecimentos para contextualizar a pratica pedagdgica.

e Compreender o processo de aprendizagem e o desenvolvimento
psicossocial do aluno, para desenvolver uma pratica educativa adequada as
suas caracteristicas.

e Implementar e participar das formas de planejamento e gestdo
democratica nas instituicbes educacionais, contribuindo na articulagdo dos
sujeitos das praticas educativas entre si e com as organizacdes sociais.

e Integrar, articular e coordenar as atividades que constituem o trabalho
pedagoégico na escola e nos sistemas educacionais.

e Elaborar, desenvolver e avaliar o projeto pedagogico e curricular da
escola e planos educacionais para os sistemas.

e Elaborar diagnoésticos sobre a sala de aula, a escola e os sistemas
educacionais, levantando e organizando dados empiricos, descrevendo
situacdes e processos a partir das evidéncias constatadas.

e Desenvolver avaliacdo de politicas, planos e projetos pedagoégicos e
curriculares.

e Sistematizar conhecimentos e propor intervengces com base nas
analises de dados da realidade educacional.

e Desenvolver na escola préaticas pedagodgicas e experiéncias
curriculares  que  priorizem metodologias  interdisciplinares,
fundamentadas em principios democraticos e éticos e no respeito as
diferencas étnicas, culturais e sexistas, de modo a contribuir na
superacado dos processos de seletividade e excluséo.

o Utilizar metodologias adequadas a especificidade das diferentes areas
de conhecimento, aos objetivos do curriculo e as caracteristicas
psicossociais e culturais dos alunos.

e Desenvolver na escola e em outras instancias educacionais, situacées
que favorecam a aprendizagem significativa de conhecimentos.

o Utilizar instrumental das novas tecnologias da educac¢éo, com o0 objetivo
de enriquecer o processo educativo.

e Atuar junto a portadores de necessidades especiais utilizando
metodologias adequadas ao seu desenvolvimento, de forma a assegurar
seus direitos de cidadania e sua incluséo social.

o Desenvolver metodologias adequadas a Educacéo Infantil, contribuindo
no processo de desenvolvimento intelectual, social e afetivo do educando.

e Atuar com jovens e adultos, desenvolvendo processos educativos e
metodolégicos compativeis com a especificidade desse segmento e com a
modalidade supletiva ou regular de ensino (UFMA, 2007, p.15-16).

No conjunto dos objetivos indicados acima, vale pontuar o que destaca a
necessidade de desenvolver praticas pedagodgicas alicercadas em principios
sexistas, pois ele nos conduz a interrogarmos que género e/ou orientacdo sexual
seria privilegiado/a no espaco formativo do(a) pedagogo(a)? No cerne dos discursos
apresentados, no Projeto Pedagogico do curso, de uma formacéao critica, reflexiva,
deparamo-nos com concepc¢des que retrocedem no conjunto das lutas feministas e
gue reafirmam as distincdes entre homens e mulheres no campo das experiéncias

curriculares a serem ofertadas no espaco escolar. E proclamada uma educacio
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pautada, orientada, por principios sexistas que reafirmam diferencas fisicas,
intelectuais, dentre outras, entre os homens e as mulheres. Dai questionarmos como
este principio poderia contribuir com a formacgéo deste profissional, no sentido de
possibilitar uma educacdo emancipatoria no ambito da sexualidade humana nos
espacos das salas de aula?

Observamos, ainda, que, embora o Documento registre uma extensa
relacdo de objetivos/capacidades especificas, a maioria sao proprios de objetivos de
aprendizagem, por descreverem alguns comportamentos da dimensdo préatica da
acao educativa, que resultam de uma atividade de instrucdo, aplicagcdo de
conhecimentos especificos, evidenciando-se o carater instrumental da formacédo, em
gue a relacdo teoria e pratica apresenta-se de forma fragmentada. Esta ideia sera
(re)afirmada no topico que trata dos Fundamentos Teodrico-Metodoldgicos, no qual é
apresentada a concepgao de aprendizagem “como [sendo] um processo de troca
entre sujeitos histéricos que, através de suas praticas individuais e coletivas,
realizam processos de produgdo e socializagdo de conhecimentos” (UFMA, 2007,
p.18). Isso ilustra o reducionismo com que a aprendizagem é apresentada no
Documento, que congela o sujeito a um Unico estagio da sua evolucéo biografica,
limita sua visdo e acado a falar da aprendizagem a partir de um Unico ponto: o fazer
docente.

Nesse sentido, o pesquisador José Contreras (2002) pontua que a
epistemologia dominante na universidade e no seu curriculo normativo sdo entraves
a formacédo de professores(as) por centrarem suas ideias na pratica profissional via
solucdo instrumental de problemas, a partir do uso do conhecimento tedrico e

técnico, uma vez que

O aspecto fundamental da pratica profissional é definido, por conseguinte,
pela disponibilidade de uma ciéncia aplicada que permita o desenvolvimento
de procedimentos técnicos para a andlise e diagndstico dos problemas e
para o tratamento e solug¢do. A préatica suporia a aplicacéo inteligente desse
conhecimento, aos problemas enfrentados por um profissional, com o
objetivo de encontrar uma solucéo satisfatéria (CONTRERAS, 2002, p.90-
91).

Em outras palavras, essa concepcdo pauta o oficio profissional na
execucao de acdes no espaco escolar, muito embora o Documento registre um perfil

profissional a partir do tripé docéncia-planejamento e gestao-investigacao.
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A andlise da primeira parte do Projeto Pedagdgico do curso, aqui
denominada por nés de Concepcéo de Formagdo, e que envolve a Apresentacao; 0s
Antecedentes Historicos do Curso de Pedagogia; os Fundamentos norteadores do

Projeto Pedagdgico; e os Objetivos nos conduzem a compreender que o

[...] Campo da Pedagogia, atende a uma concepcédo que privilegia a pratica
em detrimento da teoria: a epistemologia da pratica. Esta concepc¢éo, ao
invés de articular teoria e pratica, acentua a desarticulacdo, a medida que
condiciona os estudos tedricos mais avancados a pratica, e 0o que € mais
grave, a uma pratica especifica: a docéncia (KUENZER; RODRIGUES,
2006, p.07).

A identidade do enunciado mantém-se conforme o campo utilitario onde
ele esta inserido. Partindo dessa premissa, a concep¢do de formacdo docente é
delineada, no espaco universitario, pelas orientacbes dos organismos internacionais
de utilitarismo pratico. Embora género e sexualidade sejam tematicas previstas nas
orientacdes (conforme capitulo terceiro), elas ainda assumem um status marginal em
relacdo ao conjunto das disciplinas, reconhecidas como classicas, do curso de
Pedagogia, o que acaba por comprometer o olhar questionador sobre os conceitos
disciplinares dominantes, pois numa visao foucaultiana, os conceitos ndo tém seu
poder abalado.

Dessa forma, constatamos a existéncia dos seguintes indicativos:

a) preocupacdo com uma formacdo que atenda as demandas sociais,
principalmente no ambito do mercado de trabalho;

b) superficialidade e falta de clareza sobre as concepcbes tedricas de
formacéo;

c) auséncia de elementos que indiguem uma concepc¢ao que inclua as

categorias género e sexualidade no processo formativo do(a) pedagogo(a).
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4.2.2 Elementos de Formacéo: na busca das categorias no curriculo

[...]

Livros sd@o papéis pintados com tinta.
Estudar é uma coisa em que esta indistinta
A distincdo entre nada e coisa nenhuma.

]

Fernando Pessoa. Liberdade (poesia).

Iniciamos destacando as ideias centrais apresentadas no tépico do
Projeto Pedagdgico do Curso que versa sobre a Organizacdo Curricular, no que diz

respeito a proposta de articular:

[...] Conhecimentos teérico-praticos necessarios e fundamentais para o
exercicio da pratica educativa [...] criando oportunidades de opcéo por
estudos de aprofundamento em areas especificas de atuacdo pedagdgica,
permitindo o enriquecimento e a ampliacdo de tematicas que irédo
complementar sua formacgédo [ou seja] o aluno tera maior autonomia para
participar individualmente da construcdo e ampliacdo do seu curriculo
(UFMA, 2007, p.17).

Para além das diferentes concepc¢bes de curriculo, compreendemos
curriculo como campo intelectual regido por diferentes concepc¢des de homem, de
mulher e de mundo, no qual se apresenta uma hierarquia de conhecimentos a serem
ensinados; seu desenvolvimento é marcado por questdes de poder. Neste campo, a
compreensao do desenvolvimento curricular (desde a sua concepcéo, elaboracao,
implementacdo e avaliacdo) requer a “identificagdo” de quem controla e de que
forma esse controle é exercido. Controle que guarda estreita relacdo com o tipo de
educacdo que se deseja. Portanto, esta parte do documento apresenta: 0s
Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos e os Eixos Formativos.

No item sobre os Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos, o texto assinala a
garantia do dominio tedrico-metodologico tendo em vista: a) o trabalho como
principio educativo e para isso o(a) aluno(a) devera estar em contato com o campo
de trabalho desde os primeiros periodos do curso, 0 que permitird uma interacéo
reflexiva e critica entre a teoria e a pratica (UFMA, 2007); b) incorporacdo da
pesquisa como principio de formacado e de intervencéo na pratica pedagdgica; e c)

formacédo de coletivos interdisciplinares.
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Os Eixos Formativos sd@o organizados em trés’®: Fundamentos Sécio-
Historicos e Politico-Culturais da Educacdo, Politicas e Gestdo de Sistemas
Educacionais, Escola e Organizacdo do Trabalho Pedagdgico e Estudos
Diversificados e de Aprofundamento em Areas Especificas. Detalhados na
sequéncia:

A) Fundamentos Saocio-Histéricos e Politico-Culturais da Educacéo,
designada como base tedrica e que apresenta as seguintes disciplinas: Filosofia da
Educacao (I e Il); Sociologia da Educacéo (I e Il); Psicologia da Educacao (I, Il e IlI);
Histéria da Educacao; Histéria da Educacéao Brasileira; Fundamentos Antropoldgicos
da Educacédo; Fundamentos Econdmicos da Educacado; Estudos Comparados de
Educacédo; Fundamentos da Educacgdo Infantil: Histéria, Politica e Cultura da
Inféncia; e Estado, Movimentos Sociais e Politicas Educacionais.

B) Politicas e Gestdo de Sistemas Educacionais, Escola e Organizagao
do Trabalho Pedagogico, em que séao apresentadas as disciplinas de carater tedrico-

metodologico e que sao subdivididas em trés subeixos:

Bl) Gestdo de Sistemas Educacionais: Gestdo e Organizacdo de
Sistemas Educacionais (I e Il); Didatica [I; Curriculo; Politica e
Planejamento Educacional; Avaliacdo de Politicas Publicas e Instituicbes

Educacionais; e Estatistica Aplicada a Educacéo.

B2) Formacéao para a Docéncia: Didatica Il; Fundamentos e Metodologias
da Alfabetizacdo; Fundamentos e Metodologia de Ensino de Lingua
Portuguesa; Fundamentos e Metodologia de Ensino de Matematica;
Fundamentos e Metodologia de Ensino de Ciéncias; Fundamentos e
Metodologia de Ensino de Historia; Fundamentos e Metodologia de Ensino
de Geografia; Metodologias da Educacdo Infantil; Estudos de Arte e
Cultura Popular; Informatica Aplicada a Educacao; Educacdo Especial; e
Libras.

B3) Praticas Educativas Integradoras: Metodologia da Pesquisa
Educacional; Pesquisa Educacional (I a Ill); Estdgio em Gestdo do

Trabalho Docente (I e Il); Estdgio em Docéncia na Educacao Infantil;

" Embora a redacao indique que “o curriculo se organizardo em torno de quatro Eixos Formativos”
(UFMA, 2007, p.18).
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Estagio em Docéncia de Anos Iniciais do Ensino Fundamental; Estdgio em
Formacdo de Formadores; Estagio em Gestdo e Organizacdo da
Educacéo Infanti e do Ensino Fundamental, Estdgio em Gestdo de

Sistemas Educacionais e Instituicdes de Ensino Médio; e Monografia.

C) Estudos Diversificados e de Aprofundamento em Areas Especificas,
eixo que visa atender o principio da flexibilidade de escolha de disciplinas pelos(as)
alunos(as), conforme interesse e necessidade individual. Este eixo € subdividido em

trés subeixos:

C1) Aprofundamento em Ndcleos Teméticos, no qual encontramos o

registro abaixo:

O curriculo apresenta quatro Nucleos Tematicos, cada um deles
concentrando um grupo de disciplinas que propicia estudos especificos
naquela area, sendo facultado ao aluno a escolha de pelo menos um deles,
segundo seu interesse. A partir desta escolha, as trés disciplinas que
constituem cada Nucleo deverdo ser cursadas integralmente (UFMA, 2007,

p.21).

Sao quatro os Nucleos Tematicos informados, no entanto ha o registro de
cinco deles: Educacédo Etnico-Racial e Bilingue; Educacdo Especial; Educacéo de
Jovens e Adultos; Educacdo, Comunicacao e Tecnologia; e, Educacdo do Campo.
Questionamos: Por que a educacao sexual ndo foi inserida como nucleo tematico, ja
gue esta é uma tematica que atende ao carater da diversidade social e cultural
brasileira (e maranhense) que demanda aprendizagens préprias que integralizam os
‘campos de conhecimentos, como o filosofico, o historico, o antropolégico, o
ambiental-ecoldgico, o psicolégico, o linguistico, o sociolégico, o politico, o
econdmico, o cultural”? (BRASIL, Parecer, CNE/CP n° 3/2006, p.06).

C2) Estudos Diversificados, em que o(a) aluno(a) poderd escolher no
minimo duas disciplinas complementares e que serdo ofertadas segundo

maior nimero de escolha. As disciplinas elencadas sé&o: Criatividade e
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Novas Metodologias; Educacdo Ambiental; Educacdo e a Mulher;

Educacéo para a Saude; Educacdo e Diversidade Cultural; Educacgéo e
Terceira ldade; Educacéo e Literatura; Educacao, Trabalho e Tecnologia;
Educacdo do Campo; Educacdo N&o Escolar; Historia da Educacédo
Maranhense; Historiografia da Educacdo Brasileira; Linguistica e
Alfabetizacdo; Fundamentos da Educagao Infantil; Fundamentos da
Educagdo de Jovens e Adultos; Fundamentos da Comunicagao
Educacional; Histéria e Politica da Educacao Especial; Literatura Infanto —
Juvenil; Sociologia do Cotidiano; Braile; Lingua Estrangeira Moderna:
Inglés Instrumental |; Lingua Estrangeira Moderna: Inglés Instrumental Il;
Lingua Estrangeira Moderna: Espanhol Instrumental I; Lingua Estrangeira
Moderna: Espanhol Instrumental 1l; Educagéo Ludica e Psicomotricidade;
e, Poder, Controle Social e Pratica Educativa.

Neste subeixo, aparece o primeiro indicativo de que a categoria género
podera ser contemplada na formacao (jA que sua oferta é condicionada ao maior
numero de escolha), ainda que pelo viés da mulher, como observado na Ementa da
disciplina de 60h.

Estudos sobre a posicdo da mulher no campo educacional (maranhense,
brasileiro, latino — americano e mundial ) e seu complexo manifestar-se nas
lutas dos movimentos das mulheres e das feministas pelo direito a
educacdo, abordados nas diversas perspectivas tedricas — metodoldgicas
(UFMA, 2007, p.86).

A perspectiva observada, na ementa, é fruto dos Estudos Feministas
gue colocam a mulher (sujeito/objeto) no cerne das discussbes e producdes
sociais e politicas ora negado na concepcdo iluminista Moderna, isto &, as
mulheres sdo reconhecidas como produtoras de conhecimento. Com os Estudos
Feministas, podemos observar o surgimento de “‘uma nova maneira de pensar
sobre a cultura, sobre a linguagem, a arte, a experiéncia e sobre o proprio
conhecimento” (LAURETIS, 1986, p.02, tradugcado nossa).

Com o pés-estruturalismo, observamos uma aproximacao dos Estudos
Feministas com as teorias desenvolvidas, principalmente por Michel Foucault
(1999; 2009; 2010; 2010a 2011a). A categoria género passa a alinhar-se com as

diferentes formas de construgdo social, cultural e linguistica que pontuam,
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demarcam aquilo que diferencia mulheres de homens e homens de mulheres.

Nesse contexto, os estudos em género implicam:

a) Assumir que diferencas e desigualdades entre mulheres e homens sdo
social, cultural e discursivamente construidas e nao biologicamente
determinadas; b) deslocar o foco de atencdo da “mulher dominada, em si”
para a relacdo de poder em que as diferencas e desigualdades séo
produzidas, vividas e legitimadas; c) explorar o carater relacional do
conceito e considerar que as analises e intervencdes empreendidas neste
campo de estudos devem tomar como referéncia, as relacfes — de poder - e
as muitas formas sociais e culturais que, de forma interdependente e inter-
relacionada, educam homens e mulheres como “sujeitos de género”; d)
‘rachar” a homogeneidade, a essencializagdo e a universalidade contidas
nos termos mulher, homem, dominac¢éo masculina e subordinacdo feminina,
dentre outros, para tornar visiveis os mecanismos e estratégias de poder
que instituem e legitimam estas noc¢les; e) explorar a pluralidade, a
conflitualidade e a provisoriedade dos processos que delimitam
possibilidades de se definir e viver o género em cada sociedade e nos
diferentes segmentos culturais e sociais (MEYER, 2003, p. 9-27).

Tal inversado teodrica e metodologica, que marca a sociedade por
relacbes de poder, nos conduz a pensar sobre a estrutura que consagra um
modelo dominante que, ainda, insiste em colocar o género feminino como mero
objeto, fora das construcdes e relacdes com o género masculino.

Na sequéncia do eixo Estudos Diversificados e de Aprofundamento em

Areas Especificas temos o subeixo:

C3) Estudos Independentes, onde ha a computacdo de créditos aos
alunos e alunas que realizaram atividades que contemplem: disciplinas
nao necessarias a integralizacao curricular, oferecidas pelo préprio curso;
as disciplinas oferecidas por outros cursos de Graduacdo que tenham
afinidade com a area de Educacéo; a Integracdo com Cursos Sequenciais
correlatos a area; cursos de Atualizacdo e/ou Extenséo; Participacdo em
Seminarios, Congressos e Eventos cientificos em area educacional ou
areas afins; Exercicio de Monitoria; Participacdo em Programas de
Iniciacdo Cientifica; Participacdo em Projetos de Extensao; e Publicacdes

em obras ou periodicos.

A organizagdo curricular apresentada legitima os discursos que
normatizam o espaco de formacao do(a) pedagogo(a), sanciona 0s conhecimentos

que orientam as formas de ser e de agir dos sujeitos. E certo, também, que mesmo
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em tal organizacdo podemos encontrar/fazer fendas que possibilitem o tratamento
das categorias género e sexualidade, muito embora haja um controle sobre que
conhecimentos devem ser ensinados.

E importante destacarmos, ainda, que a compartimentalizagdo do saber e
a estruturacéo disciplinar adotada na organizacgéo curricular do curso de Pedagogia
obedecem a légica das estratégias de poder utilizadas no interior das instituices, o
gue nos remete a analise de Foucault (2011a) sobre as relacdes de saber e poder

gue marcam os discursos de dominacao e exclusdo dos sujeitos.

Uma disciplina se define por um dominio de objetos, um conjunto de
métodos, um corpus de proposicdes consideradas verdadeiras, um jogo de
regras e definigbes, de técnicas e de instrumentos [...]. Em resumo, uma
proposicdo deve preencher exigéncias complexas e pesadas para poder
pertencer ao conjunto de uma disciplina; antes de poder ser declarada
verdadeira ou falsa, deve encontrar-se, como diria M. Canguilhem, “no
verdadeiro” (FOUCAULT, 2011, p.30-34).

Registramos que, quando comparamos as informac¢des apresentadas no
Projeto Pedagogico do curso sobre a Organizacao Curricular com as indicadas na
Estrutura Curricular do Curso de Pedagogia, observamos as seguintes informacdes

guantitativas no que se refere ao numero de disciplinas informadas.

Quadro 5: Informacfes sobre o numero de disciplinas ofertadas por Eixo Formativo

ORGANIZACAO ESTRUTURA CURRICULAR
SO FORWLIIVE CURRICULCAR DO CURSO DE PEDAGOGIA
Fundamentos Sécio-Historicos
e Politico-Culturais da 14 13
Educacéo
Politicas e Gestao de
Sistemas Educacionais, 30 31

Escola e Organizacdo do
Trabalho Pedagbégico

Estudos Diversificados e de
Aprofundamento em Areas 26 28
Especificas*

(*) S6 foram incluidos os dados referentes ao subeixo Estudos Diversificados.
Fonte: UFMA, 2007.

Acreditamos ser pertinente pontuarmos as lacunas encontradas no
percurso desta etapa da pesquisa a titulo de provocarmos os leitores e leitoras na
tarefa de formular novos questionamentos e pesquisas, como: a discordancia dos
dados apresentados para o numero de disciplinas no item Organizagdo Curricular e

Estrutura Curricular do Projeto Pedagoégico do Curso (Quadro 5).
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Por hora, destacamos apenas a discordancia no numero de disciplinas
apresentadas (Quadro 5). Assim, buscamos identificar as imprecisdes a partir da
confluéncia de dados com o item Sequéncia Aconselhada indicada no Projeto
Pedagdgico do Curso. Para os dois primeiros eixos formativos, infere-se que: a
disciplina Psicologia lll, apresentada na Organizacdo Curricular; e Pesquisa

Educacional lll, indicada na Estrutura Curricular, ndo séo ofertadas no curso. Logo, o

namero corrigido de disciplinas é de 13 para o eixo “Fundamentos Sécio-Historicos e
Politico-Culturais da Educacao” e de 30 disciplinas no eixo “Politicas e Gestao de
Sistemas Educacionais, Escola e Organizagdo do Trabalho Pedagdgico”. Podemos
observar, ainda, a seguinte distribuicdo de disciplinas ofertadas no curso segundo o

turno.

Quadro 6: Distribui¢@o de disciplinas por turno

. Turno Vespertino Turno Noturno

Periodo — - —— :

obrigatéria | complementar eletiva obrigatéria | complementar Eletiva

1° 06 - - 05 - -
20 06 - - 05 - -
3° 06 - - 05 - -
4° 06 - - 05 01 -
50 06 - - 05 01 -
6° 05 01 - 05 01 -
7° 05 01 - 06 - -
8° 02 01 02 05 01 -
9° - - - 01 - 01

Outros 01 - 01 01 - 01

estudos

TOTAL 43 03 03 43 04 02

Fonte: UFMA, 2007.

No Projeto Pedagogico do Curso, identificamos 83 nomes de disciplinas.
Deste total, os(as) alunos(as) deverdo cursar 49 disciplinas (como indicado no
Quadro 6), das quais: 43 séo obrigatorias (sendo que cinco sao ofertadas somente
no turno diurno: Estagio em Docéncia de Anos Iniciais; Estagio em Docéncia na
Educacao Infantil; Estdgio em Gestdo e Organizacdo da Educacdo Infantil e do
Ensino Fundamental; Estagio em Gestdo do Trabalho Docente | e Il, ou seja, o/a
aluno/a do turno noturno terd que redimensionar seu horario de estudo); 03 séo
eletivas e 03 sdo complementares para o turno vespertino; 02 séo eletivas e 04 séo
complementares para o turno noturno, o que indica a oferta de curriculos formativos

distintos conforme o turno, considerando que a diversificacdo oficial ou oficiosa na
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transmissdo do capital cultural contribui com a recriacdo dissimulada da
diferenciacao entre os(as) alunos(as) (BOURDIEU; CHAMPAGNE, 2007).

Embora apresente numeros discordantes, a Organizacdo Curricular
atende as orientacBes apresentadas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
curso de Pedagogia, licenciatura de ofertar

[...] Um ndcleo de estudos bésicos, um de aprofundamentos e diversificacdo
de estudos e outro de estudos integradores que propiciem, a0 mesmo
tempo, amplitude e identidade institucional, relativas a formacdo do
licenciado (BRASIL, Parecer, 2006, p.10).

Tais preceitos asseguram a flexibilidade necesséaria a organizacao do
curriculo conforme as demandas regionais que reinventam e asseguram uma
formagdo para o mercado. A titulo de compreendermos melhor esta estrutura,
realizamos, entdo, o agrupamento das disciplinas conforme as categorias indicadas
no Documento, como area de atuacao, para que pudéssemos ter mais clareza do
gue se propbe na formacado inicial de professores(as) a partir das disciplinas
ofertadas.

e Conhecimentos por nivel de ensino — nessa categoria reunimos as

disciplinas que contemplam os conteudos por area de atuacéo especifica.

- nivel de Educacéo Infantil, disciplinas que agregam - Fundamentos da

Educacao Infantil: Historia, Politica e Cultura da Infancia; Metodologias da

Educacao Infantil; Estagio em Docéncia na Educacao Infantil.

- nivel das Séries Iniciais do Ensino Fundamental, disciplinas tais

como: Fundamentos e Metodologias da Alfabetizacdo; Fundamentos e

Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa; Fundamentos e

Metodologia de Ensino de Matematica; Fundamentos e Metodologia de

Ensino de Ciéncias; Fundamentos e Metodologia de Ensino de Historia;

Fundamentos e Metodologia de Ensino de Geografia; Estagio em

Docéncia de Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

- nivel de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) - disciplinas que

incorporam o tema: Fundamentos da Educacdo de Jovens e Adultos;

Histéria e Politica da Educacdo de Jovens e Adultos; Metodologias e

Préticas da Educacdo de Jovens e Adultos. Vale observarmos que estas

disciplinas concentram-se no subeixo de Aprofundamento em Nucleos

Tematicos, o que significa que o(a) aluno(a) saira habilitado(a) nesta area,
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mesmo que este nucleo ndo seja eleito por ele(a) como aprofundamento
de estudos.

e Disciplinas Pedagdgicas — nesta categoria, destacamos as disciplinas
gue embasam teoricamente a formacédo do(a) pedagogo(a) a partir de
outras areas do conhecimento: Filosofia da Educacao I; Filosofia da
Educacédo II; Psicologia da Educacédo I; Psicologia da Educacéo II;
Sociologia da Educacdo |; Sociologia da Educacdo II; Histéria da
Educacdo; Fundamentos Antropoldgicos da Educacdo; Fundamentos
Econdmicos da Educacéo; Didatica I; Didatica II; Curriculo.

e Conhecimentos referentes a estrutura e organizacdo dos sistemas
educacionais e escolas — aqui agrupamos as disciplinas pedagdgicas
que trabalham com os conhecimentos voltados a area de atuacdo em
gestdo: Gestdo e Organizacdo de Sistemas Educacionais I; Gestao e
Organizacdo de Sistemas Educacionais II; Politica e Planejamento
Educacional; Avaliagdo de Politicas Publicas e Instituicbes Educacionais;
Estagio em Gestdo do Trabalho Docente |; Estagio em Gestdo do
Trabalho Docente II; Estagio em Gestdo e Organizacdo da Educacao
Infantii e do Ensino Fundamental; Estagio em Gestdo de Sistemas

Educacionais e Instituicdes de Ensino Médio.

Considerando os elementos destacados até aqui, € possivel percebermos
gue os fundamentos, as metodologias, as praticas pedagdgicas e 0s conteudos
elencados para atuacdo nas areas de competéncia formativa do curso néao
apresentam um espaco visivel no desenho curricular de articulagdo, mesmo que
interdisciplinar, como registra o préprio Documento, no percurso formativo dos
saberes tedrico-metodologicos que qualifiquem o(a) discente na organizacao
pedagodgica dos saberes concernentes a género e a sexualidade, categorias que
demandam a articulacéo de diferentes conhecimentos e situacfes no curriculo.

Percorrendo o Ementario_das Disciplinas, trazidos para consubstanciar

melhor estas analises, identificamos que, além da disciplina Educacéo e a Mulher (e
j& mencionada por nés), a disciplina Educacdo Especial (que integra o subeixo
Formacdo para a Docéncia) apresenta elementos que se coadunam com O
tratamento da sexualidade. A disciplina Educacdo Especial apresenta uma carga

horéria de 60h e propde a
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Discusséo sobre as bases da educacéo especial no contexto da educacéo
geral; destaque para a relacdo da sociedade com a diferenca/ deficiéncia;
em que consiste a educacdo especial, sua operacionalizagdo nos diversos
niveis e modalidades de ensino. A escola e a politica de inclusao;
adaptac6es curriculares e formacgdo docente. As relacdes familia/crianca
especial; A questdo da sexualidade e do lazer (UFMA, 2007, p.58, grifo
No0sso0).

Sobre isso, registramos que dos trabalhos de conclusédo de curso
analisados (ver Quadro 8) 03 articulam os estudos em sexualidade com a &rea da
educacdo especial. Isso nos faz reconhecer que as disciplinas que estruturam o
curriculo, a partir de um enfoque transdisciplinar, podem provocar pesquisas nestas
areas.

Temos ainda a disciplina Educacao para a Saude com uma carga horaria
de 60h (e que integra o subeixo de Estudos Diversificados) que pretende trabalhar a

sexualidade a partir dos seguintes aspectos:

Andlise critica de concepcdes de saude. Condicionantes biolégicos,
socioecondmicos e culturais da saude. A saude como direito. Politicas
Pablicas na é&rea de salde. A saude infantil: alimentacdo, higiene,
vacinacdo. Doencas sexualmente transmissiveis e sua prevencdo. A
sexualidade da crianca e do adolescente. A questdo do uso de drogas.
Medicalizacdo nas dificuldades escolares. Ambientes fisico, emocional e
social na escola. Crescimento e desenvolvimento da crianca e do
adolescente. Escola promotora de saude. Promocdo da saude. A salde
como eixo transversal do curriculo. Orientagfes didaticas para o tratamento
interdisciplinar do tema Salde na escola (UFMA, 2007, p. 89-90, grifo
Nosso).

O enunciado apresentado, doencas sexualmente transmissiveis e sua
prevencao, na ementa para o tratamento da sexualidade coaduna-se com o discurso
médico-higienista de medo e controle que alimentaram a Medicina e a Pedagogia no
século XIX. A regulamentacdo dos corpos no campo da morte e do mal, para
aqueles(as) que abusam do sexo (FOUCAULT, 2010a), é reeditado no documento
via educacdo para a saude. No discurso curricular, apresentado no documento,
género e sexualidade sdo consideradas categorias estaveis, fixas e alicercadas em
pressupostos essencialistas de cunho biolégico (BRITZMAN, 1996).

Com base na abordagem tedrica desta pesquisa e com as contribuicdes
de Foucault (2010a, 2011, 2011a, 2008), Meyer (2003), Silva (1999), além de

outros(as), a analise desta segunda etapa, que envolve a Organizacéo Curricular e 0
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Ementario das Disciplinas, leva a constatacdo da existéncia dos indicativos que
seguem:

a) presenca de conteudos de saude sexual, na perspectiva da prevencéo
das doencas sexualmente transmissiveis;

b) presenca de disciplina voltada para a categoria género. Muito embora o
enfoque observado, explicitamente, seja do género feminino, podemos aventar a
possibilidade do enfoque de relagdes de género no trecho que indica “diversas
perspectivas tedricas-metodolégicas” (UFMA, 2007, p. 86);

c) forte énfase curricular por disciplinas, no qual prevalece a funcao
transmissora e formadora, uma vez que no desenho curricular ndo foram observados
pontos de convergéncia entre os saberes.

Tais indicacdes nos conduzem agora a perceber como a formacao dada
no curso de Pedagogia influencia as producdes académicas e que conhecimentos

vém sendo produzidos sobre as categorias em estudo.

4.3 Género e Sexualidade: o que revelam as producdes académicas sobre estes
temas?

O amor, quando se revela,
N&o se sabe revelar.

Sabe bem olhar p'ra ela,
Mas néo |lhe sabe falar.

Quem quer dizer o que sente
N&o sabe o que ha de dizer.
Fala: parece que mente
Cala: parece esquecer

[.]

Fernando Pessoa. O Amor.

A pesquisa € 0 momento no qual desvelamos nossos amores, nossas
paixdes. Sao tematicas que gritam, invadem nossa mente e nos convocam a pensar,
a escrever, a falar... do objeto que nos move a um outro lugar. Sera a esses outros
lugares que nossos registros vao nos levar agora.

Nos ultimos anos do século XX, um dos elementos que tem
desencadeado os debates sobre a formacdo docente recai sobre as producdes
académicas, no que diz respeito a como tais producdes se refletem na producédo do

conhecimento no cotidiano escolar.
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A pesquisa como prética investigativa, que toma a realidade educacional
como objeto de indagacao sistematica, devera ser um dos principios formativos, uma

vez que

O professor como pesquisador de sua propria pratica transforma-a em
objeto de indagacéo dirigida a melhoria de suas qualidades educativas. [...]
A ideia do professor como pesquisador esté ligada, portanto, a necessidade
dos professores de pesquisar e experimentar sobre sua pratica enquanto
expressdo de determinadas ideias educativas [...] (CONTRERAS, 2002,
p.119).

A pesquisa na formacao inicial, entdo, devera primar pela articulacéo de
ensino-pesquisa-pratica docente, que tém como eixo estruturante a teoria. Desse
modo é que pesquisadores e pesquisadoras® da area acenam que o debate
epistemolégico®™ deve ser um dos elementos estruturantes da formacdo do(a)
pedagogo(a). A pesquisa enquanto principio cientifico e educativo®® provoca,
desestabiliza, modifica, promove o reconhecimento, a producao e a apropriacao de
conhecimentos diarios, a partir da superacédo dicotdmica da teoria e da pratica via
didlogos que o(a) pesquisador(a) estabelece com a realidade. Por isso registramos
gue os investimentos epistemoldgicos dentro dos estudos de género e sexualidade,
no Pais, expandiram-se nos Programas de Graduacdo e POs-Graduacdo em
Educacao a partir da década de 1980, o que passa a requerer “maior rigor cientifico
e uma elaboracao tedrica mais sélida” (COSTA; BARROSO; SARTI, 1985, p.07).

Assim, o levantamento das producfes que versam sobre sexualidade e
género nos ajuda a compreender e destacar a relevancia que ha no tratamento das
categorias no campo formativo do(a) pedagogo(a). Definimos que o levantamento
seria feito exclusivamente por meio de busca na base de dados da Coordenacéo do
Curso de Pedagogia; trabalhamos apenas com os titulos e resumos que versam

sobre o objeto da pesquisa. E certo que héa limitacdes, ja que o resumo é um género

8 ANDRE, M. E. D. A. O papel da pesquisa na formacdo e na pratica dos professores. Campinas:
Papirus, 2001; DEMO, Pedro. Pesquisa: principio cientifico e educativo. 12. ed. Sdo Paulo: Cortez,
2006; GATTI, B. Implicacdes e perspectivas da pesquisa educacional no Brasil contemporaneo.
Cadernos de Pesquisa. Sao Paulo, n.113, p.65-81, jul.2001; GOERGEN, Pedro. A pesquisa
educacional no Brasil: dificuldades e perspectivas. Em Aberto. Brasilia. ano 5. n. 31. jul/set.1986.

# Etimologicamente a palavra epistemologia vem da composicdo grega episteme (conhecimento) e
logos (razdo, explicacdo). Logo, podemos inferir que ela envolve o estudo da natureza do
conhecimento, bem como sua justificacdo e seus limites. Dito de outra forma, ela estuda os critérios
de validade de um conhecimento sistematico (episteme).

8 Expressdo emprestada de DEMO, 2006.
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literario com caracteristicas proprias e que nem sempre contempla as informacdes

apresentadas na obra completa. Mesmo assim, nao refutamos o compromisso de

Fazer aparecer, em sua pureza, 0 espaco em que se desenvolvem 0s
acontecimentos discursivos ndo é tentar restabelecé-lo em um isolamento
gue nada poderia superar; ndo é fecha-lo em si mesmo; é tornar-se livre
para descrever, nele e fora dele, jogos de relacbes (FOUCAULT, 2008,
p.32).

Portanto, o olhar sobre as producfes académicas, a partir das tematicas
gue envolvem género e sexualidade, podem nos ajudar a compreender como tais
categorias perpassam pela formacédo do(a) pedagogo(a); que saberes orientardo
suas praticas pedagogicas no que concerne a uma educagdo emancipatoria,
possibilitadora da formacdo humana, com vista a ultrapassar os estereotipos e
conceitos construidos via educacao patriarcal, sexista, heterbnima. Foram essas as
inquietacbes que alimentaram a elaboracdo desta parte da pesquisa, a fim de
identificarmos suas bases epistemoldgicas e sua relacdo com as categorias género
e sexualidade como elementos, também, norteadores da formacdo do(a)
professor(a).

Nesse contexto, tendo em vista as Diretrizes Curriculares Nacionais e 0s
PCN, ja citados anteriormente, e o0 estado da arte sobre a producdo do
conhecimento no Pais, nos debrugcamos, agora, sobre o0 mapeamento da producao
do conhecimento no curso de Pedagogia da UFMA nas tematicas que envolvem
género e sexualidade, a partir das producées monograficas do periodo de 2006 a
2010 - a opcao por este periodo justifica-se por ser no ano de 2006 que se inicia o
processo de reestruturacdo do Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia da
UFMA; em 2007 sédo dez anos de PCN nas escolas; e 2010 por ser 0 ano que inicio
a pesquisa no Mestrado em Educacédo -, a fim de desvelarmos a forma como o
conhecimento em género e sexualidade implica-se com o curriculo e a ressonancia
das categorias na formacdo do(a) pedagogo(a) e, consequentemente, como tais
conhecimentos ligam-se aos saberes produzidos na escola. Para tanto, percorremos
as seguintes etapas:

12 Levantamento dos titulos monograficos que versam sobre género e/ou
sexualidade, com seus respectivos autores(as) e orientadores(as) e ano da
apresentacdo. Nessa etapa, vale registrarmos a dificuldade de acesso aos materiais

produzidos, uma vez que as producdes ndo estdo adequadamente organizadas em
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um espaco fisico préprio, bem como a incongruéncia de dados importantes no
sistema de cadastro de monografias da Coordenacéo do Curso;

22 Catalogacao das producdes por ano para que pudéssemos comparar
o percentual das tematicas que versam sobre a categoria género e/ou sexualidade
em relacdo aos demais temas;

32 Elaboracdo de quadro com as categorias de analise dos discursos,
com vista a perceber as regularidades das informagbes apresentadas nas
monografias que abordam as tematicas em género e/ou sexualidade via titulo e
resumos apresentados nos trabalhos.

No periodo de 2006 a 2010 foram registrados 276 trabalhos monograficos
no curso de Pedagogia (Cadastro Monografico..., 2011). No entanto, observamos
gue os dados fornecidos apresentam algumas informacdes discordantes, como, por
exemplo, no que concerne ao numero de producdes monograficas por ano. No
arquivo digital constam os dados apresentados na Quantidade 1, conforme tabela

abaixo

Tabela 4: Producdes por ano no Curso de Pedagogia

ANO QUANTIDADE 1 QUANTIDADE 2

2006 63 63

2007 59 58

2008 120 119

2009 03 03

2010 31 30
TOTAL 276 273

Fonte: Cadastro Monogréfico..., 2011.

No entanto, observamos que nos anos de 2008 e 2009 os dados sao
desproporcionais ao numero de semestres letivos (04 no total) e numero de
alunos(as) que colaram grau nessa época. Outro aspecto que destacamos é a
ocorréncia de duplicidade de nomes de autoras nos registros do arquivo, coOmo no

caso das autoras: L. P. S. M.; S.P; e, V. L. S®, 0 que nos conduz a reduzir do total

de 276 producbes monograficas o numero de trés, pois, subtraindo-se as
duplicidades temos 273 producdes (como indicado na Quantidade 2 da Tabela 4),
ao invés de 276.

Destes 273 trabalhos, 12 producfes versam sobre as categorias género e

sexualidade, conforme indicagao abaixo.

8 Optamos por utilizar as iniciais dos nomes das autoras para reservar suas identidades.
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ANO N° PRODUCOES SOBRE GENERO N° DE PRODUCOES SOBRE OUTROS
E/OU SEXUALIDADE TEMAS
2006 05 58
2007 03 55
2008 02 117
2009 00 03
2010 02 28
TOTAL 12 261

Dos 261 trabalhos produzidos sobre outros temas estes se alinham as

tematicas que eclodiram no limiar dos anos de 1980 (alfabetizacdo, formacéo

docente, avaliacdo, educacao especial, planejamento) quando os educadores e

educadoras buscam analisar e produzir a educacao a partir de bases progressistas.

No levantamento das 12 producdes temos:

Quadro 7: Descricdo das Monografias

PALAVRAS-

* * *%
TEMA -CHAVE AUTOR(A)* | ORIENTADOR(A)* | DEP. ANO
Propogt:xiZIOZ?:tagao Sexualidade.
P Deficiente Mental. Orquidea Prof.2 Esp. Rosa DE Il | 2006
adolescentes com Educacio Sexual
deficiéncia mental ¢ )
Género e Infancia na Infancia.
Educagéo Infantil Conécilenma de Magnodlia Prof.2 MsC. Délia DE Il | 2006
énero.
Educacao Infantil.
Orientacé@o Sexual: a
percepcao dos Sexualidade.
professores da EJA da | Orientagdo Sexual. . a ,
Unidade de Educacio Percepcio dos Jasmin Prof.2 Margarida DE Il | 2006
Basica Prof. Ronald da Professores.
Silva CarvNtho
EROTIZACAO DE
CORPOSIEANTIS: | tnanci |
" - Corpo. oA Prof.2 MsC. Délia DE Il | 2006
pratica pedagégica da L Crisantemo
. Erotizacao.
Escola Bernardina
Spindola
GENERO, TRABALHO
E EDUCACAO: um ~
~ Relac¢bes de
estudo das relacbes de Género
género no ambiente de Mercado de Cravo Prof.2 Dr2 Camélia | DE Il | 2006
trabalho das mulheres
- Trabalho.
operadoras de triagem e ~
. Educacéo.
transbordo dos correios
de Sao Luis
Um olhar sobre as ~
o A Género.
relacbes de género e Raca
raca no cotidiano Esc(c;)Ié Acécia Prof.2 Dr2 Camélia | DE Il | 2007

escolar em Sao Luis —
MA
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ORIENTAGAO SEXUAL Orientagéo Sexual.
NOS ANOS INICIAIS N
Educacéo. Escola. - Prof.2 Dra
DO ENSINO Sexualidade e Begonia Horténcia DE Il | 2007
FUNDAMENTAL: uma
. . Sexo.
realidade longinqua?
A Prética da Educacao
Sexual na Unidade Educacédo Sexual.
Integrada "Padre Sexualidade. Gardénia | Prof.2 Dr2 Camélia. | DE Il | 2007
Newton Pereira" em Pratica Docente.
Sao Luis — MA
AS MULHERES DA Histéria das
JANAINA: uma reflexéo Mulheres.
das suas praticas Praticas
educativas e feministas Educativas.
- ontem e hoje- em um Concepcéao de Azaleia Prof.2 Dr2 Camélia | DE Il | 2008
bairro de periferia de Mulher.
Sao Luis-MA Resisténcias e
Poderes. Bairro
Janaina.
EDUCACAO SEXUAL Sexualidade.
DO DEFICIENTE Deficiéncia Mental. - a
MENTAL: um olhar Educacgéo Sexual. Iris Prof.# Esp. Rosa DEII ] 2008
sobre a pratica docente Professor.
RELACOES DE Relagbes de
GENERO NA ESCOLA: ¢
o - Género.
contribui¢cdes da préatica Sexualidade
docente para a o . Gérbera Prof.2 MsC. Tulipa DEI | 2010
L Pratica Docente.
desmistificacdo de
; ~ Escola.
preconceitos em relacao
ao sexo
A SEXUALIDADE E
DEFICIENCIA: um Adolescéncia.
estudo sobre as Sexualidade.
manifestacbes da Deficientes Acucena Prof.2Dr2. Violeta DE Il | 2010
sexualidade dos Visuais.
adolescentes
deficientes visuais

(*) Na pesquisa, optamos pelo uso de nome de flores em substituicio aos nomes originais para
resguardar as identidades. (**) Departamento de origem da Orientadora.
Fonte: Cadastro Monografico..., 2011.

Das doze producbes analisadas,

vale pontuarmos um aspecto

interessante no que se refere a orientacdo das monografias quanto a questdo de
género dos(as) professores(as) orientadores(as). Embora os dois Departamentos do
curso apresentem em seu quadro profissionais do género masculino, nenhum deles
assumiu o trabalho de orientacdo de pesquisa sobre estas tematicas. Ficou as

7

professoras a incumbéncia por tal atividade. Donde €& interessante nos

guestionarmos o porqué de os professores nao terem sido solicitados. Sera este um
campo de pesquisa ainda reconhecidamente do interesse feminino? Sobre esta

guestao, registramos, também, que dos(as) orientandos(as) apenas Cravo é do
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género masculino. Cabe destacarmos que das professoras orientadoras, sete
professoras requisitadas para orientar, quatro integram o GEMGE. Das doze
producbes, 67% foram orientadas por professoras que pesquisam sobre as
tematicas de género e/ou sexualidade. Outro aspecto que merece registro é que das
professoras orientadoras, apenas uma é do Departamento de Educacao |. Seria isto
um reflexo da divisdo curricular? Onde a ideia dicotdmica da teoria e da prética é
reproduzida na divisédo departamental do curso de Pedagogia da UFMA?

Ao organizarmos as producdes, segundo sua arqueologia®, na expressao

de Foucault, temos:

Quadro 8: Numero de monografias segundo o discurso apresentado

DISCURSO QUANTIDADE
Sexualidade e Deficiéncia (mental ou visual): contempla a
compreensdo dos conceitos de sexualidade e do seu exercicio, 03
vivéncia.
Sexualidade e Pratica Docente: coloca em relevo a insercao do 03
tema Orientacdo Sexual na escola a partir dos seus obstaculos.
Sexualidade e Infancia: percurso histérico da erotizacdo dos o1
COrpos
Género, Sexualidade e Prética Docente: estudo sobre a
desmistificacdo dos preconceitos originarios das relacfes 01
sexistas que atravessam o cotidiano escolar.
Género e Infancia: aborda a constru¢do dos papéis sociais 01
Género e Mercado de Trabalho: a educacdo como demarcadora
das diferencas socioculturais entre homens e mulheres, enfoque 01
no viés feminino.
Género e Pratica Docente: destacam-se as representacdes 02
femininas a partir do estudo das praticas escolares.

De que nos vale a estruturacdo dos discursos acima? A quem interessa?
Mesmo na ordem de um discurso verdadeiro existem formas de segredos, algumas
reticéncias. Mas é certo, também, que ha nas producdes académicas uma estrutura
inconsciente que demarca os estudos em género e em sexualidade. Os enunciados
se encontram, hd uma materialidade que caracteriza o status das tematicas (seja
pelas referéncias utilizadas, seja pelas subjetividades da orientacdo), embora cada
pesquisa tenha sua individualidade espaco-temporal.

O reconhecimento da presenca de pesquisas sobre género e/ou
sexualidade no curso de Pedagogia - a nosso ver motivado por interesses

particulares dos(as) elaboradores, jA que o desenho curricular apresentado no

8 “Tema geral de uma descri¢cdo que interroga o ja dito no nivel de sua existéncia [...] da formagao

discursiva a que pertence [...]" (FOUCAULT, 2008, p.149), ou seja, sao as regularidades enunciativas,
a descricao sisteméatica de um discurso-objeto.
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Documento ndo fomenta o trabalho com as categorias de forma objetiva e
sistematizada - tem um carater positivo e contribui com novos trabalhos na area. No
entanto, a dispersdo observada nas producdes e mesmo a auséncia de producdes
na area, como observado no ano de 2009, é um indicativo da eventualidade com
que o tema é escolhido pelos(as) discentes, o que pode provocar fragmentacgéao,
superficialidade e dificuldade na producdo do conhecimento e de praticas
emancipatérias em género e sexualidade no ambito educacional.

Acreditamos que, tanto as producbes académicas como a estrutura
curricular do Projeto Pedagdégico do curso em si, S0 expressivos e acenam para a
compreensao de como as acdes pedagodgicas nas escolas acontecem/acontecerdo
onde os saberes do senso comum e 0s preceitos individuais daqueles(as) que
conduzem o processo de ensino-aprendizagem sobrepdem-se aos estudos
metodoldgicos e tedricos das tematicas de forma articulada com as demais areas do
saber.

Destarte, considerarmos a relevancia de levantamentos como este, que
trazem a luz o que é produzido na academia e que divulgam estas producdes,
provoca o dialogo para que novos caminhos sejam trilhados nestas areas do
conhecimento. E, quica, consolidar género e sexualidade como campo de pesquisa
no curso de Pedagogia da UFMA.

Logo, o mesmo estudo nos faz reconhecer o espaco de formacdo do(a)
pedagogo(a) como legitimo a desconstrucdo, producdo e divulgacdo de um olhar
para além do aparente, do perceptivel, do revelado nas categorias género e
sexualidade.

Desse modo, quando deixamos o Documento falar e revelar-se - sem
recorrer a outras vozes que ndo sejam as dos(as) autores(as) e tedricos(as) que nos

conduziram até aqui -, os enunciados desmascaram seu discurso, ao afirmar que o

[...] curriculo avanga em direcdo a uma maior integragdo das disciplinas que
se acham articuladas a Eixos Formativos, cada um deles voltado para o
desenvolvimento de conhecimentos tedérico-praticos e habilidades basicas
para o exercicio profissional. Apresenta, pois, uma organizacdo na
perspectiva do fortalecimento da formacdo do pedagogo e da construcédo
integrada de conhecimentos mais atualizados (UFMA, 2007, p.07).

Impregnado da funcdo conservadora social, em que o discurso da

liberdade visa a ampla formacdo critica € a melhor forma de deixar ao(a)
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pedagogo(a), em formacédo, a responsabilidade individual de mudancas no campo
educacional; “a liberdade [...] € a melhor maneira de obter dele[a] que ele[a] sirva a
perpetuacdo das relagbes estabelecidas entre as classes” [...] (BOURDIEU;
PASSERON, 2011, p.161). As caracteristicas (des)veladas no Projeto Pedagdgico
do Curso afirmam que é necessario produzir e reproduzir um arbitrario cultural do
qual ele ndo é produtor, mas que estao ocultadas nas ideologias que conduziram a
sua elaboracgéao curricular.

O compromisso de desterritorializacdo e descolonizacdo tedrica e pratica
a partir de um desenho curricular que transversaliza saberes e conhecimentos na
area de género e sexualidade, de forma holistica, com outros saberes ja legitimados
para a formacdo do(a) pedagogo(a) € urgente. As tensdes e fraturas ditas e nao
ditas pelo Documento nos conduzem a pensar sobre o processo de construcao e

impregnacao do nosso proprio discurso, das nossas subjetividades. Pois,

[...] Sabemos — e, talvez, desde que os homens [e as mulheres] falam — que
as coisas, muitas vezes, sdo ditas umas pelas outras; que uma mesma
frase pode ter, simultaneamente, duas significacBes diferentes; que um
sentido manifesto, aceito sem dificuldade por todos[as], pode encobrir um
segundo, esotérico ou profético, que uma decifracdo mais sutil ou apenas a
erosdo do tempo acabardo por descobrir; que sob uma formulagéo visivel
pode reinar uma outra que a comande, desordene, perturbe, lhe imponha
uma articulacédo que s6 a ela pertence; enfim, que, de um modo ou de outro,
as coisas ditas dizem bem mais que elas mesmas. Mas, de fato, esses
efeitos de redobramento ou de desdobramento, esse ndo-dito que se
encontra dito, apesar de tudo, ndo afetam o enunciado (FOUCAULT, 2008,
p.124-125).

Que efeitos produziram os registros feitos até aqui?
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5 CONCLUSAO

[...] Com vocé eu fico muito mais feliz
Mais desperto

Eu podia estar agora sem vocé

Mas eu néo quero [...]

Por isso ndo va embora
Por isso ndo me deixe nunca, nunca mais [...]

Marisa Monte. N&o va embora (fragmentos).

Agora poderia ser o momento de silenciar e deixar falar o coracdo, deixar
transbordar a alegria de chegar aqui, nesta parte do trabalho. Academicamente
chamado de conclusdo. Concluir o qué? Por hora paro, na tentativa de ndo pensar
em nada e poder cumprir com este ritual. Ao longo destas linhas, organizadas sob a
forma de Dissertacdo, e longe de esgotar o tema, apenas nos propusemos contribuir
- assim como outros(as) pesquisadores(as) ja o fizeram - com as pesquisas em
género, sexualidade e curriculo, ja que objetivamos, tdo somente, investigar como se
da a insercdo das tematicas género e sexualidade no processo formativo do(a)
docente, a partir da sua concepcado e desenvolvimento curricular. Ou seja, € uma
tentativa de provocar a reflexdo sobre o processo de formacédo do(a) pedagogo(a),
no limiar do século XXI, considerado por nés campo privilegiado para se pensar
sobre o por qué, o para qué e como o0s saberes pedagogicos, especificamente os
requeridos nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental e que apresentam a
Educacdo Sexual como um dos eixos formativos, perpassam transversalmente as
demais areas do conhecimento.

Os passos aqui empreendidos na tentativa de (des)velar o objeto da
pesquisa - do saber estruturado no processo formativo, em que género e
sexualidade configuram-se como categorias de andlise, engendradas em
determinados discursos de verdade que legitimam as politicas educativas e
regulamentam os sujeitos a partir dos seus documentos oficiais, como o é o curriculo
- nos conduziram a empreender esfor¢cos de abandonar os discursos aos quais nos
sujeitAvamos outrora para que a consciéncia analitica fosse soberana na
compreensao dos dispositivos que atravessam o0 processo formativo a partir do
género e da sexualidade.

Sabemos que estas sdo tematicas ainda em construcéo e reconstrucao,

dado a sua natureza. Ou seja, por ser marcadamente cultural, histérica, politica,
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econbmica, social, estética, ética, subjetiva, pessoal, idiossincratica,... torna-se
pretensioso e perigoso tentar aprisionar o objeto e desconsiderar seu carater
dialético, transitério, mutavel. Por isso que este caminho so foi possivel trilhar com a
ajuda de autores, autoras e tedricos, que outrora procuraram desocultar outros
discursos que remetem uns aos outros, revelam préaticas e instituicbes que
convergem seus discursos por diferentes épocas e que nos ofertaram suas
colaboracdes a partir dos Estudos de Género, da Sexualidade, de Curriculo, de
Discurso e de Poder. A andlise documental, estruturada a partir dos referenciais
tedricos, possibilitou-nos o desvelar do objeto, bem como o surgimento de novas
davidas que gritavam (e gritam) por um melhor entendimento.

Nessa trama, o dialogo estabelecido com Louro, Scott, Safiotti,
Rosenberg, Pacheco, Bourdieu, Sacristan, Silva, Foucault, Kienzer, entre
outros(as), que foram tdo préximos de nds nesse caminhar sobre a tematica, nos
possibilitou a demarcacdo de trés momentos articulados e considerados
necessarios, na trajetoria, para explicitar o processo formativo do(a) pedagogo(a) do
curso de Pedagogia da UFMA a partir da concepcédo tedrica e metodologica que
demarcam as categorias género e sexualidade no curriculo.

Na primeira parte, 0s aspectos conceituais de género e sexualidade foram
demarcados a partir dos elementos histérico, cultural, politico que influenciam na
(re)construcdo social das identidades e (des)igualdades que pontuam a mulher, o
homem, o prazer. Dai, ter sido possivel compreendermos as diferentes maneiras de
(ndo) dizer sobre género e sexualidade. Sabemos que o dito e o nao dito
configuram-se em estratégias que apoiam o0s discursos e que encontram nha
linguagem mecanismos que controlam a livre circulacdo dos termos, via instancias
de poder e saber que sustentam aquilo que passa a ser considerado verdade. O
convite feito por Foucault (2008, 201l1a) para se investigar a construcdo dos
discursos a partir da nossa histéria, nos conduz a ver e a pensar 0 agora por outro
prisma, antes tao “evidente”. Convida-nos a liberdade, a transformacéo. Convida-nos
a enxergar-nos como possibilidades de vida, como obras singulares que
discursivamente constroem e reconstroem-se, também, a partir da sua sexualidade e
do seu género, visto que essas diferentes estruturas — género e sexualidade — néao
sdo isoladas, mas constituem e sédo constituidas de forma reciproca.

JA& na segunda parte, destacamos os documentos oficiais (DCN e os

PCN) que direcionam a formacdo docente. Estudo que se deu articulado as
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orientacbes dos organismos multilaterais (via projetos/programas aos paises em
desenvolvimento) a educagédo em género e sexualidade. Nesse sentido, os discursos
presentes revelam uma preocupacdo em promover a mulher do seu status de méae a
forca laboral necessaria ao desenvolvimento das economias de mercado, onde o
controle dos corpos é um elemento, também chave, ao pensamento
desenvolvimentista. No contexto das reformas educacionais, o curriculo de formacéao
do(a) pedagogo(a) amplia-se, em atencdo a ideia de maior flexibilidade formativa,
num movimento constante de aprender, aprender, aprender para poder qualificar-se
para o mercado de trabalho, onde o desenvolvimento de habilidades e competéncias
torna-se lugar comum nos discursos de intensificacdo do trabalho docente. H4,
ainda, a necessidade de uma maior intervencdo do Estado via mecanismos
educacionais de promover a dita Orientacdo Sexual presente nos PCN, em forma de
tema transversal (fruto das orientacdes advindas das agéncias internacionais que
financiam os paises em desenvolvimento no processo de inser¢cdo na globalizacéo
econdmica), em atencdo as demandas sociais. Vale registrarmos que 0 percurso
historico de elaboracéao e implementacdo dos PCN, nos revela que este Documento
ainda € um dos significativos passos ja dados frente a um longo caminho ainda a ser
percorrido.

Nesta esteira, a terceira parada no percurso da pesquisa nos conduziu a
tentativa de identificar os elementos tedricos e metodolégicos que norteiam a
formacéo do(a) pedagogo(a) na UFMA no que diz respeito as categorias género e
sexualidade. A pretensdo era, entdo, compreendermos como género e sexualidade
imbricam-se ao curriculo, ja que fazem parte dos sujeitos, logo ndo podem ser
desligadas da formacédo do(a) pedagogo(a) e colocadas de lado como conhecimento
secundario ou de pouca relevancia a formacdo de homens e mulheres. Os siléncios
sobre as tematicas no curriculo revelaram que algo precisa ser revisto no processo
de formacao do(a) pedagogo(a). O carater de neutralidade assumido na formacéo
implica acBes subjetivas e casuisticas no espaco escolar, desprovidas do pensar
sobre a condicdo humana no que concerne a sua sexualidade e a sua condicéo
social, politica e econémica por ser mulher ou por ser homem.

Consideramos que o enfoque apresentado sobre a sexualidade a partir da
sua dimenséao bioldgica, em detrimento do contexto social em que ela é exercida,
desconsidera a unidade sexo e género (SAFFIOTI, 2004), na andlise da formagéo

do ser humano. Ainda no ambito da formacdo humana, as leituras feitas sobre o
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curriculo do Projeto Pedagdgico do Curso nos conduzem a inferir que este
apresenta um discurso fragmentario, que se reflete na estrutura desarticulada das
disciplinas, isto é, na relacdo dicotbmica da teoria e da pratica, bem diferente do que
€ proposto nos discursos dos documentos oficiais.

Destacamos, ainda, que o olhar sobre as producdes revelou que existem
muitos trabalhos voltados para as discussdes das praticas pedagdgicas (avaliacéo,
leitura, alfabetizac&o, entre outras) e dos processos de formacdo docente (EJA,
Educacédo Especial, Educacdo do Campo). No entanto, as tematicas que envolvem
género e sexualidade pouca representatividade teve sobre estes.

Para ndo concluir, afinal estas sdo tematicas que requerem a nossa
constante visitacdo, é preciso pensar como o curso de Pedagogia podera oferecer
sua contribuicdo com uma educacdo emancipatoria, que liberta os sujeitos do poder
exercido pelos discursos advindos da politica, da economia, da cultura, da ideologia
marcadamente neoliberal, incorporados nos discursos de hegemonia que marcam a
rota da formacéo inicial e ganham eco nos espacos da sala de aula. Neste sentido,
colocamos a necessidade do dialogo a formacédo da consciéncia critica do sujeito
autbnomo, que pensa sobre sua condicdo de homem, de mulher, seus desejos e
vontades no ambito do exercicio da sua sexualidade, o que nos aproxima da arte de
compreender a vida sob varios prismas, como condi¢do sine quo non gue coloca-se
ao(a) pedagogo(a) de revisitar, reavaliar a vontade de verdade e a soberania do
discurso posto para que possam ser sujeitos possibilitadores da emancipacdo de
outros(a).

Feito esse caminho até aqui, convidamos Foucault para nos falar sobre os
siléncios observados no tratamento das tematicas que versam sobre género e

sexualidade nos documentos oficiais que orientam a formacao do(a) pedagogo(a)

[...] Nao se deve imaginar um mundo do discurso dividido entre o discurso
admitido e o discurso excluido, ou entre o discurso dominante e o
dominado; mas, ao contrario, como uma multiplicidade de elementos
discursivos que podem entrar em estratégias diferentes. [...] Os discursos,
como os siléncios, nem sdo submetidos de uma vez por todas ao poder,
nem opostos a ele. E preciso admitir um jogo complexo e instavel em que o
discurso pode ser, ao mesmo tempo, instrumento e efeito de poder, e
também obstaculo, escora, ponto de resisténcia e ponto de partida de uma
estratégia oposta. O discurso veicula e produz poder; refor¢ca-o mas também
0 mina, expde, debilita e permite barra-lo. Da mesma forma, o siléncio e o
segredo dao guarida ao poder, fixam suas interdigcbes; mas, também,
afrouxam seus lacos e ddo margem a tolerancias mais ou menos obscuras
(FOUCAULT, 1999, p.95-96).
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Embora precisemos findar o texto, por hora, género e sexualidade sao

tematicas as quais ndo consigo dizer para irem embora; elas jamais me deixarao.
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APRESENTACAO

Este documento apresenta o Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia
da Universidade Federal do Maranhdo. E fruto de um processo de reflexdo e
discussao que contou com a participacdo dos professores dos Departamentos de
Educacédo | e Il e dos alunos de Pedagogia.

O curriculo vigente no Curso até o Semestre 2001.1 tinha por base a
Resolucdo N° 49/87-CONSUN e, apesar das alteragBes ocorridas durante a década
de 90, ndo houve mudangas substanciais que fizessem avancar 0 Pprocesso
formativo, que continuou mantendo as tradicionais habilitacbes em Supervisdo
Escolar, Administragcdo Escolar e Orientacdo Educacional. Algumas tentativas de
reformulagdo j& haviam sido iniciadas sem, contudo, chegar a finalizacdo da
proposta. Tiveram, porém, o mérito de acumular conhecimentos e sinalizar novas
direcdes que foram incorporadas na proposta aprovada em 2001.

Em relacdo ao curriculo anterior, o atual projeto traz algumas
modificagbes, buscando atender as exigéncias das Diretrizes Curriculares Nacionais
aprovadas pela Resolugdo CNE/CP N° 1/2006. Confere ao pedagogo uma formagéao
gue o capacita para a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental e na
Educacao Infantil contemplando também sua qualificacdo para atuar na Gestéao
democrética de Sistemas Educacionais e unidades escolares, na Educacdo Etnico —
Racial e Bilingue, de Jovens e Adultos, na Educacéo Especial e do Campo. Inclui um
amplo elenco de disciplinas eletivas que possibilitardo ao aluno optar por areas de
interesse individual. Incorpora a iniciagao cientifica atraveés da inclusdo de Projetos
Educativos a serem desenvolvidos desde o 3° semestre letivo, propiciando, desde
cedo, o contato do aluno com seu campo de trabalho.

O curriculo avanca em direcdo a uma maior integracdo das disciplinas que
se acham articuladas a Eixos Formativos, cada um deles voltado para o
desenvolvimento de conhecimentos tedrico-praticos e habilidades béasicas para o
exercicio profissional. Apresenta, pois, uma organizacdo nha perspectiva do
fortalecimento da formacdo do pedagogo e da construcdo integrada de
conhecimentos mais atualizados.

Sabe-se, contudo, que esta organizacao formal do Projeto ndo garante o
alcance dos objetivos, nem os avancos esperados. Confia-se, pois, no apoio
institucional e no compromisso e empenho de professores e alunos do Curso,
mobilizando esfor¢cos no sentido de reconstruir permanentemente este projeto que,
com certeza, ndo se acha acabado.

1. ANTECEDENTES HISTORICOS DO CURSO DE PEDAGOGIA

O Curso de Pedagogia foi criado em 1939, articulado a Faculdade
Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, através do Decreto n® 1190 de 04
de abril de 1939. O objetivo da Faculdade era formar Bacharéis e Licenciados para
varias areas, inclusive para o setor pedagdgico. Nos documentos oficiais que
regulamentavam o Curso, observa-se a indefinicdo no que se refere as funcfes do
pedagogo, sobretudo o Bacharel. A falta de clareza sobre o campo de atuacéo do
profissional formado acabou por deixar o curso vulneravel a continuas reformulacdes
e até mesmo a ameacas de extincao.

Na Universidade Federal do Maranhdo o Curso de Pedagogia teve sua
origem ligada a criacdo da Faculdade de Filosofia de Séo Luis, fundada em 15 de
agosto de 1952 e sua autorizacdo de funcionamento deu-se pelo Decreto n°® 32.606
de 23 de abril de 1953. O reconhecimento do Curso efetivou-se quatro anos mais
tarde, através do Decreto N° 39.663 de 28 de julho de 1956. Pela regulamentacéo
nacional entéo vigente, vigorava o chamado “esquema trés mais um”, que concedia
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0 grau de Bacharel aos concluintes dos cursos de graduacdo com duracéo de trés
anos e o titulo de Licenciado aos que cumpriam mais um ano de estudos no Curso
de Didatica.

Devido a aprovacgdo da Lei 4.024/61 e criagdo do Conselho Federal de
Educacéo - este identificado naquele momento com o caréater reformista do Sistema
Educacional - varios Pareceres foram aprovados, destacando-se o Parecer CFE n°
251/62, de autoria do Professor Valnir Chagas, que regulamentava o curriculo
minimo dos cursos superiores. Este Parecer ndo faz referéncia ao campo de
trabalho do profissional formado, que chama ora de “técnico em educacgao”, ora de
“‘especialista em Educacao” e até mesmo de “profissionais destinados as funcgdes
nao docentes do setor educacional”.

Em consequéncia da aprovacgao da Lei n°® 4024/61 e do Parecer 251/62, o
Curso de Pedagogia, ainda ligado a Faculdade de Filosofia, sofreu algumas
alteracoes curriculares que nédo chegaram a se traduzir em avancos.

Em 1968 ocorreu a Reforma do Ensino Superior, através da Lei N° 5.540.
Em consequéncia surgiu uma série de Leis complementares que visavam a
implantacdo da referida Reforma. Entre elas destaca-se o Parecer CFE 252/69,
incorporado a Resolucdo CFE 02/69, que estabeleceu novas diretrizes para a
organizacdo do Curso de Pedagogia, criando as habilitagcbes em Supervisao
Escolar, Administracdo Escolar, Orientacdo Educacional, Inspecdo Escolar e
Magistério dos Cursos Normais. A criagdo das habilitacdes contribuiu para a
fragmentacdo do trabalho pedagogico e para a perda da funcdo intelectual do
profissional docente, o qual passou a ocupar um lugar secundario nesta hierarquia,
sendo considerado como um profissional que precisava ser amparado e tutelado
para exercer suas fungoes.

Foi o Parecer N° 259/69 — CFE que orientou a Reformulacéao Curricular do
Curso de Pedagogia de Séo Luis. Naquele momento, em decorréncia do processo
de transformacéo que atingia as Faculdades de Filosofia, foi criada a Faculdade de
Educacdo — FACED, na Fundacédo Universidade do Maranh&o, pela Resolucdo n°
84/71 do Conselho Diretor dessa Instituicao.

Em 1971, atendendo as determinacfes legais, o curriculo da FACED
incorporou as habilitacbes, o regime de crédito, a divisdo do Curso em dois ciclos
(ciclo geral de estudos e ciclo profissionalizante) e um elenco de disciplinas
constituido por uma parte comum e outra parte diversificada. O Curso de Pedagogia
passou a formar para o Magistério do Ensino Normal e habilitar especialistas em
Administracdo Escolar de 1° e 2° Graus. Logo depois foram criadas as habilitagcdes
em Inspecdo Escolar de 1° e 2° Graus, Supervisdo Escolar de 1° e 2° Graus e
Orientac&o Educacional.

Com a criacdo da FACED, as disciplinas pedagogicas que anteriormente
ficavam alocadas no Departamento de Didatica, foram distribuidas em dois
departamentos: o de Métodos e Técnicas em Educacdo e o de Administracao
Escolar, este ultimo mais tarde denominado de Departamento de Fundamentos e
Teorias em Educacao.

Em 1977, com a implantacdo do Plano de Reestruturacdo da
Universidade, os dois Departamentos existentes na FACED foram unificados no
Departamento de Educacdo, sendo entdo criada a Coordenacdo do Curso de
Pedagogia. Em 1978, por solicitacdo dos professores, ocorreu novamente o
desdobramento do Departamento de Educacdo, sob a denominacao de
Departamento de Educagdo | e Educacdo Il, estrutura que se mantém até o
presente.
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Em 1979 a FACED foi extinta. O Curso prosseguiu marcado por uma série
de pequenas alteragOes curriculares devido a determinagdes legais. Assim, houve
alteracoes decorrentes de legislagdes internas, como a referente ao 1° Ciclo Geral
de Estudos, sobre Praticas Desportivas e a disciplina Estudo de Problemas
Brasileiros.

Houve também ajustes as legislacdes orientadoras do registro profissional
e a inclusdo de Monografia de Concluséo de Curso. Quase sempre essas alteracbes
implicaram em acréscimo de carga horaria, sem conseguir registrar avancos
significativos no Projeto de Formacdo do Licenciado em Pedagogia. O Curriculo
Pleno do Curso de Pedagogia ficou estruturado em Habilitagdes: Magistério das
Matérias Pedagodgicas no 2° Grau, Administracdo Escolar, Orientacdo Educacional,
Supervisao Escolar e Inspecéo Escolar

Deve-se ressaltar que a habilitacdo Inspecdo Escolar foi mantida no
Curriculo do Curso, embora se encontrando desativada na préatica académica, por
nao haver demanda entre os alunos. Talvez porque o legalismo estreito presente na
formacdo do Inspetor Escolar, isolado e descontextualizado, ja n&o tivesse
significado no novo tempo historico.

Em 1987 foi aprovada a reformulagcéo curricular do Curso de Pedagogia
aprovada pela Resolugdo N° 49/87 — CONSUN. Foi mantido o mesmo elenco de
Disciplinas da estrutura anterior, incorporando o enxugamento curricular do 1° Ciclo
Geral de Estudos e ampliando carga horaria e créditos, conforme exigéncias de
ajustes as normas de registro profissional e interpretacbes do Grupo de
Reformulacédo Curricular e Colegiado de Curso, nagquele momento historico. Esta
Resolucao, por 13 anos, fundamentou a estrutura curricular do Curso.

Algumas pequenas alteracdes curriculares ocorreram a partir dai, entre
elas a reformulacdo do Estagio Curricular em 1991, por exigéncia da Portaria N°
399/89, da Resolucdo N° 37/90-CONSEPE. Entre estas alteracfes, destaca-se a
obrigatoriedade da Pratica de Ensino em Disciplinas Objeto de Registro Profissional,
a saber: Didatica, Fundamentos de Educacéo, Metodologia do Ensino, Psicologia da
Educacao e Estrutura e Funcionamento do Ensino.

Ainda na década de 90 deve-se destacar a aprovacdo da LDB, Lei N°
9394/96, que desencadeou, mais uma vez, acdes do MEC e do Conselho Nacional
da Educacdo — C.N.E. no sentido de redefinir a formacdo do profissional do
magistério para adequa-la ao texto legal. Esse, em seu artigo 64 estabelece que “a
formacdo dos profissionais de educacdo para administracdo, planejamento,
inspecao, supervisao e orientacdo educacional para a educacéo basica seré feita em
cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pds-graduacao, a critério da
instituicdo de ensino, garantida nessa formacgédo, a base comum nacional”.

Esse artigo da Lei parece reproduzir a Resolucdo n° 02/69-CFE,
entretanto, diante do avanco das discussbes sobre a formag¢do do profissional do
magistério e, sobretudo, diante da ampliacdo de espacos educativos e do
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico alcancados pela sociedade atual, as
demandas de formacdo do pedagogo colocam outras exigéncias. A gestdo, o
planejamento, a coordenacao e a avaliagdo como objeto de trabalho docente e néo
docente do pedagogo, sua atuacdo em espacos de educacdo ndo escolar, como
movimentos sociais, empresas, ONGs, a necessidade de atuar em diferentes
modalidades de educacdo escolar — educacdo de jovens e adultos, educacédo
infantil, educacédo especial — colocam novas perspectivas e exigéncias para o Curso
de Pedagogia.
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Acompanhando essas discussoes, algumas tentativas de Reformulacéo
Curricular foram iniciadas pelos professores dos Departamentos de Educacao e
alunos do Curso nas décadas de 80 e 90. Comissdes foram formadas para estudar o
curriculo, realizaram-se debates com participagcdo de alunos, outras instituicdes
formadoras e agéncias empregadoras, ndo se chegando, no entanto a conclusao e
finalizacdo da proposta. Isto nao significa, no entanto, que o Curso tenha ficado
estagnado durante todo este tempo. Na realidade muitos avancos ocorreram, entre
elas o redirecionamento e atualizacdo de ementas e programas de disciplinas e
introducao de disciplinas eletivas, como € o caso de “Alfabetizac&o: teoria e pratica e
Educacao Especial’. Além do mais, toda essa discussao acumulada contribuiu para

gue neste momento se chegasse a formulacdo dessa Proposta.

Desde a década de 80 que a necessidade de reformulagdo curricular do Curso de
Pedagogia da UFMA vem sendo discutida por docentes, discentes e profissionais das instituicdes
educacionais. Entre as raz8es apontadas pode-se destacar:

a) Especializacdo estreita ou tecnicista do pedagogo (professor, supervisor, administrador e
orientador) que impede a compreensado do processo pedagdgico numa perspectiva de totalidade de
conhecimento, separando, no processo de trabalho educativo, as fun¢es de concepgéo e execucao,
provocando uma divisdo de tarefas e uma fragmentacéo de conhecimentos.

b) Habilitacdo Magistério direcionada apenas para a docéncia de disciplinas pedagdgicas do
Curso Normal, uma vez que as Escolas Normais acham-se em processo de extingdo. Enquanto a
maioria dos Cursos de Pedagogia passou a formar profissionais para atuar também no magistério das
séries iniciais do Ensino Fundamental, o Curso de Pedagogia da UFMA ndo regularizou esta
situacdo, embora o curriculo incluisse todas as disciplinas obrigatérias para a atuacédo nesse nivel de
ensino.

c) Surgimento de novas areas de conhecimento, como é o caso das novas Tecnologias da
Comunicacdo e da Informatica aplicada a Educagdo, bem como novas demandas profissionais, a
exemplo do campo da Avaliacdo Institucional, entre outras ndo contempladas no curriculo vigente.

d) Necessidade de atender as orientac6es emanadas das discussoes realizadas pela ANFOPE —
Associacao Nacional pela Formacéo dos Profissionais da Educacéo, que desde a década de 80 vem
apontando novos caminhos para a formacdo de professores, bem como o ajuste do curso as
legislacBes mais recentes e novas diretrizes curriculares.

A partir do final dos anos 80, com o movimento pela valorizacdo da educacdo publica,
observa-se a preocupacdao em redefinir as funcdes do pedagogo retomando-se a idéia de uma
formacg&o mais ampla e critica, isto é, um profissional qualificado para compreender e atuar de forma
transformadora nas mdltiplas dimensdes com que o trabalho pedagdgico se apresenta: docéncia,
planejamento e gestdo administrativa e pedagégica das atividades escolares e dos sistemas.

Ainda na década de 80, muitas Faculdades e Centros de Educacéo realizaram reformas
curriculares em que as tradicionais habilitacdes foram sendo substituidas por outras mais atualizadas
e, ao mesmo tempo, foi se tornando comum & implantacdo da habilitacéo para o magistério nas séries
iniciais do ensino fundamental. Esta tendéncia fortaleceu-se ainda mais com a aprovacdo da nova
LDB (Lei n°® 9394/96), que em seu artigo 87, paragrafo 4° estabelece que "até o fim da Década da
Educacdo somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servico".

Esses argumentos foram suficientes para indicar a necessidade de mudancas
significativas no projeto de formacgéo do Licenciado em Pedagogia, 0 que ocorreu em 2001, apds um
longo processo e discussédo e elaboracdo coletiva de sua Proposta Curricular. Buscava-se, deste
modo, formar professores melhor qualificados para atuar exatamente nas séries em que 0S
problemas de evasao e repeténcia ja se tornaram crénicos, contribuindo para assegurar a milhares de
criancas um dos direitos basicos da cidadania: uma educacao de qualidade.

Entretanto, a sociedade contemporanea continua a colocar desafios que estimulam a
elaboracdo de novo projeto social. Isso remete & construcdo de uma politica educacional
comprometida com o exercicio pleno da cidadania e com a formacao do profissional-cidad&o. Implica,
portanto, em rever a concepc¢édo de formacao e o perfil do pedagogo que se deseja formar.

Soma-se a esse contexto as exigéncias das Diretrizes Curriculares Nacionais aprovadas
pela Resolugdo CNE/CP N° 1/2006 e por meio dos Pareceres do CNE/CP N° 05/2005 e 06/2006, as
quais definem os marcos referenciais que devem nortear a organizagéo do projeto pedagdgico para
o Curso de Pedagogia nas instituicdes de Ensino Superior, e que ensejam a elaboracao do presente
documento.
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2. FUNDAMENTOS NORTEADORES DO PROJETO PEDAGOGICO
2.1. CONCEPCAO DA FORMACAO DO PEDAGOGO.

Mais recentemente, as discussdes sobre a formacdo do pedagogo
avancam em razao da amplitude e complexidade que vao assumindo as praticas
educativas. Observa-se o surgimento de outras instancias e agentes educacionais
gue extrapolam o &mbito dos sistemas formais de ensino, abrindo espagos para a
atuacao profissional do pedagogo em atividades extra-escolares como empresas,
organizacdes ndo-governamentais, 6rgdos publicos estatais e ndo-estatais, meios de
comunicagdo, movimentos sociais, etc.

As discussdes mais recentes neste campo tém sido acompanhadas de um
esforco pela reconfiguracdo da identidade do pedagogo. No caso do Curso de
Pedagogia da UFMA, az-se opcdo pela formacdo de um profissional competente
para atuar no ambito de sistemas educacionais, de modo especial no sistema de
ensino formal e na escola, por considera-los como espacos privilegiados de
decisbes, de formulacdo e concretizacdo de politicas e praticas educativas que
podem contribuir para a constru¢do da cidadania de criangas, jovens e adultos que
buscam a escolarizagao.

Enfatizar a diversidade identificando problemas socioculturais e
educacionais com postura investigativa, integrativa e propositiva em face de
realidades complexas, com vistas a contribuir para superacédo de exclusdes sociais,
étnico- raciais econémicas, culturais, religiosas, politicas e outras.

A construcdo da cidadania - aqui entendida como uma qualificacéo
inerente a prépria condicdo humana - requer o acesso e o usufruto dos bens
simbolicos e valores culturais, tais como: o aprendizado da lingua escrita e falada, os
principios da reflexdo matematica, a compreensédo das relacdes espaco- temporais,
os principios da explicacao cientifica dos fenémenos fisico-quimicos e biologicos, a
capacidade de decodificar e interpretar as mensagens veiculadas pela midia, as
condicbes para a apreciacdo e comunicacdo estética, as atitudes e habilidades
necessarias a convivéncia no mundo contemporaneo.

O dominio dos bens simbdlicos instrumentaliza o individuo, qualificando-o
para uma participacdo efetiva na esfera politica. Também o  dominio de
conhecimentos e habilidades favorece a insercdo no mundo do trabalho, habilitando
na luta pela conquista dos bens materiais a que tém direito como cidad&o.

Justifica-se, desta forma, a énfase na formacdo de um pedagogo
gualificado para atuar neste ambito, capaz de contribuir na concepcédo e
planejamento de politicas e praticas educativas comprometidas com o0s interesses
das camadas majoritarias da sociedade, traduzindo-as em planos de acéao,

desenvolvimento de experiéncias e avaliacdo das mesmas.
2.2. PERFIL PROFISSIONAL

O pedagogo que se deseja qualificar devera ter como base de sua
formacéo e identidade profissional as seguintes dimensdes:
a) DOCENCIA - O Curso propde-se qualificar professores para atuar nas Séries
Iniciais do Ensino Fundamental e na docéncia de Disciplinas Pedagdgicas. No
exercicio da docéncia este profissional devera ser capaz de orientar o processo de
apropriacdo dos saberes de forma critica e contextualizada, desenvolvendo
conhecimentos, habilidades e valores necessarios ao convivio numa sociedade
democratica. Educacdo Profissional para atuar no exercicio da docéncia na
Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio na modalidade Normal de Educagé&o Profissional na area de servigos e apoio
escolar e em outras nas quais sejam previstos conhecimentos pedagoégicos.
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b) PLANEJAMENTO E GESTAO DE SISTEMAS EDUCACIONAIS. O Curso
objetiva formar um profissional em condi¢bes de coordenar, acompanhar e assumir
gestdo de ambientes escolares e ndo escolares, assessorar, planejar, implementar e
avaliar experiéncias e projetos educacionais em diferentes instancias. Devera
também estar capacitado para implementar politicas educacionais e formas de
gestdo democratica no sistema e na escola, contribuindo para a articulacdo dos
sujeitos escolares entre si e com a sociedade.
c) INVESTIGACAO - Implica no desenvolvimento de uma atitude de permanente
analise da realidade, no dominio de processos de investigacdo e diagnosticos sobre
a sala de aula, a escola e o sistema educacional, levantando e organizando dados
empiricos, descrevendo situacdes e processos a partir das situacdes evidenciadas,
as politicas educacionais e educacao.

O Curso prople-se, também, a atender interesses de atuacdo em areas
especificas oferecendo oportunidade de aprofundamento de estudos em Educacao

Etnico — Racial e Bilingiie, de Jovens e Adultos, na Educacdo Especial e do Campo.
3. OBJETIVOS

Na formacédo desse profissional, algumas capacidades gerais e outras
mais especificas, precisam ser identificadas e se traduzem nos objetivos que

norteardo o processo formativo.
3.1. OBJETIVOS GERAIS

° Compreender o carater histérico, socio-politico e cultural da educacéo,
permitindo direcionar o trabalho pedagogico para a constru¢cdo de uma sociedade
democratica, justa, igualitaria e humanizada.

° Compreender as necessidades e aspiracoes da sociedade no que se refere ao
campo educacional, empenhando-se na Iuta pela democratizacdo dos
conhecimentos histérico-culturais e na construcdo de uma educacdo publica de
gualidade.

° Refletir sobre a pratica pedagogica reconstruindo-a permanentemente
pautando sua atuacdo na ética profissional e desenvolvendo uma atitude favoravel a
formacdo continuada e reconstruir permanentemente sua pratica, pautando sua
atuacdo na ética profissional e desenvolvendo uma atitude favoravel a formacao

continuada. )
3.2. OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Integrar conhecimentos para contextualizar a préatica pedagogica.

e Compreender o processo de aprendizagem e o desenvolvimento psicossocial do
aluno, para desenvolver uma pratica educativa adequada as suas caracteristicas.

e Implementar e participar das formas de planejamento e gestdo democrética nas
instituicbes educacionais, contribuindo na articulacdo dos sujeitos das praticas
educativas entre si e com as organiza¢fes sociais.

e Integrar, articular e coordenar as atividades que constituem o trabalho pedagogico
na escola e nos sistemas educacionais.

e Elaborar, desenvolver e avaliar o projeto pedagdgico e curricular da escola e
planos educacionais para o0s sistemas.

e Elaborar diagndsticos sobre a sala de aula, a escola e os sistemas educacionais,
levantando e organizando dados empiricos, descrevendo situacdes e processos a
partir das evidéncias constatadas.

e Desenvolver avaliacdo de politicas, planos e projetos pedagdgicos e curriculares.
e Sistematizar conhecimentos e propor intervencfes com base nas analises de
dados da realidade educacional.



165

e Desenvolver na escola praticas pedagodgicas e experiéncias curriculares que
priorizem  metodologias interdisciplinares, fundamentadas em principios
democréticos e éticos e no respeito as diferencas étnicas, culturais e sexistas, de
modo a contribuir na superacao dos processos de seletividade e exclusao.

e Utilizar metodologias adequadas a especificidade das diferentes é&reas de
conhecimento, aos objetivos do curriculo e as caracteristicas psicossociais e
culturais dos alunos.

e Desenvolver na escola e em outras instancias educacionais, situacdes que
favorecam a aprendizagem significativa de conhecimentos.

e Utilizar instrumental das novas tecnologias da educacdo, com o objetivo de
enriquecer o processo educativo.

e Atuar junto a portadores de necessidades especiais utilizando metodologias
adequadas ao seu desenvolvimento, de forma a assegurar seus direitos de
cidadania e sua incluséo social.

e Desenvolver metodologias adequadas a Educacdo Infantil, contribuindo no
processo de desenvolvimento intelectual, social e afetivo do educando.

e Atuar com jovens e adultos, desenvolvendo processos educativos e
metodolégicos compativeis com a especificidade desse segmento e com a
modalidade supletiva ou regular de ensino.

4. GESTAO ACADEMICA

O Curso de Pedagogia atendera ao disposto no Regimento Geral e no
Estatuto da UFMA, bem como em legislacdes especificas de ambito local e nacional.
O Curso de Pedagogia integra o Centro de Ciéncias Sociais, engloba os
Departamentos de Educacdo | e IlI; e conta com o Colegiado de Curso e as
Assembléias Departamentais, como 0rgdos consultivos e deliberativos,
respectivamente.

Para efetiva consecucao de seus objetivos, o Curso de Pedagogia articula-
se com os Programas de Interiorizacdo da UFMA, por meio da diversificacdo de

suas modalidades de oferta em nivel de Graduacéao:

> Nos Campi | (Séo Luis, funcionando nos turnos vespertino e noturno), Il (Imperatriz) e VIl
(Codd), ambos com oferta do Curso no turno noturno;

> Por meio do Programa Especial de Formacdo de Professores para a Educacdo Basica
(PROEB) ministrado em parcerias com as prefeituras municipais do Estado do Maranhao;

> Na modalidade de Ensino a Distancia (Em processo de aprovacao); e

> Pedagogia da Terra, em parceria com 0s movimentos sociais do campo e o Ministério do
Desenvolvimento Agrario.

Em termos de Pés-Graduacéo, vincula-se com os Cursos ofertados nas
modalidades latu e strictu sensu em Educacdo. Quanto a Extensdo, docentes e
discentes participam de acdes extensionistas por meio de Nucleos, Programas,
Projetos, Eventos e Cursos.

5. A ORGANIZAGAO CURRICULAR

Formar profissionais da educacado implica em planejar e desenvolver uma
proposta curricular articulada aos conhecimentos teorico-praticos necessarios e
fundamentais para o exercicio da pratica educativa. S8o estes conhecimentos que,
ao servirem de base para a organizacdo curricular, direcionam o trabalho
pedagdgico, permitindo que os contetdos selecionados possam articular-se de um
modo mais organico.

Nesta proposta, o curriculo se constitui, pois, como um projeto educacional
construido a partir de eixos cientificos e culturais e das experiéncias educativas que
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se deseja desenvolver, a fim de formar profissionais-cidaddos com o dominio de
conhecimentos, procedimentos e atitudes considerados relevantes para uma pratica
pedagdgica critica.

Trata-se de um curriculo que possibilita uma maior amplitude no
atendimento a interesses e necessidades profissionais, criando oportunidades de
opcdo por estudos de aprofundamento em A&reas especificas de atuacdo
pedagdgica, permitindo o enriquecimento e a ampliacdo de tematicas que irdo
complementar sua formacéo. Isso significa que o aluno ter& maior autonomia para
participar individualmente da construgdo e ampliacdo do seu curriculo.

5.1. FUNDAMENTOS TEORICO — METODOLOGICOS
A construcdo de um curriculo capaz de formar conhecimentos, habilidades
e valores identificados como essenciais para atender aos desafios e demandas
colocadas pela atual realidade devera atender aos seguintes principios:
O Curriculo devera garantir o dominio teérico-metodolégico dos
paradigmas que analisam e explicam o fen6meno educativo em geral, permitindo a
compreensao de sua natureza histérica e dos pressupostos que tém fundamentado
a pratica educativa em diferentes contextos espago-temporais.

5.1.1. O TRABALHO COMO PRINCIPIO EDUCATIVO

O Curriculo devera proporcionar uma formagédo profissional ampla,
capacitando este profissional a atuar nos sistemas educacionais e nas funcdes
pedagodgicas e administrativas da escola e de outras instancias educativas. Isto
significa que a formacédo deve se dar articulada a um referencial tedrico-pratico de
conhecimentos que contribua para a compreensdo, analise e critica da pratica
educativa, permitindo a este profissional atuar em diferentes dimensdes do trabalho
pedagodgico: docéncia, investigacdo, planejamento e gestdo democratica de
sistemas educacionais e escolas. A aproximacao do aluno com o campo de trabalho
esta prevista desde o inicio do curso. Isto pressupde uma interacdo reflexiva e critica

entre teoria e pratica. ) 5
5.1.2. INCORPORACAO DA PESQUISA COMO PRINCIPIO DE FORMAGCAO E DE
INTERVENCAO NA PRATICA PEDAGOGICA

Nesta proposta curricular a formacdo do pedagogo devera integrar
processos de investigacdo e pesquisa, desenvolvendo uma atitude de continua

analise sobre problemas da realidade educacional e escolar.
5.1.3. FORMAGAO DE COLETIVOS INTERDISCIPLINARES

A aprendizagem, nessa proposta curricular, é concebida como um
processo de troca entre sujeitos histéricos que, através de suas praticas individuais e
coletivas, realizam processos de producdo e socializacdo de conhecimentos. Isto
significa dizer que o desenvolvimento desta proposta supbe uma permanente
interlocucéo, um trabalho coletivo e integrado entre professores e alunos. Requer um
processo continuo de alargamento das perspectivas tedrico-metodoldgicas,
possibilitando a articulacdo entre pensamento e acao concreta, com o objetivo de
construir novas sinteses que apontem para diferentes possibilidades teérico-praticas,
garantindo-se um estado de inovacdo permanente, que nado descarta o
conhecimento ja existente, mas o incorpora, superando os seus limites presentes.

Este principio se traduz na organizacdo curricular, onde as disciplinas
acham-se articuladas a EIXOS FORMATIVOS, cada um deles voltado para o
desenvolvimento de conhecimentos teodrico-praticos especificos. Além disso,
procurou-se garantir a criacdo de espagos que possam integrar horizontalmente os
conhecimentos trabalhados em cada periodo letivo e outros que permitem
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integragdo vertical, sem excluir a contribuicdo de conhecimentos de areas afins que
possam enriquecer, ampliar e contribuir para uma compreensao mais ampla da

problematica educacional.
5.2. EIXOS FORMATIVOS

Tomando por base os principios norteadores propostos, as disciplinas que constituem
o curriculo se organizarao em torno de quatro Eixos Formativos, cada um deles devendo garantir a
construgdo de um determinado grupo de conhecimentos tedrico-praticos necessarios ao exercicio
profissional. Os eixos formativos s&o 0s que se seguem.

EIXO FORMATIVO 01:
FUNDAMENTOS SOCIO-HISTORICOS E POLITICO — CULTURAIS DA EDUCAGAO

Este Eixo retine os conhecimentos que constituem os fundamentos filosoficos,
historicos, politicos, econdémicos, socioldgicos e antropoldgicos que irdo permitir a compreensao e
explicacao do fenébmeno educativo. Inclui também os fundamentos psicoldgicos dos processos de
desenvolvimento humano e da aprendizagem, permitindo compreender a natureza histérica das
relacdes que se processam entre o nivel macro e microssocial. Constitui, pois, a base tedrica que
permitira a reflexdo e a critica sobre as relac6es entre Educacdo/Sociedade/Cultura. Sera
constituido pelas disciplinas:

Filosofia da Educacéo (I e Il)

Sociologia da Educacéo (I e I1)

Psicologia da Educacéo (I, Il e Ill)

Histéria da Educacao

Histéria da Educacao Brasileira
Fundamentos Antropol6gicos da Educacéo
Fundamentos Econdmicos da Educacéo
Estudos Comparados de Educacédo

Fundamentos da Educacao Infantil: Historia, Politica e Cultura da Infancia

Estado, Movimentos Sociais e Politicas Educacionais.
EIXO FORMATIVO 02:

POLITICAS E GESTAO DE SISTEMAS EDUCACIONAIS, ESCOLA E ORGANIZACAO DO
TRABALHO PEDAGOGICO

Este Eixo Formativo devera garantir o dominio dos conhecimentos teérico-
metodoldgicos que permitirdo desenvolver as diferentes dimensdes do trabalho pedagdgico nos
sistemas educacionais e na escola, numa perspectiva de integracdo, ampliando a compreensao
das relagfes sociais que se desenvolvem nestes espagos. Embora dividida em trés sub-eixos, 0s
contelidos serao trabalhados de forma integrada e inter-relacionada.

A) Sub-eixo 01: GESTAO DE SISTEMAS EDUCACIONAIS

Compreende os referenciais tedrico-metodolégicos que orientam a gestao
democratica do trabalho pedagogico nos sistemas educacionais e na escola. No primeiro caso,
visa formar profissionais capazes de assessorar, planejar, implementar e avaliar experiéncias e
projetos educacionais. No caso da gestédo escolar, deverd orientar e contribuir na construcédo da
autonomia da unidade escolar, no planejamento didatico, na organiza¢ao do projeto curricular e do
projeto politico-pedagdgico da escola, na investigacao dos problemas postos pela pratica
pedagdgica e nas propostas de intervengéo para soluciona-los, implementando a¢fes que visam
aproximar escola/familia/’comunidade. Inclui as seguintes disciplinas:

Gestdo e Organizacao de Sistemas Educacionais (I e Il)
Didatica |

Curriculo

Politica e Planejamento Educacional

Avaliacao de Politicas Publicas e InstituicGes Educacionais.
Estatistica Aplicada & Educacao.
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B) Sub-eixo 02: FORMACAO PARA A DOCENCIA

As disciplinas que constituem este Eixo de Formacéao deverdo propiciar um corpo de
conhecimentos capaz de assegurar o dominio dos contetidos das diferentes areas que o professor
devera trabalhar na escola, associados as metodologias especificas, de modo a instrumentaliza-lo
para efetuar a transposicao didatica dos conteddos e saberes cientifico-culturais, numa
abordagem voltada para a aprendizagem critica e significativa destes conteddos pelos alunos.
Inclui ainda o dominio das novas linguagens da tecnologia educacional, através do estudo da
utilizacdo dos recursos da informatica na produgéo de conhecimentos. Constitui-se das seguintes
disciplinas:

Didatica Il

Fundamentos e Metodologias da Alfabetizacao
Fundamentos e Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa
Fundamentos e Metodologia de Ensino de Matematica
Fundamentos e Metodologia de Ensino de Ciéncias
Fundamentos e Metodologia de Ensino de Historia
Fundamentos e Metodologia de Ensino de Geografia
Metodologias da Educacéo Infantil

Estudos de Arte e Cultura Popular

Informatica Aplicada a Educacéo.

Educacao Especial

Libras

C) Sub-eixo 03: PRATICAS EDUCATIVAS INTEGRADORAS

Este Eixo visa contemplar o principio da interdisciplinaridade e da relac&o teoria-
pratica, criando espacos de integracao horizontal e vertical dos conteddos curriculares. Situa-se
nesse ambito:

Metodologia da Pesquisa Educacional

Pesquisa Educacional (I a Il1)

Estagio em Gestao do Trabalho Docente (I e Il)

Estagio em Docéncia na Educacéo Infantil

Estagio em Docéncia de Anos Iniciais do Ensino Fundamental

Estagio em Formacao de Formadores

Estagio em Gestdo e Organizacdo da Educacdo Infanti e do Ensino

Fundamental

A)

Estagio em Gestdo de Sistemas Educacionais e Instituices de Ensino Médio
Monografia.

EIXO FORMATIVO 03: ESTUDOS DIVERSIFICADOS E DE APROFUNDAMENTO EM AREAS
ESPECIFICAS.

Este Eixo Formativo objetiva propiciar o atendimento ao principio da flexibilidade,
comportando escolhas por parte dos alunos de acordo com interesses e necessidades individuais.
Concretizar-se-a através de trés formas ou sub-eixos.

Sub-Eixo 01

APROFUNDAMENTO EM NUCLEOS TEMATICOS
O curriculo apresenta quatro Nicleos Tematicos, cada um deles concentrando um
grupo de disciplinas que propicia estudos especificos naquela area, sendo facultado ao aluno a
escolha de pelo menos um deles, segundo seu interesse. A partir desta escolha, as trés disciplinas
gue constituem cada Nucleo deverdo ser cursadas integralmente. Os Nucleos Tematicos eleitos
séo:
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Educac&o Etnico — Racial e Bilingiie
Educacéo Especial

Educacao de Jovens e Adultos
Educacdo, Comunicacao e Tecnologia

Educacéao do Campo
A qualquer momento poderdo ser incluidos outros nucleos ou substituidos os atuais,
sem que isto se configure em reforma curricular.

Sub-eixo 02

B) ESTUDOS DIVERSIFICADOS
O Curriculo oferecerd um elenco de disciplinas que contribuem para o enriquecimento
do processo formativo. O aluno escolhera no minimo duas disciplinas complementares, as quais
podem ter uma oferta rotativa obedecendo ao critério do maior nimero de escolhas. Portando, no
ambito dos estudos diversificados, o aluno tera oportunidade de escolher entre as seguintes
disciplinas:

Criatividade e Novas Metodologias

Educacdo Ambiental

Educacao e a Mulher

Educacao para a Saude

Educacéao e Diversidade Cultural

Educacao e Terceira Idade

Educacéao e Literatura

Educacéo, Trabalho e Tecnologia.

Educacao do Campo

Educacao Nao-Escolar

Histéria da Educacdo Maranhense

Historiografia da Educacéo Brasileira

Linguistica e Alfabetizac&o

Fundamentos da Educacéo Infantil

Fundamentos da Educacao de Jovens e Adultos

Fundamentos da Comunicacdo Educacional

o Histéria e Politica da Educacéo Especial

o Literatura Infanto - Juvenil

o Sociologia do Cotidiano

o Braile
Lingua Estrangeira Moderna: Inglés Instrumental |
Lingua Estrangeira Moderna: Inglés Instrumental Il
Lingua Estrangeira Moderna: Espanhol Instrumental |
Lingua Estrangeira Moderna: Espanhol Instrumental Il
Educacao Ludica e Psicomotricidade
Poder, Controle Social e Préatica Educativa

Sub-eixo 03

C) ESTUDOS INDEPENDENTES

Ser&o também aproveitados créditos referentes a Estudos Independentes que o
aluno devera desenvolver durante o Curso e que incluirdo:

o Disciplinas ndo necessarias a integralizacéo curricular, oferecidas pelo préprio curso.

o Disciplinas oferecidas por outros cursos de Graduacdo que tenham afinidade com a &rea de
Educacéo.

o Integragdo com Cursos Sequenciais correlatos a area;

o Cursos de Atualizacédo e/ou Extensao;
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o Participacdo em Seminarios, Congressos e Eventos cientificos em area educacional ou areas
afins;

. Exercicio de Monitoria;

. Participacdo em Programas de Iniciagcéo Cientifica;

. Participacdo em Projetos de Extenséo.

. Publicacbes em obras ou periddicos.

O aluno devera cumprir 120 horas de Estudos Independentes no decorrer do Curso,
devendo o aproveitamento de créditos ser submetido a normas especificas aprovadas pelo

Colegiado do Curso.

6 ESTRUTURA CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA

EIXOS FORMATIVOS DISCIPLINAS C.H
Filosofia da Educacéo | 60
Filosofia da Educacéo Il 60
Psicologia da Educacéao | 60
Psicologia da Educacéo I 60
Sociologia da Educacéo | 60
FUNDAMENTOS SOCIO - Sociologia da Educac&o I 60
HISTORICOS E POLITICO — | Histéria da Educacéo 60
CULTURAIS DA EDUCACAO |Histéria da Educac&o Brasileira 60
Fundamentos Antropologicos da Educacdo | 60
Fundamentos Econdémicos da Educacao 60
Estudos Comparados de Educacao 60
Fundamentos da Educacdo Infantil:| 60
Historia, Politica e Cultura da Infancia
Estado, Movimentos Sociais e Politicas| 60
Publicas
780
SUB-TOTAL
Gestdo e Organizacdo de Sistemas| 60
Educacionais | 90
Gestdo de |Gestdo e Organizacdo de Sistemas| 90
Sistemas |Educacionais |l 60
Educacionai | Curriculo 90
POLITICAS E S Didatica | 60
GESTAO DE Politica e Planejamento Educacional
SISTEMAS Avaliacdo de Politicas Publicas e| 60
EDUCACIONAIS, InstituicGes Educacionais
ESCOLA E Estatistica Aplicada a Educacéo
ORGANIZACAO SUB-TOTAL 510
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DO TRABALHO Didatica Il 60
PEDAGOGICO Fundamentos e Metodologias da| 60
Alfabetizacao 60
Formag&do |pnpdamentos e Metodologia de Ensino de
para a Lingua Portuguesa 60
docéncia |Fundamentos e Metodologia de Ensino de| 60
Matematica 60
Fundamentos e Metodologia de Ensino de| 60
Ciéncias 60
Fundamentos e Metodologia de Ensino de| 60
Historia 75
Fundamentos e Metodologia de Ensino de| 60
Geografia 60
Metodologias da Educacéao Infantil
Estudos de Arte e Cultura Popular
Informética Aplicada a Educacao.
Educacao Especial
Libras
SUB-TOTAL 735
Metodologia da Pesquisa Educacional 60
Pesquisa Educacional (I, Il e IlI) 120h
Praticas |Estagio em Gestédo do Trabalho Docente | 90h
Educativas |Estagio em Docéncia na Educacao Infantil 90h
Integradoras | Estagio em Gestdo do Trabalho Docente Il | 90h
Estagio em Docéncia de Anos Iniciais do
Ensino Fundamental 90h
Estagio em Formacao de Formadores 90h
Estagio em Gestdo e Organizacdo da
Educacéao Infantil e do Ensino Fundamental | 90h
Estagio em Gestdo de  Sistemas
Educacionais e Instituicbes de Ensino| 90h
Médio 60h
Monografia.
SUB - TOTAL 870
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ESTUDOS
DIVERSIFI-
CADOS E
APROFUN-

DAMENTO EM

AREAS

ESPECIFI-CAS

| — Educac&o Etnico — Racial e Bilingiie
Direitos Humanos, Interculturalidade e

Incluséo 60

Historia e Politica para a Educagdo Etnico —| g0

Racial e Bilingle

Fundamentos Histéricos e Metodol6gicos da 60

Educacéo para Negros no Brasil

II- Educacgéo Especial 60
Aprofunda- Fundamentos da Educacéo Especial 60
mento em |Historia e Politica da Educacao Especial 60

Nicleos |Metodologias e Praticas da Educagéo

Tematicos | Especial. 60

[ll- Educacgéo de Jovens e Adultos 60

Fundamentos da Educacdo de Jovens e| g

Adultos

Histéria e Politica da Educ. de Jovens e| g

Adultos 60

Metodologias e Praticas da Educ. de Jovens

e Adultos 60

IV- Educacdo, Comunicacéao e Tecnologia

Fundamentos da Comunicacao Educacional 60

Histdria e Politica das Tecnologias Aplicadas| g

a Educacéo

Metodologias e Praticas das Tecnologias| g

Aplicadas a Educacéo

V - Educacdo do Campo

Histéria das Lutas Camponesas

Historia e Politicas da Educacdo do Campo

Fundamentos Tedrico-praticos da

Organizacao e da Elaboracdo de Politicas e

Projetos Sociais do Campo

SUB-TOTAL EXIGIDO 180
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Criatividade e Novas Metodologias 60
Educagédo Ambiental 60
Educacéo e Politicas de Acao Afirmativa para| 60
negros 60
Estudos |Educacéo e a Mulher 60
Diversifica | Educacao para a Saude 60
dos Educacéo e Diversidade Cultural 60
Educacéo e Terceira Idade 60
Educacéao e Literatura 60
Educacéo, Trabalho e Tecnologia. 60
Educacdo do Campo 60
Educacao Nao-Escolar 60
Etnometodologias e Praticas da Educacdo| 60
Indigena 60
Histéria da Educacdo Maranhense 60
Historiografia da Educacgéo Brasileira 60
Linguistica e Alfabetizacéo 60
Fundamentos da Educacéao Infantil 60
Fundamentos da Educacdo de Jovens e| 60
Adultos 60
Fundamentos da Comunicacao Educacional 60
Historia e Politica da Educacéo Especial 60
Literatura Infanto - Juvenil 60
Sociologia do Cotidiano 60
Braile 60
Lingua  Estrangeira  Moderna: Inglés| 60
Instrumental |
Lingua  Estrangeira  Moderna: Inglés
Instrumental Il
Lingua Estrangeira Moderna: Espanhol
Instrumental |
Lingua Estrangeira Moderna: Espanhol
Instrumental Il
Educacéo Ludica e Psicomotricidade
Poder, Controle Social e Pratica Educativa
SUB-TOTAL EXIGIDO 120
Estudos e Atividades tedrico - praticas de
Educacdo, com aprofundamento em areas
Estudos |especificas, por meio de:
Independe | Iniciacéo Cientifica, 120
n-tes Extens&o Universitaria,
Monitoria,
Congressos, Cursos e Eventos Cientificos.
SUB-TOTAL EXIGIDO 120
CARGA HORARIA TOTAL 3. 315
7. DADOS INERENTES A INTEGRALIZAGAO CURRICULAR
7.1. TURNO VESPERTINO
Carga Horéria Total Minima a ser cumprida 3.315

Prazo Minimo para integralizag&o Curricular

6 semestres
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Termo Médio para integralizagédo Curricular

8 semestres

Prazo M&ximo para integraliza¢@o Curricular

14 semestres

7.2. TURNO NOTURNO

Carga Horéria Total Minima a ser cumprida

3.315

Prazo Minimo para integralizagdo Curricular

7 semestres

Termo Médio para integralizagdo Curricular

9 semestres

Prazo Maximo para integralizacé@o Curricular

15 semestres

CORRESPONDENCIA CARGA HORARIA X CREDITOS

CREDITOS TEORICOS - 15 HORAS

CREDITOS PRATICOS — 30 HORAS

CREDITOS REFERENTES A ESTAGIOS E MONOGRAFIA — 45 HORAS

8 SEQUENCIA ACONSELHADA
8.1 TURNO VESPERTINO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

CURSO: PEDAGOGIA
1° SEMESTRE
DEPT® CREDITOS C TIPO DISCIPLINA PRE-REQUISITO
T P E H
ED2 0 6 N/O Filosofia da Educacéo |
4 0 BR
ED2 0 6 N/O Psicologia da Educacéo |
4 0 BR
ED2 0 6 N/O Histéria da Educacao
4 0 BR
ED2 0 6 N/O Sociologia da Educacéo |
4 0 BR
DESOC 0 6 N/O Fundamentos
4 0 BR Antropolégicos da
Educacéo
DECON 0 6 N/O Fundamentos Econémicos
4 0 BR da Educacéao
SUB 2 3
TOTAL 4 6
0
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2° SEMESTRE
DEPT® CREDITOS C TIPO DISCIPLINA PRE-REQUISITO
T P E H
ED2 0 6 N/O Filosofia da Educacéo Il Filosofia da Educacgéo
4 0 BR |
ED2 0 6 N/O Psicologia da Educacéo |l Psicologia da
4 0 BR Educacéo |
ED2 0 6 N/O Sociologia da Educacéo |l Sociologia da
4 0 BR Educacéo |
ED2 0 6| N/O |Fundamentos da
4 0l BR IEducacéo Infantil:
Historia, Politica e
Cultura da Infancia
ED2 0 6 N/O Histéria da Educacao Histéria da Educacao
4 0 BR Brasileira
ED1 0 0 6 N/O Metodologia da Pesquisa
2 1 0 BR Educacional
SUB 2 0 3
TOTAL 0 2 6
0
3° SEMESTRE
DEPT® CREDITOS C TIPO DISCIPLINA PRE-REQUISITO
T P E H
ED1 0 6 N/O Didatica |
4 0 BR
ED2 0 6 N/O Estudos Comparados de
4 0 BR Educacéo.
ED2 0 9 N/O Politica e Planejamento Histéria da Educacéo
6 0 BR Educacional Brasileira
DEMAT 0 0 6 N/O Estatistica Aplicada a
2 1 0 BR Educacéo
ED1 0| © 6| N/O |Metodologias da | Fundamentos da
1l 2 0l BR |Educacéo Infantil Educacdo Infantil:
Histéria, Politica e
Cultura da Infancia
ED2 0 6 N/O | Estado, Movimentos Sociologia da
4 0 BR |Igociais e  Politicas Educagao Il
Publicas
SUB 2 0 3
TOTAL 2 2 9
0




176

4° SEMESTRE
DEPT® CREDITOS C TIPO DISCIPLINA PRE-REQUISITO
T P E H
ED1 0 9 N/O Curriculo Psicologia da
6 0 BR Educacéo Il
Sociologia da
Educacéo I
ED1 0 6 N/O Didatica Il Didatica |
4 0 BR
ED1 0| O 6 N/O Fundamentos e
2| 1 0 BR Metodologias da
Alfabetizacao
DEART o 0 6| N/O Estudos de Arte e
2 1 0| BR Cultura Popular
ED2 0 6 N/O Educacéo Especial
4 0 BR
ED1 0 0 9 N/O Estagio em Gestéo do Didatica |
2 1 0 BR Trabalho Docente |
SUB 1 0 0 4
TOTAL 6 2 1 2
0
5° SEMESTRE
DEPT® CREDITOS C TIPO DISCIPLINA PRE-REQUISITO
P E H
ED2 0 6 N/O Gestéo e Organizacao de Politica e
4 0 BR Sistemas Educacionais | Planejamento
Educacional
ED1 0 0 6 N/O Fundamentos e Didatica Il
2 1 0 BR Metodologia do Ensino de
Lingua Portuguesa
ED1 0 0 6 N/O Fundamentos e Didatica Il
2 1 0 BR Metodologia do Ensino de
Matemética
ED1 0 0 6 N/O Fundamentos e Didatica Il
2 1 0 BR Metodologia do Ensino de
Histéria
ED1 0 0 6 N/O Fundamentos e Didatica Il
2 1 0 BR Metodologia do Ensino de
Geografia
ED1 0 0 9 N/O Estdgio em Gestéo do Est4gio em Gestéo do
2 1 0 BR Trabalho Docente |l Trabalho Docente |
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SUB 1 0 0 3
TOTAL 3 5 1 9
0
6° SEMESTRE
DEPT® CREDITOS C TIPO DISCIPLINA PRE-REQUISITO
T P E H
ED2 0 9 N/O Gestéo e Organizacao de Gestéo e Organizacao
6 0 BR Sistemas Educacionais Il de Sistemas
Educacionais |
ED1 2 0 6 N/O Avaliacdo de Paliticas e Politica e
1 0 BR Instituicbes Educacionais Planejamento
Educacional
ED1 0 0 6 N/O Fundamentos e Didatica Il
2 1 0 BR Metodologia do Ensino de
Ciéncias
ED1 0 6 C Aprofundamento em
ED2 4 0 Nucleo Tematico |
ED1 0 6 N/O Pesquisa Educacional | Metodologia da
2 0 BR Pesquisa Educacional
ED1 0] 9 N/O | Estagio em Docéncia na | Metodologias da
2 0| BR Educacao Infantil Educacao Infantil
Estagio em Gestéo do
Trabalho Docente |
SUB 1 0 0 4
TOTAL 2 3 2 2
0
7° SEMESTRE
DEPT® CREDITOS C TIPO DISCIPLINA PRE-REQUISITO
T P E H
ED1 0 0 6 C Aprofundamento em
ED2 2 1 0 Nucleo Tematico Il
DELE 0 0 6 N/O LIBRAS Educacéao Especial
2 1 0 BR
EDINF 0 0 7 N/O Informatica Aplicada a
1 2 5 BR Educacéo
ED1 - 0 6 N/O Pesquisa Educacional Il Pesquisa Educacional
- 2 0 BR I
ED2 0 9 N/O Estdgio em Gestdo e Gestao e Organizacao
Educacdo Infantii e do Educacionais |
Ensino Fundamental
ED1 0 9 N/O Estdgio em Docéncia de Est4gio em Gestéo do
3 0 BR Anos Iniciais Trabalho Docente I
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SUB 0 0 0 4
TOTAL 8| 2| 4| 3
5
8° SEMESTRE
DEPT® CREDITOS c| TIPO DISCIPLINA PRE-REQUISITO
T pl g M
ED1 0 0 6 C Aprofundamento em
ED2 2 1 0 Nucleo Tematico lll
ED1 0 6 ELE Estudo Diversificado |
ED2 4 0
e outros
ED1 0 6 ELE Estudo Diversificado Il
ED2 4 0
e
outros
ED2 0 9 N/O |Estagio em Gestdo de Estagio em Gestao do
2| 0] BR |gjstemas Educacionais e Trabalho Docente Il
Instituicbes de Ensino
Médio
ED1 0] 9 N/O | Estagio em Formacao de | Estagio em Docéncia
21 0 BR | Formadores na Educac&o Infantil
Estagio em
Magistério de Anos
Iniciais
SUB 1 0 0 3
TOTAL 2 2 3 6
0
OUTROS ESTUDOS:
DEPT® CREDITOS C| TIPO DISCIPLINA PRE-REQUISITO
TPl g I
1 ELE Estudos Independentes
2
0
ED1 6 N/O Monografia
ED2 0 BR
SUB 1
8
TOTAL 0
TOTAL 3.315

CORRESPONDENCIA CARGA HORARIA X CREDITOS
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CREDITOS TEORICOS - 15 HORAS

CREDITOS PRATICOS - 30 HORAS

CREDITOS REFERENTES A ESTAGIOS E MONOGRAFIA — 45 HORAS

8.2 TURNO NOTURNO

1° SEMESTRE
DEPT® CREDITOS C TIPO DISCIPLINA PRE-REQUISITO
T P E H
ED2 0 6 N/O Filosofia da Educacéo |
4 0 BR
ED2 0 6 N/O Psicologia da Educacéo |
4 0 BR
ED2 0 6 N/O Histéria da Educacao
4 0 BR
ED2 0 6 N/O Sociologia da Educacéo |
4 0 BR
DESOC 0 6 N/O Fundamentos
4 0 BR Antropolégicos da
Educacéo
SUB 2 3
TOTAL 4 0
0
2° SEMESTRE
DEPT® CREDITOS C TIPO DISCIPLINA PRE-REQUISITO
T P E H
ED2 0 6 N/O Filosofia da Educacéo Il Filosofia da Educacéo
4 0 BR |
ED2 0 6 N/O Psicologia da Educacéo Il Psicologia da
4 0 BR Educacéo |
ED2 0 6 N/O Sociologia da Educacéo Il Sociologia da
4 0 BR Educacéo |
ED2 0 6| N/O |Fundamentos da
4 0l BR |Educacéo Infantil:
Historia, Politica e
Cultura da Infancia
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ED2 0 6 N/O Histéria da Educacao Histéria da Educacao
4 0 BR Brasileira
SUB 2 0 3
TOTAL 0 2 0
0
3° SEMESTRE
DEPT® CREDITOS C TIPO DISCIPLINA PRE-REQUISITO
T P E H
ED1 0 6 N/O Didatica |
4 0 BR
ED2 0 9 N/O Politica e Planejamento Histéria da Educacédo
6 0 BR Educacional Brasileira
ED1 0| © 6| N/O Metodologias da Fundamentos da
1 2 0| BR Educac&o Infantil Educacdo  Infantil:
Histéria, Politica e
Cultura da Infancia
ED2 0 6 N/O Estado, Movimentos Sociologia da
4 0 BR Sociais e Politicas Educagdo Il
Plblicas
ED1 0 0 6 N/O Metodologia da Pesquisa
2 1 0 BR Educacional
SUB 2 0 3
TOTAL 2 2 3
0
4° SEMESTRE
DEPT® CREDITOS C TIPO DISCIPLINA PRE-REQUISITO
T P E H
ED1 0 9 N/O Curriculo Psicologia da
6 0 BR Educacéo Il
Sociologia da
Educacéo Il
ED1 0 6 N/O Didéatica Il Didética |
4 0 BR
ED1 0| O 6 N/O Fundamentos e
2 1 0 BR Metodologias da
Alfabetizacao
DECON 0 6 N/O Fundamentos Econémicos
4 0 BR da Educacéao
ED1 0 0 9 N/O Estdgio em Gestéo do Didatica |
2 1 0 BR Trabalho Docente |
Oferecida no turno da
tarde
ED2 0 6 C Fundamentos da Educacéo
4 0 de Jovens e Adultos
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SUB 1 0 0 4
TOTAL 6 2 1 2
0
5° SEMESTRE
DEPT® CREDITOS C TIPO DISCIPLINA PRE-REQUISITO
T P E H
ED2 0 6 N/O Gestéo e Organizacao de Politica e
4 0 BR Sistemas Educacionais | Planejamento
Educacional
ED2 0 6 N/O Estudos Comparados de
4 0 BR Educacéo.
ED2 0 6 N/O Educacéo Especial
4 0 BR
ED1 0 0 6 N/O Fundamentos e Didatica Il
2 1 0 BR Metodologia do Ensino de
Lingua Portuguesa
ED1 0 0 9 N/O Estagio em Gestéo do Estagio em Gestéo do
2 1 0 BR Trabalho Docente I Trabalho Docente |
Oferecido no turno
diurno
ED2 0 6 C Historia e Politica da
4 0 Educacéo de Jovens e
Adultos
SUB 1 0 0 3
TOTAL 3 5 1 9
0
6° SEMESTRE
DEPT® CREDITOS C TIPO DISCIPLINA PRE-REQUISITO
T P E H
ED1 0 0 6 N/O Fundamentos e Didatica Il
2 1 0 BR Metodologia do Ensino de
Matematica
ED1 0 0 6 N/O Fundamentos e Didatica Il
2 1 0 BR Metodologia do Ensino de
Historia
ED1 0 0 6 N/O Fundamentos e Didatica Il
2 1 0 BR Metodologia do Ensino de
Geografia
ED1 0 0 6 N/O Fundamentos e Didatica Il
2 1 0 BR Metodologia do Ensino de
Ciéncias
ED2 0 9 N/O Estagio em Gestéo e Gestao e Organizacao
A Organizagao da Educacionais |
Educacao Infantil e do
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Ensino Fundamental
Oferecido no turno
diurno
ED1 0 6 C Processos Metodoldgicos
4 0 da Educacéo de Jovens e
Adultos
SUB 1 0 0 3
TOTAL 3 5 1 9
0
7° SEMESTRE
DEPT® CREDITOS C TIPO DISCIPLINA PRE-REQUISITO
T P E H
ED2 0 9 N/O Gestéo e Organizacao de Gestéo e Organizacao
6 0 BR Sistemas Educacionais Il de Sistemas
Educacionais |
ED1 0 0 6 N/O Avaliacdo de Paliticas e Politica e
2 1 0 BR Instituicdes Educacionais Planejamento
Educacional
DEMAT 0 0 6 N/O Estatistica Aplicada a
2 1 0 BR Educacéo
DEART o, O 6| N/O Estudos de Arte e
2 1 0| BR Cultura Popular
ED1 0 6 N/O Pesquisa Educacional | Metodologia da
2 0 BR Pesquisa Educacional
ED1 0] 9 N/O | Estagio em Docéncia na | Metodologias da
21 0 BR Educacé&o Infantil Educac&o Infantil
Oferecido no turno Estagio em Gestéo do
diurno Trabalho Docente |
SUB 1 0 0 4
TOTAL 2 3 2 2
0
8° SEMESTRE
DEPT® CREDITOS C TIPO DISCIPLINA PRE-REQUISITO
T P E H
ED1 04 6 C Estudos Diversificados |
ED2 0
DELE 02 0 6 N/O LIBRAS Educacéao Especial
1 0 BR
EDINF 01 0 7 N/O Informética Aplicada a
2 5 BR Educacéo
ED1 - 0 6 N/O Pesquisa Educacional Il Pesquisa Educacional
2 0 BR |
ED2 0 9 N/O Estagio em Gestao de Estdgio em Gestéo do
2 0 BR | sistemas Educacionais e Trabalho Docente I
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Instituicdes de Ensino
Médio
ED1 0 9 N/O Estagio em Docéncia de Estagio em Gestéo do
2 0 BR Anos Iniciais Trabalho Docente Il
Oferecido no turno
diurno
SUB 08 0 0 4
TOTAL 2 4 3
5
9° SEMESTRE
DEPT® CREDITOS C TIPO DISCIPLINA PRE-REQUISITO
T P E H
ED1 04 6 ELE Estudo Diversificado Il
ED2 0
e
outros
ED1 o] 9 N/O | Estagio em Formagéao de Estagio em
2 0 BR Formadores Docéncia na
Educacao Infantil
Estagio em
Magistério de Anos
Iniciais
TOTAL 04 0 1
2 5
0
OUTROS ESTUDOS
1 ELE Estudos Independentes
2
0
ED1 6 N/O Monografia
ED2 0 BR
SUB 1
TOTAL 8
0
TOTAL 3.315

CORRESPONDENCIA CARGA HORARIA X CREDITOS

CREDITOS TEORICOS - 15 HORAS

CREDITOS PRATICOS - 30 HORAS

CREDITOS REFERENTES A ESTAGIOS E MONOGRAFIA — 45 HORAS

OUTROS ESTUDOS:
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DEPT® CREDITOS CH TIPO DISCIPLINA PRE-REQUISITO
T P E
102 ELE Estudos Independentes
ED1 60 N/OBR Monografia
ED2
SUB
TOTAL

CORRESPONDENCIA CARGA HORARIA X CREDITOS

CREDITOS TEORICOS - 15 HORAS

CREDITOS PRATICOS - 30 HORAS

CREDITOS REFERENTES A ESTAGIOS E MONOGRAFIA — 45 HORAS

9. INDICADORES DE AVALIACAO

Um Projeto Pedagdgico que se pretende pautado na inovagéo e na participacéo coletiva
ha que se submeter a um continuo processo de avaliacdo, em diferentes niveis e modalidades. O
processo avaliativo dar-se-a durante o desenvolvimento do Curso, tendo como pressupostos basicos
a avaliacdo participativa e processual, atendendo aos diversos niveis de avaliacdo, tais como: a
avaliacdo do préprio Curso e do processo ensino-aprendizagem.

A Avaliacdo do Curso de Pedagogia da UFMA, a ser realizada anualmente, tera como
referéncia o Projeto Pedagogico Institucional e as orientacdes do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacado Superior (SINAES) e o Projeto Pedagdgico do Curso.

Sera realizada uma avaliacao institucional atenta as politicas nacionais,
envolvendo os segmentos internos e externos da instituicdo para realimentar as
orientacdes do Curso; a forma de implementacdo e as condicbes materiais, e a
politica de permanéncia e de formacdo dos discentes; com a participacdo dos
docentes, discentes e funcionarios, em um processo de auto e hetero-avaliacédo, sob
a coordenacéo do Colegiado do Curso.

No que se refere a avaliacdo do processo ensino-aprendizagem, esta
obedece, em linhas gerais, ao disposto na legislacdo académica vigente na UFMA,
sendo observados o0s seguintes aspectos: que seja uma avaliacdo qualitativa,
emancipatoéria, processual e formativa e que possibilite a participacdo e a auto-
avaliacdo dos discentes.

A avaliacdo do processo ensino-aprendizagem, sera realizada através de
atividades individuais ou em grupo, sob a forma de andlises e elaboracéo de textos,
guestionarios, resenhas, sinteses e reportagens; troca de experiéncias, relato de
vivéncias, seminarios, levantamento de questbes sugeridas pelas disciplinas,
atentando para a interdisciplinaridade, e pela realidade local dos discentes.

10. BASES LEGAIS DO CURSO

Criacé@o do Curso: Decreto 32.606/52

Reconhecimento: Decreto N° 39.663/56

Curriculo Pleno Anterior:  Resolugdo N° 26/97 — CONSUN

Curriculo Pleno Atual: Resolucdo N° 243 / 2002 - CONSEPE, de 04 de abril de 2002
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11. EMENTARIO DAS DISCIPLINAS (suprimimos as ementas ndo analisadas na pesquisa)

EDUCACAO ESPECIAL - 60 h
Discusséo sobre as bases da educagdo especial ho contexto da educacéo geral; destaque para a
relacdo da sociedade com a diferenca/ deficiéncia; em que consiste a educacao especial, sua
operacionalizacdo nos diversos niveis e modalidades de ensino. A escola e a politica de inclusao;
adaptacdes curriculares e formagédo docente. As relagbes familia/ crianca especial; A questado da
sexualidade e do lazer.
BIBLIOGRAFIA

ALENCAR, E. M.L.S. da (org.).Tendéncias e Desafios da Educacédo Especial.
Brasilia: SEESP,1994.

BAUTISTA, R. Necessidades educativas especiais. Lisboa: Dinalivro, 1997.
BIANCHETTI, L. e FREIRE, I.M. (orgs.). Um olhar sobre a diferenca.- interagéo,
trabalho e cidadania. Campinas- S.P.: Papirus, 1998.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Especial. Programa de Capacitacdo de
Recursos Humanos do Ensino Fundamental. Educacdo e Especial. Brasilia:
SEESP, 1998.

BUENO, J. G. S. Educacao Especial Brasileira. Integracdo/ Segregacdo do
Aluno Diferente. Sdo Paulo: EDUC, 1993.

. Criangcas com necessidades educativas especiais, politica
educacional e a formacdo de professores: generalistas ou especialistas?
Trabalho apresentado na 21" Reunido Anual da ANPEd, Caxambu, 1999.
CADERNOS CEDES. A nova LDB e as necessidades educativas especiais. Sédo
Paulo: Cortez, 1998.

CARVALHO, M.B.W.B. de. Integracdo do aluno de classe especial — area de
deficiéncia mental: as oportunidades oferecidas pela escola publica de 1° grau
em Sao Luis no Estado do Maranhao. Dissertacdo de Mestrado. Universidade do
Estado do Rio de Janeiro. Rio de Janeiro, 1998.

CARVALHO, R. E. Temas em educacao especial. Rio de Janeiro: WVA, 1998.
COLL, C., PALACIOS, J. e MARCHESI, A. (orgs.). Desenvolvimento Psicoldgico e
Educacédo.vol.3. Necessidades Educativas Especiais e a Aprendizagem Escolar.
Porto Alegre: Artes Médicas.

EM ABERTO. Educacéo especial: realidade brasileira. INEP, Brasilia, n.60, out/dez
1993

FERREIRA, J. R. A Exclusdo da Diferenca : A Educacdo do Portador de
Deficiéncia. Piracicaba: UNIMEP, 1993.

GOFFMAN, E. Estigma: notas sobre a manipulacéo da identidade deteriorada. R.J.:
Zahar Editora, 1988.

MOURA, M.L.S. de . Norma, desvio, estigma e excepcionalidade: algumas
reflexdes sobre a deficiéncia mental. Revista Brasileira de Educacao Especial _.v.
I, no. 04, 1996.

SHAKESPEARE, R. Psicologia do deficiente. Rio de Janeiro: Zahar, 1988.
TELFORD, C. e SAWREY, J. W. O individuo excepcional. Rio de Janeiro: Editora
Zahar, 1975.

VELHO, G. (org.). Desvio e divergéncia- uma critica da patologia social. R.J.: Jorge
Zahar Editor, 1985.
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EDUCACAO E A MULHER -60h
Estudos sobre a posicdo da mulher no campo educacional (maranhense,
brasileiro, latino — americano e mundial ) e seu complexo manifestar-se nas lutas dos
movimentos das mulheres e das feministas pelo direito a educacédo, abordados nas
diversas perspectivas tedricas — metodolégicas.

BIBLIOGRAFIA
ABRANCHES, Dunshee de. O captiveiro. Rio de Janeiro: s/Ed. 1941. 254 p.
BEAUVOIR, Simone de. O segundo sexo. Sdo Paulo: Circulo do Livro 1980, 50I p.
BENHABID, Sheyla & CORNELL, Drucilla (orgs.). Feminismo como critica da
modernidade. Rio de Janeiro: ED. Rosa dos Tempos, 1987, 208 p.
CARVALHO, Nanci Valadares de. A condicdo feminina. Sdo Paulo: Vértice, 1988.
184 p.
CATANI, Denice Barbara alii. Docéncia, memodria e género: estudos sobre
formagao. Sao Paulo: Escrituras Editora, 1997. 110 p.
DEL PRIORE, Mary. A mulher na histéria do Brasil. S&o Paulo: Editora
Contexto, 1992. 64p.
(org.) Historia das mulheres no Brasil. S&o Paulo:

Contexto, 1997.
FLORESTA. Nisia. Opusculo humanitario. S&o Paulo: Cortez. 1989. 164 p.
GERGEN, Mary Mc Canney. O pensamento feminista e a estrutura do
conhecimento. Rio de Janeiro: Rosa dos Tempos, Edunb, 1993. 222p.
LOURO, Guacira Lopes. Género, Sexualidade e Educacdo: uma perspectiva
pés — estruturalista. Petropolis, Rio de Janeiro: Vozes, 1997. 180 p.
MICHELET, Jules. A mulher. Sao Paulo: Martins Fonte, 1995. 337 p.
NOVOA, Antonio (org.) Vidas de professores. Portugal: Porto Editora Ltda. 1992,
214 p.
OLIVEIRA, Rosiska Darcy de. Elogio da diferenca: o feminino emergente. Sao
Paulo: Editora Brasiliense, 1993. 151p.
PERROT, Michelle & DUBY, Georges. Os excluidos da histéria: operarios,
mulheres e prisioneiros. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1988. 332 p.
. Historia das mulheres no Ocidente. V. 4. Séc. XIX Porto —

Portugal: Edicbes Afrontamento, 1991, 640 p.

RIBEIRO, Arilda Inés Miranda. A educacao da mulher no Brasil colénia. Séo
Paulo: Arte & Ciéncia, 1997. 144 p.
ROSEMBERG, Fulvia. A educacédo da mulher no Brasil. Sdo Paulo: Global, 1982.
112 p.
THOMAS, A. L., O que é uma mulher ? Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1991, 140
p.

EDUCACAO PARA A SAUDE - 60 h
Andlise critica de concepcdes de saude. Condicionantes bioldgicos,
socioeconémicos e culturais da saude. A saude como direito. Politicas Pablicas na
area de saude. A saude infantil: alimentacao, higiene, vacinacdo. Doencas
sexualmente transmissiveis e sua prevencao. A sexualidade da crianca e do
adolescente. A questdo do uso de drogas. Medicalizacdo nas dificuldades
escolares. Ambientes fisico, emocional e social na escola. Crescimento e
desenvolvimento da crianca e do adolescente. Escola promotora de saude.
Promocao da saude. A salde como eixo transversal do curriculo. Orientacfes
didaticas para o tratamento interdisciplinar do tema Saude na escola.
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BIBLIOGRAFIA
BORUCHOVITTCH, E.; SOUSA, I.C.F.; CCHALL, V.T.. Conceito de saude e
preservacao da saude de populacéo de professores e escolares de primeiro grau.
Revista Saude Publica, n.26, v.6, 1991, p.418-425
BRASIL. Ministério da Saude. Secretaria Nacional de Assisténcia a saude. ABC do
SUS - doutrinas e principios. Brasilia, 1990.
BRASIL. Ministério da Saude. Comité Assessor da 82 Conferéncia Nacional de
Saude. Relatorio
final da 82 Conferéncia Nacional de Saude. Brasilia, 1986.
BRASIL. Ministério da saude. Escolas promotoras de saude. [Online] Disponivel
em internet via: http:// www.saude.gov.br/programas/promocao/escola.htm.
Capturado em 28 de marco de 2000.
BRASIL. Ministério da saude. Promocdo da saude: carta de Ottawa. [Online]
Disponivel em internet via: http://
www.saude.gov.br/programas/promocdao/ottawa.htm. Capturado em 28 de marco
de 2000.
BRASIL. Ministério da saude. Promocdo da saude: carta de Bogota. [Online]
Disponivel em internet via: http://
www.saude.qov.br/programas/promocao/bogota.htm. Capturado em 28 de
margo de 2000.
BRASIL. Ministério da saude. Escolas promotoras de saude. [Online] Disponivel
em internet via: http:// www.saude.gov.br/programas/promocao/escola.htm.
Capturado em 28 de marco de 2000.

BUCHER, R. Drogas e drogadicéo no Brasil. Porto Alegre: Artes Médicas, 1992.
CANGUILHEM, G. O normal e o patologico. Colecdo Campo Tedrico. Rio de
Janeiro, Forense Universitaria, 1995.

COLLARES, C.L. e MOISES, M. A. A. Educac&o, satde e formac&o da cidadania na
escola. Educacéao e Sociedade (14), 73-87, 1989.

CONSELHO MUNICIPAL DOS DIREITOS DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE.
Estatuto da crianca e do adolescente. Séo Luis: CMDA, 1997.
DALLARI, s. g. O direito a saude. Revista Saude Puablica., n. 22, v. 1, 1988, p.57-
63.

DEJOURS, C. Por um novo conceito de saude. Revista Brasileira de Saude
Ocupacional, n.54, v.14, abr./maio/jun. 1986.

FOCESI, E. Uma nova visao de saude escolar e educacao em saude na escola.
Revista Brasileira de Saude Escolar, n.2, v.1., 1992, p.19-21.

NIGRO CONCEICAO, J. A.(org.). Satde escolar: a crianca, avida e a escola. S&0
Paulo: Sarvier, 1994,

UNICEF. Situacdo mundial da infancia: 1993. Nova York, 1993.

11.3.3 ESTUDOS INDEPENDENTES

Atividades académico-cientifico-culturais desenvolvidos individualmente pelo aluno no
decorrer de sua vida académica, podendo incluir participacdo em disciplinas do préprio curso, ndo
necessérias a integralizacdo curricular, disciplinas oferecidas por outros cursos ou em cursos
sequenciais, desde que correlatos & area de educacdo; participacdo em Programas de Iniciacao
Cientifica, Projetos de Extensdo, Cursos de Atualizagdo, Seminarios, Congressos e Eventos
Cientificos na area educacional ou areas afins, exercicio de atividades de Monitoria, Publicacdes em
obras ou periddicos.
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