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RESUMO

Consideramos que a escola apresenta um importante papel na construcdo das
identidades das alunas e alunos, portanto, acreditamos ser essencial refletirmos,
enguanto docentes, sobre nossas praticas e discursos. Considerando a aproximacao
das professoras e professores de ciéncias com as discussbes sobre género e
sexualidade e a necessidade de compreender seus processos formativos no que se
refere a essas questdes, esta pesquisa, intitulada “Os saberes sobre género e
sexualidade na formacao inicial e continuada de professoras e professores de
ciéncias da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande — MS”, teve como objetivo
geral analisar os discursos de professoras e professores de Ciéncias que atuam nos
anos finais do Ensino Fundamental (EF) na REME de Campo Grande, MS, no que
tange aos processos formativos, inicial e continuado, para as questdes de género e
sexualidade. Essa pesquisa se ampara na abordagem qualitativa. Para a obtencéo
dos dados, aplicamos um questionario eletrénico para professoras e professores de
ciéncias atuantes na REME, nos anos finais do EF. Nosso instrumento de producao
de dados foi estruturado da seguinte maneira: questdes abertas (9), fechadas (7) e
mistas (2), totalizando 18 questbes. As reflexdes efetuadas a partir dos dados
obtidos foram realizadas sob o olhar da Analise de Discurso, a partir do referencial
de Eni Orlandi. A discussao dos resultados foi dividida em quatro blocos, sendo:
Bloco 1 — Processos formativos; Bloco 2 — Compreensédo das/dos docentes sobre as
discussBes de género e/ou sexualidade no espaco escolar; Bloco 3 — Praticas
pedagogicas e Bloco 4 — Género e sexualidade sob o olhar docente. A partir da
andlise discursiva ficou evidente que, os processos formativos docentes, inicial e
continuado, se mostram insuficientes no que se refere a abordagem dos conceitos
em questdo. Além disso, nossas analises reforcam a necessidade de processos
formativos que capacitem professoras e professores para atuarem como docentes
criticos e reflexivos, sobretudo ao que se relaciona com questdes relativas a género
e sexualidade. Por fim, consideramos também a necessidade politicas publicas
educacionais, para que abordagens relativas aos assuntos em questdo acontecam
de forma efetiva.

Palavras-chave: Género e Sexualidade; Ensino de Ciéncias; Formacao Docente;
Analise de Discurso.



ABSTRACT

The school has an important role in the students identity development. Thus it is
important for teachers to think about their practices and discourse. This study is a
qualitative investigation about the teachers' discourse related to sexuality and
gendering during their classes. It also checks if the teachers studied the subject
during their training. The data were obtained using an electronic form applied to
teachers who work in the middle school in Campo Grande - MS. The electronic form
had a total of 18 questions, nine discursive questions, seven objective questions and
two mixed questions. We analyzed the results by using the discourse analysis
approach of Eni Orlandi. The results were divided into four parts, Part 1. Teacher
training; Part 2: Gender and saxuality theachers’ understanding; Part 3: Pedagogical
practices; Part 4. Gender and sexyality under the theachers perspectives. The results
show that the training process is insufficient to enable the teachers to address issues
of gender and sexuality in the classroom, indicating that the teacher training process
must be improved, and it must be assured by public educational policies that ensure
that gender and sexsyality issues should be effectively addressed.

Keywords: Gender and Sexyality; Science Teaching; Teacher Training, Discourse
Analysis.
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APRESENTACAO

[..] as marcas mais permanentes que atribuimos as escolas ndo se
referem aos conteddos programaticos que elas possam nos ter
apresentado, mas sim se referem a situa¢des do dia a dia a experiéncias
comuns ou extraordinarias que vivemos no seu interior, com colegas,
professoras e professores. As marcas que nos fazem lembrar, ainda hoje,
dessas instituices tém a ver com as formas como construimos nossas
identidades sociais, especialmente nossa identidade de género e sexual
(LOURO, 2019, p. 22).

Como mencionado no trecho acima, as situagbes que vivemos e as
relagbes que estabelecemos no espaco escolar, sejam essas relacbes com
colegas, professoras e professores e/ou funcionarias e funcionarios, nos deixam
marcas e memorias. Essas por sua vez, contribuem de forma relevante para a
formacdo das nossas identidades sociais, sobretudo nossa identidade de género
e sexual. Dessa forma, considero pertinente iniciar este trabalho compartilhando
minha aproximagdo com as discussdes sobre género e sexualidade e entdo
descrever a partir de qual lugar falo e escrevo esta pesquisa.

Me chamo Carla, tenho 26 anos, sou uma mulher branca de classe média.
Nasci em Campo Grande, Mato Grosso do Sul, fui criada com minha mée, meu
pai, irm& e irmao no mesmo lar. Minha primeira experiéncia afetiva e sexual foi
logo no inicio de minha adolescéncia. Conheci uma mulher, construimos uma
amizade e seguimos para um relacionamento amoroso.

Neste periodo, as Unicas referéncias que eu tinha sobre relacdes, tanto
afetivas quanto sexuais, eram aquelas que estavam enquadradas dentro de um
modelo heteronormativo. Minha méde ou meu pai nunca haviam conversado
comigo ou com minha irma e irmao sobre sexualidade. Na escola, o contato mais
proximo que tive com o assunto foi durante uma aula de Ciéncias, no sexto ano
do ensino fundamental. Quando aprendi sobre métodos contraceptivos, doencas
sexualmente transmissiveis e sobre as diferencas entre os corpos femininos e
masculinos.

Quando eu estava no terceiro ano do ensino medio, meus/minhas colegas
de turma descobriram sobre a minha relagdo homoafetiva, foi quando sofri os
primeiros ataques homofobicos. Passei um longo periodo sendo alvo de chacota,
agressdes verbais e constantemente sofria ameacgas: a qualquer momento

contariam aos meus pais ou entdo iriam me expor de alguma forma.
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Com 16 anos, terminei essa etapa de ensino, ingressei em uma
universidade particular, na condicdo de bolsista no Programa Universidade para
Todos (Prouni), no curso de Ciéncias Bioldgicas Licenciatura. Logo nos primeiros
meses do curso, no dia 06 de marco de 2012, minha mée e meu pai descobriram
0 nosso namoro. Desde entdo, uma série de agressdes e violéncias seguiram,
apanhei muitas vezes por namorar uma pessoa do mesmo Sexo que eu.

Sofremos ataques homofébicos de nossos familiares, amigas e amigos,
professoras e professores e até de desconhecidos. Me lembro de uma vez que
apanhei na frente dos meus colegas da faculdade, doeu tanto, que urinei ali
mesmo, em publico. Vivemos anos de muita dor e sofrimento, até que nosso
relacionamento amoroso chegou ao fim, depois de longos cinco anos.

Acabei desistindo do curso que estava em andamento e no ano seguinte,
em 2014, ingressei no curso de Ciéncias Bioldgicas Licenciatura na Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), pelo processo seletivo de transferéncia
externa. Segui 0 curso, realizei as etapas de estagio obrigatério, tanto no ensino
fundamental quanto no ensino médio.

Durante meu periodo de estagio, a professora supervisora, sugeriu que eu
desenvolvesse os conteudos relacionados a “Educagdo Sexual”. Esse foi meu
primeiro contato com as discussdes sobre género e sexualidade no ambiente
escolar enquanto estagiaria, e pude constatar que havia uma grande solicitacdo
por parte dos alunos para a abordagem das questdes.

Em uma das disciplinas inseridas na matriz curricular do curso de formagéo
inicial, denominada °“Pratica de Ensino em Higiene e Saude”, tivemos a
oportunidade de elaborar e colocar em pratica um projeto em uma Escola da
Autoria, da Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul. Durante o
desenvolvimento do projeto, com as alunas e os alunos e com as/os demais
académicas e académicos do grupo no qual eu fazia parte, elegemos como
tematica a ser desenvolvida as questdes relacionadas a identidade de género e
sexualidade. Sob nossa orientacédo, alunas e alunos produziram um breve

documentério?, onde foram realizadas entrevistas com pessoas da comunidade

! Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=COHr10AG-
dA&t=1s&ab channel=MeuNome%C3%A9Mikyo> Acesso em: 04 de outubro de 2021
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LGTBQIA+ (lésbicas, gays, bissexuais, travestis, transexuais, transgéneros,
gueers, intersex, agéneros, assexuados e mais).

Na etapa final da graduacéo, para a producao do trabalho de concluséo de
curso, junto a minha orientadora, Suzete Rosana de Castro Wiziack, realizei uma
investigacdo sobre formacao de professoras e professores e suas relacées com o
ensino de Ciéncias. Para tanto, recorri a uma pesquisa documental, onde foram
buscados artigos que relacionassem as etapas de formacéo docente com o
ensino de Ciéncias, no periodo de dez anos (2008 a 2017) na Revista Brasileira
de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias. Apesar de ndo ser o objetivo central da
pesquisa, pude observar através dos resultados encontrados, que apenas um,
entre 28 trabalhos, apresentava discussdes sobre género e sexualidade.

No ano de 2019, decidi dar continuidade aos meus estudos sobre
Formacéo Docente e me inscrevi no processo seletivo para o Programa de Pés-
graduacdo em Ensino de Ciéncias — Mestrado — da UFMS, onde obtive
aprovacao. Hoje além de académica de pOs-graduacao e tantas outras coisas que
me permito ser, atuo como professora de Ciéncias e Biologia no Ensino Basico,
na Rede Estadual de Educacdo, em um cargo temporario. Trabalhar como
docente, principalmente no ensino basico, me faz viver.

Ao longo da minha breve trajetéria de vida muitas inquietacbes e
incdmodos surgiram, principalmente sobre as questfes que dizem respeito aos
processos formativos de professoras e professores e suas aproximacdes (ou
auséncia delas) com as discussdes sobre género e sexualidade nas escolas de
educacéao bésica. Por fim, a partir dessas experiéncias, incbmodos e inquietacdes
gue elegi esta pesquisa.
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INTRODUCAO

[...] € indispenséavel que nos demos conta de que as preocupacdes
e a vigilancia em relacdo a sexualidade ndo se restringem as
alunas, nem mesmo apenas aos alunos, mas a todas as pessoas
(inclusive aos adultos) que convivem na escola (LOURO, 2014, p.
80).

Como mencionado acima por Guacira Lopes Louro, professora e
pesquisadora brasileira, ha uma atenc¢do constante sobre os corpos e sobre como
esses corpos se comportam, sobretudo no ambiente escolar. A vigilancia nao se
restringe apenas as alunas e aos alunos?, ela esta para todas e todos os
constituintes desse espaco. Apesar disso, ndo devemos? atribuir a escola o poder
e a responsabilidade de explicar as identidades sociais, nem mesmo o poder de
determina-las (LOURO, 2019).

A producdo dos sujeitos ndo esté restrita a escola, ela esta fortemente
ligada as outras esferas sociais como politicas, religiosas e etc. No entanto, &
imprescindivel reconhecermos que a escola apresenta um importante papel na
formagdo das identidades sociais dos individuos que s&do submetidos aos
processos de escolarizagdo. Além disso, enfatizamos que 0s sujeitos ndo sao
passiveis nesse processo de construgao, “[...]Jos sujeitos estdo implicados, e sao
participantes ativos na construgao de suas identidades” (LOURO, 2019, p. 31).

Praticas desenvolvidas cotidianamente e muitas vezes de forma sutil,
reforcam comportamentos que sdo tomados como naturais para 0S Ssujeitos,

dessa forma, como menciona Louro (2014), sao fabricadas as diferencas:

Sao, pois, as praticas rotineiras e comuns, 0s gestos e as palavras
banalizados que precisam se tornar alvos de atencdo renovada, de
gquestionamento e, em especial, de desconfianga. A tarefa mais urgente
talvez seja exatamente essa: desconfiar do que é tomado como “natural’
(LOURO, 2014, p. 67).

2 No decorrer do texto, optamos por utilizar preferencialmente, quando ocorrer variagbes de
género, as duas formas de escrita, tanto feminina quanto masculina, sendo a forma feminina
anterior & masculina, a fim de propor uma reflexdo sobre nossas normas e padrdes de escrita.

3 Optamos por escrever esta pesquisa na primeira pessoa do plural, uma vez que a escrita
acontece de forma colaborativa entre a orientadora e a orientanda. Nos momentos em que ha a
escrita na primeira pessoa do singular, trata-se de experiéncias pessoais.
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Praticas ndo tdo perceptiveis, porém comuns no cotidiano escolar, fazem
com que esse ambiente acabe se tornando um ambiente formador e afirmador de
diferencas. Ou seja, aquilo que escapa a norma é tido como diferente, sobretudo
no que se refere aos géneros e as sexualidades. Portanto, qualquer um que
esteja aquém do conjunto de comportamentos esperados € visto como diferente
e, consequentemente, digno de represséo e opressao.

Ademais, Louro (2019, p. 31) assevera que:

Nesse processo, a escola tem uma tarefa bastante importante e dificil.
Ela precisa se equilibrar sobre um fio muito ténue: de um lado incentivar
a sexualidade “normal”’, e de outro, simultaneamente, conté-la. Um
homem ou uma mulher “de verdade” deverdo ser, necessariamente,
heterossexuais e serdo estimulados para isso. Mas a sexualidade devera
ser adiada para mais tarde, para depois da escola, para a vida adulta
(LOURO, 2019, p. 31).

Na tensdo entre sustentar aquilo que € tido como “normal” e conter a

sexualidade de jovens, é que as marcas sao atribuidas aos corpos.

Todas essas préticas e linguagens constituiam e constituem sujeitos
femininos e masculinos; foram — e sdo — produtoras de ‘marcas’.
Homens e mulheres adultos contam como determinados
comportamentos ou modos de ser parecem ter sido ‘gravados’ em suas
histérias pessoais (LOURO, 2019, p. 30).

Ha um esforco para que as marcas sejam efetivadas através dos corpos.
Assim sendo, uma educacgao que se ampara nas diferencas entre 0os géneros e 0s
sexos é potencial geradora de desigualdades. Diferencas essas que muitas vezes
sao reforcadas por meio de discursos e praticas que sustentam relacées de poder
e de dominacdo do homem para com a mulher, ou entdo que estimulem préticas
homofobicas.

Destarte, € por meio dos processos de incorporacdo das marcas que a
heterossexualidade é instituida como a norma, ou melhor, como o “natural”.
Sendo a heterossexualidade considerada a norma, logo, a homossexualidade é
acompanhada pela repulsa e rejeicdo. Aquelas e aqueles tidos como desviantes

da norma, sédo colocados em um lugar de estigmatizacéo e de silenciamento:

A escola é, sem duvida, um dos espagos mais dificeis pra que alguém
“assuma” sua condicdo homossexual, bissexual ou trans. Com a
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suposicao de que s6 pode haver um tipo — inato a todos — deve ter como
alvo um individuo do sexo oposto, a escola nega e ignora formas néo
heterossexuais de sexualidade (provavelmente nega porque ignora) e,
dessa forma oferece poucas oportunidades para que adolescentes ou
adultos assumam, sem culpa ou vergonha, seus desejos (LOURO, 2019,
p. 37).

Nesse sentido, 0 espaco escolar acaba se tornando um ambiente hostil,
muitas vezes gerador de violéncias. Quanto a isso, os dados sobre violéncia de
género em nosso pais reforcam o que foi explicitado até aqui.

Segundo o relatério institucional fornecido pelo Instituto de Pesquisa
Econbmica e Aplicada (IPEA), no ano de 2018 uma mulher foi vitima de
assassinato no Brasil a cada duas horas, totalizando 4.519 vitimas. E importante
lembrarmos aqui dos diversos marcadores sociais da diferenga, dentre eles o
racial. Portanto, somente no ano de 2018, 68% das mulheres assassinadas eram

negras. Ainda no relatério emitido pelo IPEA consta que:

Embora o nimero de homicidios femininos tenha apresentado reducéo de
8,4% entre 2017 e 2018, se verificarmos o cenério da Ultima década,
veremos que a situacdo melhorou apenas para as mulheres ndo negras,
acentuando-se ainda mais a desigualdade racial (IPEA, 2019, p. 37).

De acordo com o Mapa de Violéncia de Género*, no ano de 2017 foram
registrados 26.835 estupros. Desse total, 89% tem como vitimas as mulheres.
Nesse mesmo ano, Mato Grosso do Sul (MS) foi 0o estado com maior taxa de
violéncia cometida contra homossexuais e bissexuais, ou seja, casos de violéncia
ligada ao sexo e ao género. Cabe aqui ressaltar que, quando falamos de violéncia
ligada ao sexo e ao género, nos referimos sobretudo a crimes de violéncia
cometidos contra mulheres, pessoas transexuais, gays, lésbicas, entre outros.

No que se refere aos processos educativos, € importante lembrar que a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacgéao Nacional de 1996 (LDB 9.394/96) assegura
gue a educacdo deve abranger os processos formativos do educando em
diversas esferas sociais, sendo elas: no ambito familiar, na convivéncia humana,
no trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, N0OS movimentos sociais e

organizacdes da sociedade civil e nas manifestacdes culturais (BRASIL, 1996).

“Dados retirados do site: https://mapadaviolenciadegenero.com.br/centro-oeste/ (acesso em
04/03/2020).
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Além disso, este conjunto de leis garante que a aluna e/ou o aluno estejam
preparados para atuar como cidadaos criticos e reflexivos.
No que tange a formacdo critica e reflexiva das/dos estudantes, Freire

corrobora que:

[...] transformar a experiéncia educativa em puro treinamento técnico &
amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no exercicio
educativo: o seu carater formador. Se se respeita a natureza do ser
humano, o ensino dos contelidos ndo pode dar-se alheio a formacéo
moral do educando. Educar é substantivamente formar (FREIRE, 2018,
p. 35).

A vista disso, é indispensavel que haja uma adequacéo pedagdgica voltada
para as caracteristicas da aluna e do aluno pensante, e da professora e do
professor que articulem seus saberes com valores sociais e formativos. Neste
contexto, seria necessario refletirmos sobre a educacdo possuir um papel
transformador, politico e social. Ressaltamos que a educacdo deve seguir para a
construcdo de uma sociedade mais justa e humana. Levamos em consideracao
também que o conhecimento deve ser construido dentro de um contexto critico
social, sendo que o sujeito deve ter um papel ativo neste processo (FREIRE,
2018).

No que diz respeito aos assuntos relativos a género e/ou sexualidade, os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), homologados pelo Ministério da
Educacao (MEC) em 1998, mencionam questdes como a violéncia, preconceitos,
salde e 0 uso de recursos naturais. Estes assuntos séo tratados pelos PCN como
temas transversais e estdo definidos em cinco categorias: pluralidade cultural,
meio ambiente, salde, orientacdo sexual e ética (BRASIL, 1998). Ou seja, cada
professora e professor no desenvolvimento de sua disciplina, deve abordar os
temas de forma a inseri-los no contexto dos conteddos de sua area de
conhecimento (matematica, fisica, biologia, portugués, etc.).

Posteriormente a presenca dos PCN no curriculo da educacgéo basica, no
dia 20 de dezembro de 2017 o documento Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) foi homologado pelo Ministro da Educagéo Mendonca Filho. A BNCC, em
sua organizacgdo, apresenta dez competéncias gerais que abrangem a Educacéo
Infantil (El), o Ensino Fundamental (EF) e o Ensino Médio (EM).
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Entre as competéncias gerais a serem desenvolvidas, € importante
ressaltar duas que nos dao abertura para as discussdes sobre género e

sexualidade no ambiente escolar de forma ampla:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o
mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade,
continuar aprendendo e colaborar para a construcdo de uma sociedade
justa, democratica e inclusiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-
se de conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as
relacdes proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao
exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia,
consciéncia critica e responsabilidade (BRASIL, 2017, p. 9, grifos nossos).

Além das competéncias gerais apresentadas neste documento, podemos
observar ao longo do texto que a abordagem sobre sexualidade é restrita ao
componente curricular de Ciéncias, e abordada no oitavo ano da segunda etapa
do EF. As habilidades a serem desenvolvidas nessa etapa do ensino, ou seja, as
aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas aos alunos nos diferentes
contextos escolares (BRASIL, 2017), em sua maioria, estdo relacionadas ao
corpo bioldgico, as doencas e aos métodos contraceptivos e por altimo, outras
dimensdes, além da biolégica, devem ser exploradas.

Considerando os aspectos mencionados anteriormente, relativos ao carater
formativo que a educacdo assume, a professora e o professor tém o papel
fundamental de Ilutar contra qualquer tipo de discriminacdo, inclusive
discriminagbes que envolvam género e/ou sexualidade. Quanto a isso, Freire
(2018) destaca a importancia da reflexdo critica sobre a pratica pedagdgica.
Portanto, para que a préatica educativa assuma um carater transformador, é
necessario que existam processos formativos, tanto iniciais quanto continuados,
gue oferecam subsidios para que a/o docente possa criar e recriar a sua pratica.

No que diz respeito aos processos formativos docentes, € necessario que
esses proporcionem a professora e ao professor possibilidades de praticas
pedagdgicas que os habilitem para o desenvolvimento de discussdes em torno
das questdes de género e sexualidade. Considerando os documentos curriculares
outrora mencionados, a professora e/ou o professor de Ciéncias assumem um
importante papel, uma vez que, € no desenvolvimento de sua disciplina que

guestdes relativas a género e/ou sexualidade devem ser abordadas.

19



Quanto a formacdo dessas/desses profissionais, Maurice Tardif (2012),
explora questdes acerca da formacao de professoras e professores e 0s saberes
gue fazem parte da profissionalizacdo docente. Por meio do trabalho docente,
saberes sdo produzidos e utilizados na pratica profissional. A partir desses
saberes provenientes de diversas fontes é que as/os docentes conseguem
estabelecer relagdes com sua pratica pedagogica.

Nesse sentido, Tardif (2012) nos direciona para a necessidade cursos de
Formacéao Inicial (FI) e Formacdo Continuada (FC) que incluam as situacdes
vivenciadas por professoras e professores em seu cotidiano de trabalho. Portanto,
ao considerarmos o0s aspectos formativos dessas e desses profissionais, €
necessario associa-los a sua pratica, a sua realidade.

Sendo assim, processos de formacdo docente, inicial e continuada, devem
fornecer aporte para que as/os profissionais desenvolvam o0s assuntos
relacionados a género e a sexualidade em suas aulas, considerando as situacdes
vivenciadas cotidianamente. Para que dessa forma, possam atuar junto a suas
alunas e seus alunos visando a mudanca de atitudes frente a preconceitos e
enfrentamento de violéncias, e assim conquistando o objetivo da educacdo como
transformacao social.

Motivadas pelas reflexdes apresentadas é que se estabeleceu o tema da
dessa pesquisa, que se refere a formacéo docente. Diante do exposto, 0 seguinte
guestionamento orientou nossa pesquisa: Quais os direcionamentos tedricos e
praticos sobre género e sexualidade nos cursos de formacao inicial e continuada
presentes dos discursos de professores de ciéncias que atuam nos anos finais do
ensino fundamental?

Frente a essa questdo, nosso objetivo geral foi analisar os discursos de
professoras e professores de Ciéncias que atuam nos anos finais do Ensino
Fundamental (EF) na REME de Campo Grande, MS, no que tange aos processos
formativos, inicial e continuado, para as questdes de género e sexualidade.

Dessa maneira, temos como objeto de estudo os discursos apresentados,
por meio de questionario eletrénico, pelas professoras e/ou professores de
ciéncias que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental (EF) na REME de
Campo Grande, MS, no que tange aos processos formativos, inicial e continuado,

para as questdes de género e sexualidade.
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A partir do objetivo geral delineamos os seguintes objetivos especificos:

1. Compreender, por meio da Analise de Discurso (AD), como ocorreram
0s processos formativos, iniciais e continuados, de professoras e/ou professores
de ciéncias que atuam nos anos finais do EF na REME de Campo Grande, MS.

2. Relacionar como esses processos formativos contribuem ou ndo para o
desenvolvimento dos assuntos relacionados a género e/ou sexualidade em suas
aulas.

3. Interpretar, a partir dos elementos fornecidos pela AD e de nosso
referencial tedrico, como essas/esses profissionais compreendem os conceitos de
género e sexualidade.

No que diz respeito a organizacdo deste relatério de pesquisa,
organizamos as informac¢des em quatro capitulos:

No Capitulo 1, denominado Dialogos Teodricos, apresentamos as
concepcdes sobre género e sexualidade sob o olhar dos referenciais tedricos em
gue essa pesquisa se pautou. Além disso, nesse capitulo discutimos como o0s
assuntos relativos ao género e a sexualidade atravessam o espaco escolar. Por
fim, apresentamos alguns marcos histéricos para compreender como 0s assuntos
em questao se apresentam (ou ndo) no contexto escolar brasileiro.

No Capitulo 2, denominado Um Olhar Critico para a Formacdo Docente,
procuramos entrelacar as discussdes de Freire (2018; 2019) sobre uma educacao
critica e reflexiva com o referencial teérico de Tardif (2021), que discute os
saberes docentes e a formagéo profissional.

No Capitulo 3, denominado Referencial Ted6rico Metodoldgico, expde-se
inicialmente a trajetéria percorrida para o desenvolvimento dessa pesquisa.
Procuramos contextualizar quanto ao tipo da pesquisa e como se deu a producao
dos dados da pesquisa. Além disso, apresentamos uma caracterizacdo do campo
da pesquisa e das/dos participantes. Neste capitulo, apresentamos também o
instrumento de analise, ou seja, apresentamos o referencial teérico que subsidiou
nossas analises discursivas.

No Capitulo 4, denominado como Analise de Discurso e a Formagéo
Docente — Género e Sexualidade, apresentamos os resultados e discussdes
obtidos através dos discursos apresentados pelas professoras e/ou professores

participantes da pesquisa. Neste momento, segmentamos a apresentacdo dos
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resultados quatro blocos de discussfes: Bloco 1 — Processos formativos; Bloco 2
— Compreensdo das/dos docentes sobre as discussbes de género e/ou
sexualidade no espaco escolar; Bloco 3 — Préticas pedagdgicas e Bloco 4 —

Género e sexualidade sob o olhar docente.
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~ CAPITULO 1
DIALOGOS TEORICOS

Neste capitulo apresentaremos alguns marcos histéricos e apontamentos
tedricos que julgamos necessarios para estabelecer conexdes entre as
discussbes sobre género e sexualidade, ensino de Ciéncias e a formacao

docente.

1.1 Sexualidade, Sexo e Género

Muitos admitem a sexualidade como algo natural, isto é, sendo
determinada pela natureza. Dessa forma, suas dimensdes sociais, historicas e
politicas sdo deixadas de lado (LOURO, 2019). Esse modo de olhar a sexualidade
tem como principio a ideia de que todos ndés “vivemos nossos corpos,
universalmente, da mesma forma” (LOURO, 2019, p. 12). A mesma autora

acrescenta, ainda, que:

Na tradicdo dualista, que se mantém e se multiplica em inameras
polaridades, natureza e cultura estdo separadas; o corpo, localizado no
ambito da natureza, € negado na instancia da cultura. Na concepc¢éo de
muitos, o corpo é "dado" ao nascer; ele € um legado que carrega
‘naturalmente’ certas caracteristicas, que traz uma determinada forma,
que possui algumas "marcas" distintivas. Para outros, no entanto, é
impossivel separar as duas dimensées (LOURO, 2000, p. 61).

A partir da concepcdo mencionada pela autora, em que a biologia do corpo
determina naturalmente a identidade e os desejos do sujeito, podemos adentrar o
debate acerca da sexualidade sob o olhar do essencialismo. Este, por sua vez,
procura explicar os comportamentos produzidos pelos géneros “feminino” e
“masculino” como algo fisiolégico e instintivo, determinado pela natureza do ser

humano. Nesse sentido, Weeks (2019) afirma que:

O ‘essencialismo’ é o ponto de vista que tenta explicar as propriedades
de um todo complexo por referéncia a uma suposta verdade ou esséncia
interior. Essa abordagem reduz a complexidade do mundo a suposta
simplicidade imaginada de suas partes constituintes e procura explicar
os individuos como produtos automaticos de impulsos internos (WEEKS,
2019, p. 53).
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Ou seja, para o autor, a corrente de pensamento essencialista esta
fundamentada no determinismo biologico. Weeks (2019) alega que essa forma
de compreender a sexualidade reduz os individuos a produtos de
comportamentos e instintos supostamente ‘“inatos”’, deixando de lado a
complexidade das expressdes e interacdes humanas. Nessa direcdo, Louro

(2000) menciona algumas questdes que partem da perspectiva determinista:

Assumindo essa perspectiva determinista, supomos que as marcas sao
dadas e que sua presenca (ou auséncia) indica a identidade. E, assim,
deixamos de problematizar sua inscri¢do nos corpos, isto €, deixamos de
problematizar, exatamente, as tais ‘marcas’. Esquecemos de indagar a
respeito das razbes por que certas caracteristicas (um pénis ou uma
vagina, a cor da pele, o formato dos olhos ou do nariz) sdo tdo especiais;
deixamos de perguntar por que esses e nao outros elementos (as
orelhas, o tamanho das méos ou dos bragos, por exemplo) foram
escolhidos como definidores de uma identidade sexual, de raca, étnica
ou de género (LOURO, 2000, p. 62).

Conforme a citacédo, percebemos que a autora, ao questionar a importancia
dada aos 6rgaos genitais como “marcas” determinantes da identidade, concorda
com Weeks (2019) quando afirma que ao encararmos as questdes que permeiam
a sexualidade, a partir da Ootica determinista e essencialista, deixamos de
guestionar toda a complexidade de como as identidades séo inscritas nos corpos.

Em contrapartida ao essencialismo, o construcionismo social considera que
a sexualidade tem varias significacGes e varios sentidos, e estes se diversificam a
partir do contexto histdrico e cultural. Além do sentido de sexualidade socialmente
construida, a antrop6loga Carole S. Vance (1989) nos traz uma perspectiva sobre

a diversidade de coisas que podem ser abarcadas por essa concepc¢ao:

[...] uma leitura mais cuidadosa dos textos construcionistas mostra que a
construcéo social abrange um campo tedrico bastante diversificado das
coisas que podem ser construidas, indo desde os atos sexuais, as
identidades sexuais, as comunidades sexuais e a direcdo do desejo
sexual (a escolha do objeto) até ao impulso sexual ou a prépria
sexualidade (VANCE, 1989, p. 18).

Nessa perspectiva, a sexualidade deixa de ser encarada como algo
inerente ao sujeito e passa a ser compreendida como algo que é construido
socialmente. As questfes historicas e sociais, que antes eram deixadas de lado,

passam a ser colocadas em discussdo. Porém, apesar de compreendermos a
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sexualidade como intermédio de uma construcdo social, ndo é possivel excluir a
sua relagdo com o corpo, uma vez que é através dele que a sexualidade e toda

sua multiplicidade é exercida.

Certamente ndo se colocam duavidas de que a experiéncia da
sexualidade envolve o corpo; mais do que isso, de que ela é exercida,
fundamentalmente, através do corpo. Mas argumenta-se que constitui
uma armadilha se deixar levar pela tentacdo de contrapor corpo e
sociedade, sexualidade e cultura. O corpo ndo pode ser compreendido
como uma entidade ‘simplesmente’ biologica e, além disso, parece
impositivo questionar se o biolégico nado é, ele préprio, significado na e
pela cultura (LOURO, 2000, p. 66).

Nesse contexto, ressaltamos o alerta da autora para a necessidade de
olharmos para o corpo ndo somente como um aparato biolégico, mas também
para seu significado na e pela cultura. Com isso, é importante enfatizar que,
mesmo 0 nosso corpo biolégico sendo o local onde desenvolvemos a
sexualidade, ela ultrapassa os limites do corpo (WEEKS, 2019). Isto fica claro
guando relacionamos a sexualidade também com as nossas crencas, ideologias e
imaginagoes.

Destacamos que, apesar de afirmarmos que 0s processos de construcao
da sexualidade acontecem cultural e socialmente, os sujeitos ndo sao passivos

nesse processo, conforme verificamos no pensamento de Louro (2019):

A producdo dos sujeitos € um processo plural e também permanente.
Esse ndo é, no entanto, um processo do qual 0s sujeitos participem
como meros receptores, atingidos por instancias externas e manipulados
por estratégias alheias. Em vez disso, os sujeitos estdo implicados e sao
participantes ativos na construcdo de suas identidades (LOURO, 2019,
p. 31).

Para a autora, 0s sujeitos participam de forma ativa nos processos de
construcdo de suas proprias identidades. E nessa mesma perspectiva, Weeks
(2019, p. 60) corrobora afirmando que: “[...] n6s ndo experimentamos nossas
necessidades e desejos sexuais como acidentais ou como produtos da
sociedade. Eles estdo profundamente entranhados em ndés como individuos”.

Por concordarmos com 0sS pensamentos expostos, assumimos que a
sexualidade nédo pode ser resumida ao corpo e fragmentada como uma parte do

ser, tampouco restringir-se aos 0rgaos genitais ou aos instintos. A sexualidade
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humana deve ser compreendida em sua forma integral, considerando as diversas
dimensbes e manifestacbes possiveis, ou seja, ela se faz no individuo e através
dele.

Concordamos com a autora Mary Neide Damico Figueiré (2001), psicologa

brasileira, quando diz que:

Sexualidade é uma dimenséo ontoldgica essencialmente humana, cujas
significacdes e vivéncias sdo determinadas pela natureza, pela
subjetividade de cada ser humano e, sobretudo, pela cultura, num
processo histérico e dialético. A sexualidade ndo pode, pois, ser
restringida a sua dimensao biolégica, nem a no¢édo de genitalidade, ou
de instinto, ou mesmo de libido. Também nado pode ser percebida como
uma ‘parte’ do corpo. Ela é, pelo contrario, uma energia vital da
subjetividade e da cultura, que deve ser compreendida, em sua
totalidade e globalidade, como uma construgdo social que &
condicionada pelos diferentes momentos histéricos, econdmicos,
politicos e sociais (FIGUEIRO, 2001, p. 39).

Nessa diregéo, Louro (1998, p. 88) enfatiza que “a sexualidade tem a ver
com o modo como as pessoas vivem seus desejos e prazeres, tem a ver,
portanto, com a cultura e a sociedade, mais do que com a biologia”.

Prosseguindo com as discussfes tedricas, entendemos como necessario
apresentarmos 0s conceitos de sexo e género, importantes no contexto desta
pesquisa. Nas palavras de Weeks (2019), o conceito de sexo € definido como “um
termo descritivo para as diferengcas anatémicas basicas, internas e externas ao
corpo, que vemos como diferenciando homens e mulheres” (WEEKS, 2019, p.
52).

Embora a definicdo apresentada pelo autor esteja ligada a “biologia do
corpo”, ao que é tido como “natural”, precisamos questionar como essa dualidade
entre 0s sexos se estabelece ao longo da histéria. Para isso trazemos as

indagacdes de Judith Butler:

[..] E o que &, afinal, o ‘'sexo’? E ele natural, anatdmico, cromossdmico
ou hormonal, e como deve a critica feminista avaliar os discursos
cientificos que alegam estabelecer tais ‘fatos’ para n6s? Teria 0 sexo
uma histéria? Possuiria cada sexo uma histéria ou histérias diferentes?
Haveria uma histéria de como se estabeleceu a dualidade do sexo, uma
genealogia capaz de expor as opg¢fes binarias como uma construcao
variavel? (BUTLER, 2021, p. 27).
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Butler (2021), questiona o carater “biolégico” imposto sobre o sexo e como
se deu a sua dualidade. Dessa forma, a autora afirma que o proprio sexo teria
uma histéria. Além do conceito de sexo, € importante olharmos também para o
modo como nossa sociedade atribui significados para os corpos sexuados.

Com relacdo ao conceito de género, verificamos que surgiu entre as
feministas americanas com a proposta de rejeitar o carater determinista que
acompanhava o conceito de sexo (SCOOT, 1995). Assim, o conceito de género é
definido por Weeks (2019, p. 53) como “[...] a diferenciagao social entre homens e
mulheres [...]. De acordo com o autor, 0 conceito estd relacionado aos
significados sociais e histdricos associados as distingdes anatomicas (WEEKS,
2019).

Demarcado pelos movimentos feministas, o conceito de género
contrapunha a ideia de que as justificativas para as desigualdades entre mulheres
e homens estariam ancoradas nas diferengas bioldgicas (LOURO, 2014). Em
consonancia com o pensamento anterior, Scott (1995) apresenta uma definicao

de género constituida por duas partes que se conectam:

O nlcleo da definicdo repousa numa conexdo integral entre duas
proposicdes: (1) o género é um elemento constitutivo de relagfes sociais
baseadas nas diferencas percebidas entre os sexos e (2) o género é
uma forma primaria de dar significado as relacdes de poder (SCOTT,
1995, p. 86).

Diante disso, o conceito passa, entdo, a ser desenvolvido como uma
categoria de andlise, uma vez que é utilizado para investigar as interacbes e
organizacdes sociais entre 0s sexos. E preciso esclarecer que a distingdo a partir
do “sexo biolégico” é frequentemente utilizada como justificativa para a
desigualdades sociais entre mulheres e homens, pois a “natureza da mulher” é,
muitas vezes, relacionada a fragilidade enquanto a “natureza do homem” é
relacionada a forga fisica.

A partir de idearios sociais como esse, a mulher é colocada em uma

condigao subalterna, conforme descrito por Louro (2014):

Essas diferentes perspectivas analiticas, embora fonte de debates e
polémicas, ndo impedem que se observem motivacdo e interesses
comuns entre as estudiosas. Numa outra posi¢do, estardo aqueles/as
gue justificam as desigualdades sociais entre homens e mulheres,
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remetendo-as, geralmente, as caracteristicas bioldgicas. O argumento de
que homens e mulheres séo biologicamente distintos e que a relacédo
entre ambos decorre dessa distincdo, que é complementar e na qual
cada um deve desempenhar um papel determinado secularmente, acaba
por ter o carater de argumento final, irrecorrivel. Seja no &mbito do senso
comum, seja revestido por uma linguagem "“cientifica", a distingcao
biologica, ou melhor, a distingdo sexual, serve para compreender — e
justificar — a desigualdade social (LOURO, 2014, p. 24-25).

Como mencionado pela autora, para discutirmos sobre as desigualdades
sociais entre mulheres e homens, € necessario fugirmos do determinismo
biologico e caminharmos préximas e proximos as discussdes que se ancoram nas
relacdes e interacdes sociais entre 0s géneros.

A vista disso, Butler (2021) nos leva a refletir sobre a distingéo estabelecida
entre 0s conceitos apresentados aqui, sexo e género. A autora alerta para a
necessidade de questionarmos a oposicao entre 0s termos sexo e género, sendo
que, a partir dessa oposi¢do, o sexo é visto como fruto da natureza e o género
como interpretacéo cultural do sexo. Butler (2021, p. 27) reforga que “[...] o género
nao deve ser meramente concebido como a inscrigdo cultural de significado num
sexo previamente dado”. A autora também critica a suposta estabilidade do sexo

binario. Quanto a isso, assevera que:

[...] mesmo que os sexos paregam ndo problematicamente binarios
em sua morfologia e constituicdo (ao que serd questionado), ndo
h& razdo para supor que os géneros também devam permanecer
em numero de dois. A hip6tese de um sistema binério dos
géneros encerra implicitamente a crenca numa relacdo mimética
entre género e sexo, na qual o género reflete o sexo ou por ele é
restrito (BUTLER, 2021, p. 26).

Para a referida autora, € preciso considerar o carater ndo-binario tanto do
sexo, quanto do género. “Se o género nédo esta amarrado ao sexo, causal ou
expressivamente, entdo ele é um tipo de acdo que pode potencialmente se
proliferar além dos limites binarios impostos pelo aspecto binario aparente do
sexo” (BUTLER, 2021, p. 195). Ao supormos um sistema binario dos géneros e
dos sexos, supde-se também uma coeréncia entre o sexo bioldgico e o género, e,
por conseguinte, a manifestacdo do desejo sexual. Louro (2019, p. 16) € enfética
ao dizer que [...] esperamos que o corpo dite a identidade, sem ambiguidades

nem inconstancia’”.
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Além disso, é necessario entender que as formas como as identidades séo
representadas estdo marcadas pelas relagdes de poder, “‘em complexas
articulacbes e em multiplas instdncias sociais” e que “precisam ser
compreendidas sob uma ética politica” (LOURO, 2000, p. 66-67).

Assim, constatamos que as identidades de género e sexuais ndo se
constituem e nao existem separadamente. Apesar disso, iremos distingui-las aqui
com a intencdo de compreendermos como essas identidades se articulam.
Portanto, entendemos que a identidade sexual diz respeito a como 0s sujeitos
desenvolvem e vivem sua sexualidade. A forma como os sujeitos se identificam,
socialmente e historicamente, constitui as identidades de género (LOURO, 2014).

Louro (2014) reforca que esses conceitos se relacionam, mas € preciso

diferencia-los. Com isso, contribui dizendo que:

Sujeitos masculinos ou femininos podem ser heterossexuais,
homossexuais, bissexuais (e ao mesmo tempo, eles também podem ser
negros, brancos, indios, ricos ou pobres etc.). O que importa aqui
considerar é que — 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, 2014, p. 31, grifo da
autora).

Apesar do carater construcionista atribuido as identidades de género e
sexual, para muitos, 0s corpos que apresentam alguma discordancia na ordem
sexo-género-sexualidade sdo encarados como “diferentes”. Portanto, ao olharmos
para os processos de construcao de identidades, é necessario considerarmos que
através desses processos também acontecem as atribuicdes de diferencas
(LOURO, 2019).

Louro (2019) denomina esses processos de atribuicdo de diferencas como

demarcadores de fronteiras:

O reconhecimento do ‘outro’, daquele ou daquela que nao partilha dos
atributos que possuimos, é feito a partir do lugar social que ocupamos.
De modo mais amplo, as sociedades realizam esses processos e, entdo,
constroem os contornos demarcadores de fronteiras entre aqueles que
representam a norma (que estdo em consonancia com seus padrfes
culturais) e aqueles que ficam fora dela, as suas margens (LOURO,
2019, p. 17-18).
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Ou seja, as identidades sempre séao definidas em relacdo a outra, e € por
meio da afirmacdo de uma outra identidade que se inscreve a diferenca (LOURO,
2019). Dessa maneira, aqueles que nado se adequam a norma, ou que nao
partiham os mesmos atributos que nés, sdo reconhecidos como “os outros”.
Apesar da relacdo estabelecida entre identidade e diferenca, existem aquelas que
ocupam uma posicéao privilegiada e central e servem de referéncia para as outras
(LOURO, 2000).

Como mencionado anteriormente, as representacfes das identidades
sexuais e de géneros sao marcadas pelas relacbes de poder. Sendo assim,
identidades generalizadas e naturalizadas sdo tomadas como referéncia. O
alinhamento entre sexo-género-sexualidade sustenta o processo que Louro
(2009) denomina como heteronormatividade, que seria a produ¢cdo compulsoria e
sustentacdo da norma. Espera-se, portanto, que todas e todos estejam dentro da

norma. Sobre isso, Louro (2000) acrescenta que:

A norma nao precisa dizer de si, ela é a identidade suposta, presumida;
e isso a torna, de algum modo, praticamente invisivel. Sera, pois, a
identidade que foge a norma, que se diferencia do padrdo, que se torna
marcada. Ela escapa ou contraria aquilo que é esperado, ela se desvia
do modelo. Como tal, ela é, via de regra, representada ndo apenas por
comparacdo a identidade hegemdnica, mas a partir do olhar
hegeménico, dai que, muitas vezes, a identidade marcada n&o pode falar
por si mesma (LOURO, 2000, p. 68).

E a partir dos grupos sociais considerados “normais”, que atuam como
referéncias por representarem a norma, que se inserem 0s demais marcadores
sociais da diferenca (género, sexualidade, raca, classe, religido, etc.). A norma
vigente em nossa sociedade € representada pelo “homem branco, heterossexual,
de classe média urbana e cristéo” (LOURO, 2019, p. 18). Sendo essa
representacdo tomada como referéncia, aquelas e aqueles que néo se adequam
a esta norma, sao consideradas e considerados como os outros (LOURO, 2019).

No que se refere a sexualidade, a heterossexualidade € presumida como
natural, portanto & encarada como uma identidade n&o-problematica. Louro
(2019, p. 19) destaca que “aparentemente supde-se que todos 0s sujeitos tenham
uma inclinacdo inata para eleger como objeto de seu desejo, como parceiro de
seus afetos e de seus jogos sexuais alguém do sexo oposto”. Nessa mesma
I6gica, Berenice Bento, sociéloga e brasileira, afirma que:
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Os géneros inteligiveis obedecem a seguinte légica: vagina—mulher—
feminilidade versus pénis—homem—masculinidade. A heterossexualidade
daria coeréncia as diferencas binarias entre o0s géneros. A
complementaridade natural seria a prova inquestionavel de que a
humanidade é necessariamente heterossexual e de que os géneros sé
tém sentido quando relacionados as capacidades inerentes de cada
corpo (BENTO, 2011, p. 553).

Consequentemente, ao considerarmos como “natural” que o desejo seja
expresso pelo sexo oposto, as outras formas de se expressar a sexualidade séo
identificadas como ndo naturais ou, entdo, anormais. Butler (2021, p. 44) salienta
que “[...] certos tipos de ‘identidade de género’ parecem ser meras falhas do
desenvolvimento ou impossibilidades logicas, precisamente por nao se
conformarem com a inteligibilidade cultural”.

Entretanto, precisamos observar o fato de que, mesmo a
heterossexualidade sendo a norma, ela é constante alvo de cuidado e vigilancia
(LOURO, 2014). Diante disso, apresentaremos na secdo a seguir algumas
discussbes sobre género e sexualidade na escola, propondo reflexdes sobre
como a escola atua de forma a garantir o cumprimento da norma, no que diz
respeito as identidades sexuais e de género das/dos integrantes do espaco

escolar.

1.2 Género e Sexualidade na Escola

Algumas pessoas acreditam que o0s assuntos relativos ao género e a
sexualidade devam ficar para fora do espaco escolar, acreditam ser algo que
necessite ficar sob a responsabilidade da familia. Nesse sentido, Louro (1998, p.
87) reforga que “para algumas pessoas, escola e sexualidade devem se constituir
em duas instancias distintas e absolutamente separadas”. Porém, é fundamental
admitirmos que 0 espaco escolar, assim como qualquer outro espaco social, €
atravessado pelas questdes relativas ao género e a sexualidade.

Louro (2014) aponta, também, para a importancia de reconhecermos que a
escola, além de produzir e refletir sobre as questdes de género e sexualidade, ela

propria produz a presenca dessas manifestagdes:
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[...] independente da intencdo manifesta ou dos discursos explicitos, da
existéncia ou ndo de uma disciplina de ‘educagao sexual’, da inclusdo ou
ndo desses assuntos nos regimentos escolares. A sexualidade esta na
escola porque ela faz parte dos sujeitos, ela ndo é algo que possa ser
desligado ou algo do qual alguém possa se ‘despir (LOURO, 2014, p.
85).

Como mencionado pela autora, deixar as questdes acerca da sexualidade
para fora dos muros da escola ndo é algo que possa acontecer. Mesmo que hao
haja a inclusdo dessas questBes nos curriculos escolares ou nas praticas
docentes, elas estdo presentes no espaco escolar pois estdo presentes nos
sujeitos.

Além da responsabilidade da escola veicular conhecimentos, ela também
atua na construcdo de sujeitos e de suas identidades. Durante o processo de
escolarizacao das identidades, sdo ensinados e aprendidos os comportamentos
gue sdo considerados adequados e, através das praticas escolares, sao
interiorizados, tornando-se “naturais”. Louro (2014, p.65, grifo da autora) reforca
que “gestos, movimentos, sentidos sdo produzidos no espago escolar e
incorporados por meninos e meninas, tornam-se parte dos seus corpos. Ali se
aprende a olhar e a se olhar, se aprende a ouvir, a falar e a calar; se aprende a
preferir”.

Indo ao encontro do pensamento de Louro (2014), Bento (2011) sugere a
existéncia de uma pedagogia dos géneros hegemdnicos, que prepara 0S cOrpos
dos alunos para uma vida direcionada a heterossexualidade. A autora descreve
como 0s géneros se materializam através dos corpos e como se tornam verdades

estabelecidas:

O género adquire vida através das roupas que compdem o corpo, dos
gestos, dos olhares, ou seja, de uma estilistica definida como apropriada.
Sao esses sinais exteriores, postos em ac¢do, que estabilizam e dao
visibilidade ao corpo. Essas infindaveis repeticbes funcionam como
citacdes, e cada ato é uma citacdo daquelas verdades estabelecidas
para os géneros, tendo como fundamento para sua existéncia a crenca
de que séo determinados pela natureza (BENTO, 2011, p.4).

Nessa mesma perspectiva Louro (2014) descreve como se constituem as

identidades escolarizadas:
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Por um aprendizado eficaz, continuado e sutil, um ritmo, uma cadéncia,
uma disposicéo fisica, uma postura, parecem penetrar nos sujeitos, ao
mesmo tempo em que esses reagem e, envolvidos por tais dispositivos e
praticas, constituem suas identidades ‘escolarizadas’ (LOURO, 2014, p.
65).

No entanto, apesar das identidades escolarizadas, € importante relembrar
gue 0S sujeitos ndo sdo passivos Nnos processos de construcdo de suas
identidades. Louro (2014, p. 65) afirma que “ativamente eles se envolvem e séo
envolvidos nessa aprendizagem — reagem, respondem, recusam ou as assumem
inteiramente”.

Destarte, € preciso esclarecer que 0s mecanismos para a escolarizacéo
das identidades sao diversos: “Através de multiplos e discretos mecanismos,
escolarizam-se e distinguem-se os corpos e as mentes” (LOURO, 2014, p. 66).
Para o socidlogo brasileiro Rogério Diniz Junqueira (2013), fenbmenos como
heteronormatividade®, heterossexismo® e homofobia’ atuam diretamente no
processo de fabricagdo dos sujeitos e das identidades, estabelecendo um regime

de controle e vigilancia.

[...] a heteronormatividade esta na ordem do curriculo e do cotidiano
escolar. A escola consente, cultiva e promove homofobia e
heterossexismo, repercutindo o que se produz em outros ambitos e
oferecendo uma contribuicdo decisiva para sua producdo/reproducéo,
atualizacdo e consolidacao. N&o raro também informados pelo racismo e
pelo classismo, heteronormatividade, heterossexismo e homofobia
atuam na estruturacdo desse espaco e de suas préaticas pedagogicas e
curriculares. Ali, tais fendbmenos fabricam sujeitos e identidades,
produzem ou reiteram regimes de verdade, economias de (in)visibilidade,
classificacdes, objetivacbes, distincdes e segregagbes, ao sabor de
vigilancias de género e exercendo efeitos sobre todos(as). (JUNQUEIRA,
2013, p. 493).

> “Conjunto de valores, normas, dispositivos e mecanismos definidores da heterossexualidade

como a Unica forma legitima e natural de expresséo identitaria e sexual, que faz com que a
homossexualidade, a transgeneridade e as praticas sexuais ndo reprodutivas sejam vistas como
desvio, crime, aberragdo, doenga, perversido, imoralidade, pecado” (CARVALO, ANDRADE,
JUNQUEIRA, 2009, p. 20).

® “Sistema ideolégico que assume a heterossexualidade como norma padrdo. E uma forma de
opressdo e de discriminagdo, baseada na orientagdo sexual e no binarismo ativo/passivo”
(CARVALO, ANDRADE, JUNQUEIRA, 2009, p. 21).

7 “Termo comumente utilizado para definir o medo, o desprezo, a desconfianga, o odio, a
hostilidade e a aversdo em relagdo a homossexualidade e as pessoas homossexuais ou
identificadas como tais” (CARVALO, ANDRADE, JUNQUEIRA, 2009, p. 24).
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Entretanto, os elementos apresentados pelo autor ndo adentram a escola
como intrusos, eles fazem parte da estrutura escolar. O fazer docente e o
cotidiano escolar reafirmam as marcas das diferencas no que se refere ao género
e a sexualidade. Isto ocorre devido a organizacdo do espaco escolar, incluindo as
praticas docentes, que influem sobre o cuidado com a insercdo das normas de
género e sexualidade. Algumas dessas marcas estdo relacionadas com o modo
de falar, ou de nao falar, modo de se vestir, andar, dentre outras marcas que sao
instituidas e reafirmadas por meio dos processos de escolarizacdo das
identidades.

Por isso, devemos estar atentas e atentos ao que consideramos “natural”,
sobretudo no espaco escolar. Além disso, refletir sobre como nossas praticas
enquanto docentes interferem nesses processos. Sobretudo precisamos ter
atencdo para com o curriculo, para as teorias que o sustenta, para 0s materiais
didaticos, para a forma como avaliamos as alunas e os alunos e, principalmente,
precisamos nos atentar a nossa linguagem (LOURO, 2014). Sobre esta Ultima, a

linguagem, torna-se a forma mais eficiente de instituir e afirmar desigualdades.

Dentre os multiplos espagos e as muitas instancias onde se pode
observar a instituicdo das distinces e das desigualdades, a linguagem
é, seguramente, 0 campo mais eficaz e persistente — tanto porque ela
atravessa e constitui a maioria de nossas praticas, como porque ela nos
parece, quase sempre muito “natural”. Seguindo regras definidas por
gramaticas e dicionarios, sem questionar o uso que fazemos de
express@es consagradas, supomos que ela é, apenas, um eficiente
veiculo de comunicacdo. No entanto, a linguagem ndo apenas expressa
relacdes, poderes, lugares, ela os institui; ela ndo apenas veicula, mas
produz e pretende fixar diferencas (LOURO, 2014, p. 69).

Portanto, faz-se necessario questionarmos o uso da linguagem, uma vez
gue, além de produzir ela fixa as diferencas. Ademais, € por meio da linguagem
gue sao estabelecidos os lugares e demarcacbes de género, seja pelo
ocultamento ou pelas associacoes. Acertadamente, Louro (2014) sugere um olhar
mais atento para aquilo que é ocultado.

Além disso, tdo ou mais importante do que escutar o que é dito sobre os
sujeitos, parece ser perceber o ndo dito, aquilo que é silenciado — os
sujeitos que ndo sdo, seja porque nao podem ser associados aos
atributos desejados, seja porque ndo podem existir por ndo poderem ser
nomeados (LOURO, 2014, p. 71, grifos da autora).
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Conforme apresentado pela autora, os silenciamentos, ou seja, 0s
ocultamentos daquelas palavras que ndo sado ditas, também sdo responsaveis
pelas demarcacdes de género e/ou associagcdes. Quanto a isso, Orlandi (2020, p.
81, grifos nossos) afirma, que “...] ao longo do dizer, ha toda uma margem de
ndo-ditos”, aquilo que ndo é dito também possui significados. E importante
ressaltar que a linguagem ndo se restringe apenas a fala, pois onde ha
comunicagdo consequentemente ha linguagem. No que se refere aos

silenciamentos ou ocultamentos, Louro (2014) exemplifica:

E impossivel esquecer que uma das primeiras e mais solidas
aprendizagens de uma menina na escola consiste em saber que, sempre
que a professora disser que ‘os alunos que acabarem a tarefa podem ir
para o recreio’, ela deve se sentir incluida. Mas ela esta sendo,
efetivamente incluida ou escondida nessa fala? (LOURO, 2014, p. 70).

A partir do exemplo apontado pela autora, notamos que ao ocultarmos o
feminino supomos entdo que a norma seja o masculino. O silenciamento,
portanto, opera como forma de garantir que a norma seja cumprida (LOURO,
2014). Compreendendo o carater efetivo da linguagem nos processos de
producdo e afirmacao de diferencas, é evidente a necessidade de repensarmos
como utilizamos a linguagem, sobretudo a escolha das palavras e as associacdes
que consciente ou inconscientemente fazemos. “As armadilhas da linguagem
atravessam todas as praticas escolares” (LOURO, 2014, p. 72). Além das
palavras, precisamos observar 0s materiais que utilizamos para o
desenvolvimento de nossas aulas, como sdo construidas as representacdes por
meio deles e até as prOprias teorias que subsidiam os processos de ensino e
aprendizagem.

Por fim, concluimos essa secdo afirmando que a escola apresenta um
papel muito importante no que diz respeito a construcdo das identidades. Ao
passo que ela precisa estimular a heterossexualidade, por outro lado, também é
necessario conter 0s assuntos relativos a essa questdo. Dessa forma, a
sexualidade é silenciada, com a finalidade de conter as curiosidades e
guestionamentos. Acreditar que a sexualidade pertence a um campo privado, faz

com que deixemos de perceber suas dimensdes social e politica (LOURO, 2019).

35



1.3 Género e Sexualidade no Contexto Escolar Brasileiro

Para iniciarmos as discussdes pertinentes a essa sec¢ao, julgamos
necessario apresentar alguns conceitos que comumente se relacionam com as
discussbes dos conceitos em questdo no espaco escolar: “educagédo sexual” e
“orientagcdo sexual”, conforme Xavier Filha (2009) discute em um de seus
trabalhos® sobre a legitimidade desses termos. A autora discorre sobre a

importancia dos enunciados.

Os conceitos ou nomes que damos as coisas sdo, portanto, invencdes
culturais, fruto de redes de saber-poder que legitimam alguns
enunciados como verdadeiros, especialmente se chancelados por
alguma ciéncia. Em muitos casos, essa demarcagdo linguistica é
limitadora; em outros, possibilita que se tenham condi¢cbes de entender
processos pelos quais nos constituimos como sujeitos sociais (XAVIER
FILHA, 2009, p. 26).

Concordamos com a autora quando afirma que os conceitos atribuidos as
coisas sao interligados a uma rede de poder e saber. A linguagem produz
sentidos ou entdo pode ser limitadora e, nesse sentido, Xavier Filha (2009) possui
afinidade com Orlandi (2020, p. 19-20), que diz que “a linguagem serve para
comunicar e para ndo comunicar’.

Nesse caminho, Figueird (1995, p. 8) conceitua educacdo sexual como

sendo:

[...] toda acdo ensino-aprendizagem sobre a sexualidade humana, seja
em nivel de conhecimento de informacdes basicas, seja em nivel de
conhecimento e/ou discussBes e reflexdes sobre valores, normas,
sentimentos, emocoes e atitudes relacionados a vida sexual (FIGUEIRO,
1995, p. 8).

Para Figueird (1995), o conceito de educacao sexual esta relacionado aos
processos de ensino e aprendizagem sobre a sexualidade humana, abordando-a
em varias dimensdes. Nessa mesma perspectiva, Webere (1981, apud,

FIGUEIRO, 1996), também apresenta a terminologia educacdo sexual em duas

8 XAVIER FILHA, Constantina. Educacéo para as sexualidades, a equidade de género e para a
diversidade sexual: entre carregar agua na peneira, catar espinhos na agua e a pratica de
(des)propdpsitos. IN: XAVIER FILHA, Constantina (org). Educagdo para as sexualidades, a
equidade de género e para a diversidade sexual. Campo Grande: Ed. UFMS, 2009. p. 20-34.
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categorias, sendo a primeira denominada “educagao sexual informal”’, que é
aquela que ocorre de forma n&o-intencional, mas sim de forma cotidiana
repercutindo direta ou indiretamente sobre sua vida sexual. E a segunda
categoria, que trata da “educacdo sexual formal’, ou seja, aquela é
institucionalizada, seja dentro dos muros da escola ou nao.

Com relagdo a essa abordagem, Furlani (2020, p. 69) afirma que “as
escolas que ndo proporcionam educacdo sexual a seus alunos e alunas estdo
educando-os parcialmente”. A autora considera fundamental a inclusdo de
conteudos acerca da sexualidade humana nos curriculos escolares, conforme

apresentado a seguir:

Insisto que a educacgéo sexual, em qualquer nivel de ensino, deve se
caracterizar pela continuidade. Uma continuidade baseada em principios
claros de um processo permanente — porque o bombardeamento
midiatico de informacfes recebidas por criancas e jovens é
permanente... porque as situa¢des de exclusdo social, decorrentes do
sexismo e da homofobia, sdo constantes [...] (FURLANI, 2020, p. 69).

Além disso, ela evidencia também o carater politico da educacao sexual e
afirma que o principal papel da educacao sexual seria “desestabilizar verdades
unicas” (FURLANI, 2020, p. 70) e também,

[...] os restritos modelos hegemdnicos da sexualidade normal, mostrando
0 jogo de poder e de interesses envolvidos na intencionalidade de sua
construgdo; e, depois, apresentar as varias possibilidades sexuais
presentes no social, na cultura e na politica da vida humana,
problematizando o modo como séo significados e como produzem seus
efeitos sobre a existéncia das pessoas (p. 70).

Fica claro que, para Furlani (2020), a educacdo sexual possui um carater
abrangente e que nao deve ser desenvolvida de forma pontual, mas deve estar
imbuida nos curriculos e praticas educativas. A autora destaca ainda que a
educacgédo sexual deve ser trabalhada de forma continua e sistematica.

Em seu texto “Curiosidade, Sexualidade e Curriculo”, Britzman (2019, p.
117) apresenta uma revisao de trés versdes da educacdo sexual, sendo elas: “a
versao normal, a versao critica e aquela versao que ainda nao é tolerada”. A
autora se refere a versao educacao sexual ainda nao tolerada como aquela que é

exercida cotidianamente. No que se refere as outras duas versfes de educacéo
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sexual, a autora diz ser dificil distinguir a versdo normal da verséo critica, uma vez
que, “mesmo a versado critica ndo consegue ultrapassar o moralismo e as
categorias eugenistas da normalizagdo” (BRITZMAN, 2019, p. 117). Quanto a
isso, a autora expde seus pensamentos sobre a educacdo sexual como método

de garantia da “normalidade”.

A educacdo sexual tornou-se, pois, o lugar para trabalhar sobre os
corpos das criancas, dos adolescentes e das professoras. A mudanca
para uma pedagogia de producdo da normalidade e a ideia de que a
normalidade era um efeito da pedagogia apropriada e ndo um estado a
priori tornou-se, essencialmente, a base para 0 movimento higienista
social chamado “educacgao sexual”’ (BRITZMAN, 2019, p. 120, grifos da
autora).

Conforme exposto, Britzman (2019) considera que o modelo de educacao
sexual se tornou um método para garantir a producédo e reproducdo da norma
através dos corpos, ou seja, uma forma de educar os corpos para que nao haja
guestionamentos ou curiosidades. A mesma autora propde um modelo de
educacédo sexual em que haja dialogos e que as educadoras e educadores sejam
curiosos sobre suas proprias concepcdes sobre sexo e que, dessa forma, se
tornem “pequenos investigadores do sexo” (BRITIZMAN, 2019, p. 140).

Cabe aqui ressaltar que, com a homologacao dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) em 1998, o termo Orientagdo Sexual passou a ser evidenciado.
Discutiremos mais adiante quais abordagens eram feitas por esse documento.
Por hora, no que se refere a terminologia “orientacéo sexual”, esse termo passou
a ser amplamente utilizado por diversos educadores (FURLANI, 2005). Em sua
tese de doutorado, Furlani (2005, p. 196), ao admitir a rapida adesdo ao termo
orientacdo sexual, sugere que houve um “desgaste pedagogico” do conceito

educacéo sexual:

Penso que, pelo menos, dois aspectos favoreceram e possibilitaram
esse quadro. Primeiro, em relagdo a essa aceitacdo rapida (e, muitas
vezes “passiva) do termo “orientacao sexual”, ela parece que explicou o
desgaste pedagdgico de uma “Educacdo Sexual’, até entao,
evidenciada por um carater excessivamente bioldgico, médico, higienista
e moralista, sobretudo, no &mbito escolar (p.196).

Diante dessa citacdo, é possivel observar que a autora reforca o carater

higienista da educacdo sexual, mencionado também por Britzman (2019), contida
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no documento PCN,

gue traz em seu texto uma abordagem da educacao sexual,

distinguindo-a de orientagao sexual:

Na pratica, toda familia realiza a educacédo sexual de suas criangas e
jovens, mesmo aquelas que nunca falam abertamente sobre isso. O
comportamento dos pais entre si, na relagdo com os filhos, no tipo de
“cuidados” recomendados, nas expressoes, gestos e proibicbes que
estabelecem, sdo carregados dos valores associados a sexualidade que
a crianca e o adolescente apreendem (BRASIL, 1998, p.77, grifo nosso).

De acordo com o documento em questdo, a educagdo sexual € tomada

como responsabilidade da familia, a orientacdo sexual teria a responsabilidade de

complementar a educacdo sexual que supostamente ja seria exercida pela

familia. Mas o que os PCN dizem, entéo, sobre o conceito de orientagdo sexual?

O trabalho de Orientagdo Sexual deverd, portanto, se dar de duas
formas: dentro da programacdo, por meio dos conteddos ja
transversalizados nas diferentes &reas do curriculo, e extraprogramacao,
sempre que surgirem questdes relacionadas ao tema (BRASIL, 1998, p.
88).

Dessa maneira, o trabalho de orientacdo sexual devera ocorrer de forma

transversal e sistematizada, no qual ficara a cargo da professora ou professor

organizar o trabalho didatico e selecdo dos conteidos com base nas orientacdes

dos parametros e solicitagdes das alunas e alunos (BRASIL, 1998).

De acordo com Altmann (2004), a utilizacdo da terminologia orientacéo

sexual pode acarretar possiveis confusdes nas interpretacdes, uma vez que

orientacdo sexual também é um conceito utilizado para se referir & inclinacdo do

desejo sexual. Para Xavier Filha (2009), séo pertinentes as discussdes sobre os

conceitos utilizados:

Muitos aspectos observados na construcdo desse campo teorico-pratico
envolvem a relagdo entre educagdo e sexualidade. Todavia, a questao
da nomenclatura e/ou termo usado (ou a utilizar?) ndo me parece uma
guestdo indécua, pois revela tensdes e conflitos relativamente a sua
legitimidade e representacdo (XAVIER FILHA, 2009, p. 25)

A autora, preocupada com as significacbes e sentidos atribuidos aos

conceitos apresentados aqui (e outros estudados por ela), utiliza o termo
“educacéo para a sexualidade” (XAVIER FILHA, 2009, p. 33).
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Imbuida dessas questbes, preocupada e atenta as restricbes impostas
pelos e aos conceitos, tenho utilizado o termo ‘educagdo para a
sexualidade’ em algumas de minhas praticas docentes, pois o considero
fértil, especialmente para pensar na ampliacdo do que se convencionou
chamar de ‘educagdo sexual’, mais centrada e, aspectos bioldgicos,
essencializados e generalizantes, priorizando temas como
anticoncepcao e prevencao de doencas sexualmente transmissiveis —
DSTs (XAVIER FILHA, 2009, p. 33).

O conceito mencionado por ela é proposto com a finalidade de explorar
possibilidades para além dos contornos ja estabelecidos nos termos orientacdo e
educacao sexual. Sobretudo “[...] pensar como essas possibilidades podem
acionar questdes como prazer, troca, curiosidade, busca, respeito, erotismo, além
de pensar na constituicdo da diferenca como elemento da producdo de
identidades” (XAVIER FILHA, 2009, p. 34).

Ademais, finalizamos as discussdes sobre as terminologias “orientacao
sexual” e “educacao sexual” com os questionamentos levantados por Furlani
(2005, p. 201):

Penso que, neste sentido, a problematizacdo volta a sua centralidade,
nao mais ao bindmio ‘educagao versus orientagao’, mas sim, a questao:
Afinal, que educagdo (ou orientacdo) € essa? Que pressupostos a
norteiam? Que premissas e fundamentos apresenta? Que sujeitos
viabiliza, que sujeitos oculta e como os interpela? (p. 201).

Portanto, consideramos pertinente apresentar alguns eventos historicos
referentes as abordagens (ou auséncia delas) relativas ao género e a sexualidade
no espaco escolar no Brasil. Ressaltamos que nossa intencdo ndo é tracar um
panorama histérico que relate uma sucessdo de acontecimentos, tampouco
esgotar as discussodes historicas sobre este assunto. Compreendemos que 0s
apontamentos que serdo apresentados a seguir se intercalam e se entrelacam
com diversos acontecimentos historicos e sociais. Nessa dire¢do, Altmann (2001)
afirma sobre a necessidade de questionarmos sobre como a sexualidade
atravessa 0 espago escolar. Com essa mesma intencdo, Figueird (1998)

corrobora dizendo que:

A preparacao para a atuacao em toda e qualquer area do conhecimento
requer dos profissionais, tanto o entendimento de como nasceu e
desenvolveu-se a ciéncia que Ihe deu os subsidios tedricos e praticos,
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como o entendimento de como e quando nasceu a atividade ou pratica
profissional pertinente aquele conhecimento (FIGUEIRO, 1998, p. 123).

A autora reforca sobre a importancia de conhecermos a histéria daquilo
que se pretende ensinar, além de compreendermos como se deu O seu

desenvolvimento tedrico e pratico.

1.3.1 — Marcos sobre o curriculo de Género e Sexualidade

No que se refere as discussdes sobre género e sexualidade Vianna (2018)

afirma que:

Se considerarmos iniciativas isoladas, pouco sistematizadas — mas com
relativa permanéncia ao longo dos anos —, podemos localizar tentativas
de introducdo do género e da sexualidade entre os temas a serem
tratados pelo curriculo escolar no inicio do século XX (VIANNA, 2018, p.
71).

Neste periodo, as tentativas de introducdo das discussbes sobre
sexualidade no curriculo escolar eram muito marcadas pelas concep¢des médico-
higienistas. Figueiré (1998) afirma que, entre as décadas de 1920 e 1930, as
reivindicacdes pela inser¢cdo dos assuntos relativos a sexualidade eram motivadas
por interesses morais e religiosos, com a finalidade de evitar a perversdo moral e
garantir a saude e o sucesso reprodutivo das mulheres. Nessa mesma
perspectiva, Ribeiro (2009) afirma em seus estudos sobre a institucionalizagao
dos saberes acerca da sexualidade. O autor enfatiza o carater médico-higienista
da educacdo sexual nesta época, que visava abordar questdes voltadas a
formacdo de um individuo saudavel e, por conseguinte, a formacdo de uma
familia saudavel.

Na década de 1920, feministas lideradas pela bidloga Bertha Lutz
reivindicavam a implantagdo da educacao sexual nas escolas “com o objetivo de
protecdo a infancia e a maternidade” (RIBEIRO, 2013, p. 11). Nesse mesmo
periodo, em 1928, durante um Congresso Nacional de Educadores, foi defendida
a aprovacao de um programa de educacgéao sexual oficial nas escolas. Todavia,
esse seria aplicado somente a meninas com idade superior a 11 anos
(GUIMARAES, 1989).
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De acordo com Figueirdé (2009), em 1930, no Colégio Batista do Rio de
Janeiro, ocorreu a primeira tentativa de inser¢do das discussdes sobre
sexualidade no curriculo escolar. O professor responsavel, bidlogo, se amparava
em fundamentos cientificos e pretendia, dentro da disciplina e dos nucleos
tematicos de evolucdo e reproducdo humana, abordar as questdes (FIGUEIRO,
1998).

O professor Stawiarski inseriu este tema no curriculo do Colégio Batista,
do Rio de Janeiro, desde 1930. O objetivo inicial de suas aulas era
abordar o papel da mulher na reprodugdo; a partir de 1935, o
comportamento sexual masculino também passou a ser incluido (ANAMI,
FIGUEIRO, 20009).

A experiéncia seguiu por varios anos, mas em 1954 o professor foi alvo de
perseguicdo. Sua iniciativa foi amplamente criticada e sua conduta em sala de
aula foi questionada, culminando em um processo e, por fim, demitido do cargo
(NUNES, 1996; FIGUEIRO, 1998).

Até a década de 1960, o sistema educacional sofria fortes influéncias da
Igreja Catdlica. Figueird (1998) afirma que nesse periodo algumas experiéncias
envolvendo educacdo sexual aconteciam somente em escolas que ndo possuiam

ligacao religiosa.

A igreja Catolica constituiu um dos freios mais poderosos, até a década
de 60, para que a Educacdo Sexual formal penetrasse no sistema
escolar brasileiro. Em primeiro lugar, por sua posi¢do claramente
repressiva em matéria de sexo; em segundo lugar, pela posicdo de
destaque que ocupou na educacdo nacional, através da manutencéo e
da ferrenha defesa de sua rede de ensino (ROSEMBERG, 1985, p. 12).

BN

Os discursos voltados para as questbes referentes a sexualidade nas
instituicbes escolares estavam fortemente ligados aos assuntos relativos a
reproducdo. Rosemberg (1985) afirma que havia uma intensa repressao no
espaco escolar, tanto a manifestacdo da sexualidade das alunas e alunos quanto
a discusséao das informacdes sobre sexualidade.

Ainda na década de 1960, alguns colégios, incluindo a rede publica de Sao
Paulo, Rio de Janeiro e Minas Gerais, passaram a desenvolver programas de
educacdo sexual, porém ainda com uma concepcdo médico-higienista,
(FIGUEIRO, 1998; RIBEIRO, 2009; RIBEIRO 2013). Dentre os registros das
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acles realizadas nesse periodo, estd a experiéncia realizada no Colégio de
Aplicacdo Fidelino Figueiredo, da Universidade de S&o Paulo. A instituicdo
possuia uma equipe com “Orientadores Educacionais”, os alunos eram atendidos
por esses educadores em equipes compostas por quinze alunas e alunos
(GUIMARAES, 1989). Em sua tese de doutorado, Guimardes (1989) realizou a
analise de registros e depoimentos de profissionais que atuaram como

orientadoras educacionais.

E interessante notar que as sessdes de orientacdo educacional eram
registradas, por escrito, por monitoras, € que a oportunidade de
pesquisar, em relatos da época, mais ou menos vinte dessas sessoées,
nos foi possivel pelo fato de uma participante ter se afastado de Sé&o
Paulo, uma vez que todos os demais registros dessas experiéncias
foram destruidos pelos préprios educadores, que temiam o
vasculhamento de seus pertences, quando do fechamento do Colégio de
Aplicag&o, em 1970 (GUIMARAES, 1989, p. 46).

O que a autora expde demonstra o nivel de medo e pressdo aos quais 0s
educadores se encontravam, em funcdo do tema e das sessdes de orientacao.
Ndo obstante, com base nos relatos apresentados pelas orientadoras
educacionais, Guimardaes (1989) descreve alguns assuntos solicitados pelos
alunos e menciona a proibicédo pelo Secretario de Educacao da época em se falar
sobre métodos contraceptivos. A autora conclui afirmando que “em determinados
momentos historicos ja se fazia o possivel, e de uma maneira muito séria e eficaz,
para o avango da compreenséo da sexualidade” (GUIMARAES, 1989, p. 48).

Com a tomada do poder pelos militares em 1964, a década de 1960 foi
marcada por um processo de repressdo e mudancas politicas radicais. Nunes
(1996, p. 125) afirma que “a censura, em decorréncia do fechamento politico
atingia a imprensa, o cinema, a televisdo, as musicas e consequentemente 0s
curriculos escolares”.

Em 1968, a deputada federal Julia Steinbruch, integrante do partido
Movimento Democratico Brasileiro (MDB), apresentou em seu mandato varios
projetos de lei, entre eles um projeto® que idealizava a inclusédo obrigatéria de
Educacgéo Sexual nos 1° e 2° graus (RIBEIRO, 2013).

° Disponivel em: <http://imagem.camara.gov.br/Imagem/d/pdf/DCD15FEV1968SUP.pdf#page=19>
acesso em: 24/01/2021.
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A ideia de se introduzir a educacdo sexual nas escolas encontrou apoio
por parte de alguns parlamentares, de inUmeros educadores e de
personalidades do mundo intelectual, embora muitos fizessem restricbes
aos termos do projeto, em particular ao carater obrigatério dado a
instauracdo da nova pratica educativa o meio escolar (WEBERE, 1978,
p. 21).

Apesar do apoio alcancado por parte de alguns grupos, o projeto recebeu
muitas reacdes negativas advindas da oposicao conservadora. As reacfes eram
relacionadas a “argumentos essencialmente morais” (WEBERE, 1978, p. 21). Por
fim, com base em argumentos higienistas e moralistas, 0 projeto proposto pela
deputada foi rejeitado pela Comissdo Nacional de Moral e Civismo do Ministério
da Educacdo e Cultura, recebendo trés pareceres que ganharam grande
visibilidade pela imprensa da época (ROSEMBERG, 1989).

Apesar de nao haver leis proibindo explicitamente o desenvolvimento de
projetos que envolvessem sexualidade e/ou género na escola nesse periodo,
muitos projetos foram encerrados. Quanto a isso, Rosemberg (1989, p. 51) alega

que:

O inicio da década de 70 caracterizou-se por um retrocesso ao
puritanismo fechado e censura. Ndo havia uma lei proibindo educacgéo
sexual, porém, temerosos, os administradores escolares esvaziaram o0s
programas em escolas publicas. As experiéncias em educacdo sexual
continuaram, porém, em escolas particulares e de modo esparso, com
pouca divulgacdo desses trabalhos (p. 51).

As discussdes sobre 0 assunto em questdo nao desapareceram do espaco
escolar. No final da década de 1970 o interesse por assuntos relacionados a
sexualidade reapareceu no Brasil. Guimardes (1989) afirma que o interesse pelo
tema ressurge por influéncia dos movimentos feministas, controle populacional e
pela mudanca de habitos sexuais entre os jovens.

Destarte, Rosemberg (1985) reforca a importancia do movimento feminista

para o debate sobre educacdo sexual na escola e fora dela, a época:

E necesséario precisar que o envolvimento do Movimento Feminista
organizado nao se deu diretamente através do debate sobre a Educacao
Sexual na escola, pois sua mobilizagdo ocorria principalmente em torno
da sexualidade da mulher adulta. Mas, talvez seja possivel avancar
(hipoteticamente, na falta de estudos sistematicos) que o movimento
feminista tenha, através de suas acgbes paralelas, sensibilizado setores
da opinido publica que tenham se tornado mais atentos ao debate sobre
0 assunto (ROSEMBERG, 1985, p. 17).
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Vianna (2018) afirma que, com o surgimento da Lei n®5.692, de 11 de
agosto de 1971, que instituia as diretrizes e bases para o0 ensino de 1° e 2° grau,
os trabalhos relacionados a educacédo sexual ficaram sob responsabilidade dos
Orientadores Educacionais.

Em 1978, a Secretaria de Educacdo do Municipio de S&o Paulo deu inicio
a um projeto pedagdgico de orientacdo sexual, sendo implantado em trés escolas.
A experiéncia foi mantida sob sigilo durante certo tempo e, finalmente quando foi
a publico, os nomes de todos os envolvidos foram ocultados (ROSEMBERG,
1985). Figueirdé (1997) descreve a abrangéncia do projeto desenvolvido da

seguinte forma:

Foi um trabalho desenvolvido por orientadores educacionais e
professoras de Ciéncias, nas 5% séries do 1° grau, tendo em 1978
atendido a 3 escolas; no ano seguinte, a 16 e, em 1980, a 31 e,
finalmente, a 50 escolas em 1982, o que implicou um atendimento, no
periodo, de quase 19.000 alunos da 5?2 série e, aproximadamente, 2.000
alunos de 72 série (FIGUEIRO, 1997, p. 127).

Desenvolvido por orientadores educacionais e professoras de Ciéncias,
pretendia-se estender o projeto para outras séries. Mas, em 1983, a Secretaria de
Educacdo do Estado de S&o Paulo cancelou o projeto. Figueird (1998) enfatiza
gue o responsavel pela secretaria ndo considerava educacao sexual uma questao
prioritaria naquele momento.

Com o abrandamento da repressdo militar na década de 1980, as
discussdes sobre educacdo sexual no pais foram retomadas e intensificadas, e
muitas acdes envolvendo os saberes sexuais foram desenvolvidas pelo Brasil
(RIBEIRO, 2013). O surgimento da Sindrome da Imunodeficiéncia Adquirida
(AIDS/HIV) proporcionou uma maior visibilidade as pessoas homossexuais e
lésbicas (FURLANI, 2005). A autora ressalta que essa Vvisibilidade foi
extremamente relevante no que se refere aos “processos de producao de saberes
sobre os géneros e sobre as sexualidades” (FURLANI, 2005, p. 189).

No dia 20 de dezembro de 1996, foi promulgada a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgédo Nacional (LDBEN n° 9394/96) que, mesmo n&o abordando
diretamente as questdes de género e/ou sexualidade, possibilita extrair elementos

favoraveis sobre os assuntos. No Artigo 1° da lei, é garantido a educanda e ao
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educando processos formativos que se desenvolvam “na vida familiar, na
convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas manifestacbes
culturais” (BRASIL, 1996, p. 1). Assim, podemos observar que a lei em questéo é
conveniente para a formacdo integral da aluna ou aluno. No Artigo 3° sao
elucidados os principios e fins da educacédo nacional, dentre eles, dois chamam
muita atencdo: Il - pluralismo de ideias e de concepc¢bes pedagdgicas e IV -
respeito a liberdade e apreco a tolerancia.

No dia 04 de janeiro de 1996, na cidade de S&o Paulo, foi aprovada e
sancionada pelo prefeito Paulo Maluf, a lei de n°® 11.972. Proposta pela vereadora
Ana Maria Quadros, filiada ao Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB), a
lei determinava que as escolas publicas desenvolvessem “projetos com o objetivo
de orientacao e educacgao sexual para todos os alunos” (EGYPTO, 2009, 342).

No final da década de 1990, no governo do presidente Fernando Henrique
Cardoso, foram publicados os Parametros Curriculares Nacionais (PCN).
Amparados pela LDB n® 9394/96, os PCN trazem como finalidade apresentar
propostas de reorientac¢do curricular (BRASIL, 1998). E importante ressaltar que
os PCN ndo apresentam cunho obrigatoério para o curriculo escolar, todavia
balizaram os curriculos dos livros didaticos e dos projetos pedagdgicos da maioria
das escolas brasileiras até recentemente.

Furlani (2005) destaca a forca politica do Grupo de Trabalho e Pesquisa
em Orientacdo Sexual'® (GTPOS). A equipe de elaboracdo dos PCN contou com
dois membros do GTPOS: Antonio Carlos Egypto e Yara Saydo (EGYPTO, 2009).
O GTPOS vinha desenvolvendo projetos de orientacdo sexual em Varios

municipios brasileiros.

Ele realizou a implantacdo de projetos de orientacdo sexual na escola
em toda a rede publica de ensino da cidade de Sao Paulo em dois
momentos, de 1989 a 1992, e em 2003 e 2004. Além disso, desenvolveu
projetos para as escolas das redes municipais de diversas cidades
brasileiras, como S&o Luis do Maranhdo, Recife e Cabo de Santo
Agostinho, Belo Horizonte, Goiania, Porto Alegre, Florianopolis, Campo
Grande, Campina Grande, Santos e Maua. Esses trabalhos supunham a
adocéo da politica pela Prefeitura local e, na maioria dos casos, recebeu

10 “Organizagdo ndo-governamental, sem fins lucrativos, com sede em S&o Paulo, de carater

educativo e especializada em sexualidade” (EGYPTO, 2009, 342).
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apoio e financiamento do Ministério da Saude (EGYPTIO, 2009, p. 342-
343).

Os projetos de orientacdo sexual desenvolvidos pelo grupo discutiam

guestdes relacionadas a

[...] sexualidade, os preconceitos, os tabus, as emocdes e as questdes
sécio-politico-culturais que permeiam o tema, proporcionando aos
educandos das escolas a oportunidade de refletir sobre os seus préprios
valores e os dos outros, bem como uma vivéncia da sexualidade com
maiores possibilidades de seguranca, de prazer, de amor e do exercicio
de liberdade com responsabilidade (EGYPTIO, 2009, p. 342-343).

No que se refere aos PCN, em 1995, no processo de elaboragdo do
documento foi realizado um encontro de educadores e educadoras de
Universidades da Regido Sul (FURLANI, 2005). Ao final do encontro, por meio de
uma assembleia geral, “elaborou-se uma moncédo que expressava o desejo
das/os participantes pelo uso (e manutencdo) da expressao ‘Educagédo Sexual’ e
nao ‘Orientacdo Sexual’ nos documentos do MEC (Ministério da Educacgao)’
(FURLANI, 2005, p. 197). A autora relata que muitos das/dos participantes do
encontro ja haviam tido contato com o termo “orientagdo sexual” e ressalta que,
além de criar o termo, o0 GTPOS contribuiu para sua consolidacdo em meio aos
educadores (FURLANI 2005).

Portanto, com o advento dos PCN, a expressao “educacao sexual’, além
de ser substituida por muitas e muitos docentes pelo termo “orientacao sexual’,
foi oficializada (FURLANI, 2005). A autora ainda afirma que “a mudang¢a do nome
(de ‘educacao’ para ‘orientacdo’) pode ter parecido ‘uma saida’ para aqueles
otimistas em manter o trabalho na escola a partir de uma ressignificacéo filosofica
e metodoldgica do termo e da pratica” (FURLANI, 2005, p. 196).

O documento PCN, por sua vez, esta dividido por areas do conhecimento e
temas transversais, que € onde se insere a Orientacdo Sexual. As areas do
conhecimento correspondem a “Lingua Portuguesa, Matematica, Historia,
Geografia, Ciéncias Naturais, Educacdo Fisica, Arte e Lingua Estrangeira”,
enquanto sdo temas transversais “Etica, Salude, Meio Ambiente, Pluralidade
Cultural, Orientacdo Sexual e Trabalho e Consumo” (BRASIL, 1998, p. 9, grifo
nosso). E preciso reconhecer que os PCN representam um grande avango para

as discussdes sobre género e sexualidade no ensino basico.
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No contexto dos PCN, os temas transversais ndo se constituem em novas
areas, mas sim num conjunto de temas que se apresentam de forma transversal,
ou seja, esses temas devem ser tratados igualmente em todos os lugares
(BRASIL, 1998). Os temas transversais foram selecionados para compor o
documento de acordo com sua problematica e relevancia social.

No que se refere ao tema transversal “Orientacdo Sexual”’, o documento
apresenta em sua justificativa a urgéncia do tema, trilhando um breve percurso
histérico e ressaltando a importancia do desenvolvimento das questdes no espaco
escolar como um todo. Ademais, o documento propbe uma abordagem que

integre todas as dimensfes da sexualidade:

Se, por um lado, sexo é expressao biolégica que define um conjunto de
caracteristicas anatdmicas e funcionais (genitais e extragenitais), a
sexualidade, entendida de forma bem mais ampla, é expressao cultural.
Cada sociedade desenvolve regras que se constituem em parametros
fundamentais para o comportamento sexual das pessoas. Isso se da
num processo social que passa pelos interesses dos agrupamentos
socialmente organizados e das classes sociais, que € mediado pela
ciéncia, pela religido e pela midia, e sua resultante é expressa tanto pelo
imaginario coletivo quanto pelas politicas publicas, coordenadas pelo
Estado. A proposta de Orientacdo Sexual procura considerar todas as
dimensdes da sexualidade: a bioldgica, a psiquica e a sociocultural, além
de suas implicagdes politicas (BRASIL, 1998, p. 295).

As concepcdes apresentadas pelo documento acerca da sexualidade na
infancia e na adolescéncia enfatizam que as manifestacbes da sexualidade se

iniciam desde o nascimento e se expressam de diversas formas.

A construcdo do que é pertencer a um ou outro sexo se da pelo
tratamento diferenciado para meninos e meninas, inclusive nas
expressfes diretamente ligadas a sexualidade, e pelos padrdes
socialmente estabelecidos de feminino e masculino (BRASIL, 1998, p.
296).

Como podemos perceber, as influéncias do meio social e da cultura séo
colocadas em questdo. De acordo com o documento, € a partir dessas relacdes
com o meio e com a cultura é que sao construidas as diferencas. Por
conseguinte, podemos afirmar que é atribuido um carater construcionista a
formacao das identidades de género e sexuais.

O documento em questdo estabelece conteddos que devem

necessariamente ser trabalhados de forma contextualizada com os contetidos de
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cada area do conhecimento. Dessa forma, fica garantido, as alunas e aos alunos
da segunda etapa do Ensino Fundamental, acesso aos conhecimentos basicos
sobre sexualidade, sendo estes: Corpo: matriz da sexualidade; Relacdes de
Género e Prevencdo das Doencas Sexualmente Transmissiveis/Aids (BRASIL,
1998).

Ao lermos o documento, em diversas passagens podemos observar como
a sexualidade é atrelada a concepc¢les biolégicas e normalizadoras. Altmann

(2001, p. 581) corrobora dizendo que:

Ha, nestes trechos, indicativos normalizadores da sexualidade. Ela é
vista sob o ponto de vista biolégico, atrelada as fun¢bes hormonais.
Quanto a experimentacgdo erotica, a curiosidade e ao desejo, estes sado
considerados comuns, quando a dois. A potencialidade erética do corpo
a partir da puberdade é concebida como centrada na regido genital,
enquanto que, a infancia, s6 é admitido um carater exploratério pré-
genital. Os contetdos devem favorecer a compreensdo de que o ato
sexual, bem como as caricias genitais, s6 tem pertinéncia quando
manifestados entre jovens e adultos (ALTMAN, 2001, p. 581).

A autora assegura que, em alguns trechos, as questbes ligadas a
sexualidade sdo entendidas como algo dado naturalmente e principalmente unido
a funcbes hormonais. Além desses aspectos, Altman (2001), ao escrever sobre a
concepcao de sexualidade nos PCN afirma que:

Nos PCNs, a orientacdo sexual € entendida como sendo de carater
informativo, o que esta vinculado a visdo de sexualidade que perpassa o
documento. A sexualidade é concebida como um dado da natureza,
como ‘algo inerente, necessario e fonte de prazer na vida’ (ALTMAN,
2001, p. 580).

Com isso, destaca-se que:

Trata-se de preencher lacunas nas informacdes que a crianca e o
adolescente ja possuem e, principalmente, criar a possibilidade de
formar opinido a respeito do que lhes é ou foi apresentado. A escola, ao
propiciar informacdes atualizadas do ponto de vista cientifico e ao
explicitar e debater os diversos valores associados a sexualidade e aos
comportamentos sexuais existentes na sociedade, possibilita ao aluno
desenvolver atitudes coerentes com os valores que ele préprio eleger
como seus (BRASIL, 1998, p. 300).

E evidente que o documento se restringe a passar informacées as alunas e

alunos, conforme verificado nas citagbes anteriores. Advertindo que o trabalho de
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Orientacdo Sexual ndo deve se sobrepor aos valores familiares, mas sim respeitar
os valores e crencas do espago familiar.

Ademais, no ano de 2004, durante a gestdo do presidente Luiz Inacio Lula
da Silva, o governo federal em conjunto com a sociedade civil organizada lancou
o programa Brasil sem Homofobia — Programa de Combate a Violéncia e a
Discriminacdo contra LGBT e Promocdo da Cidadania Homossexual (BRASIL,
2004). Previa combater a violéncia e discriminacao contra pessoas LGBT e, além
disso, apresentava como objetivo promover a cidadania de pessoas LGBT
(BRASIL, 2004).

Para atingir os objetivos propostos, o programa foi desenvolvido por meio
de acbes que integravam diversas esferas sociais: articulacdo da politica de
promocdo dos direitos de homossexuais; legislacdo e justica; cooperacao
internacional; direito a seguranca por intermédio do combate a violéncia e a
impunidade; direito a educacao, ao proporcionar valores de respeito a paz e a nao
discriminacdo por orientagdo sexual; direito & saude e consolidacdo de um
atendimento e tratamentos igualitarios; direito ao trabalho, com a garantia de uma
politica de acesso e de promoc¢do da nao discriminacdo por orientacdo sexual;
direito a cultura com a construcdo de uma politica de cultura de paz e valores de
promocdo da diversidade humana; politica para a juventude; politica para as
mulheres e politica contra o racismo e a homofobia (BRASIL, 2004).

No que concerne a educacado, o programa Brasil Sem Homofobia (BSH),

em seu componente V preconiza:

Fomentar e apoiar curso de formacao inicial e continuada de professores
na area da sexualidade; Formar equipes multidisciplinares para
avaliacdo dos livros didaticos, de modo a eliminar aspectos
discriminatérios por orientacdo sexual e a superacdo da homofobia;
Estimular a producdo de materiais educativos (filmes, videos e
publicacdes) sobre orientacdo sexual e superacdo da homofobia; Apoiar
e divulgar a producdo de materiais especificos para a formagdo de
professores; Divulgar as informagdes cientificas sobre sexualidade
humana; Estimular a pesquisa e a difusdo de conhecimentos que
contribuam para o combate a violéncia e a discriminacao de GLTB. Criar
0 Subcomité sobre Educacdo em Direitos Humanos no Ministério da
Educacdo, com a participacdo do movimento de homossexuais, para
acompanhar e avaliar as diretrizes tragadas (BRASIL, 2004, p. 22-23).

Portanto, a partir das estratégias propostas pelo programa BSH, no ano de

2009 foi apresentado o projeto Escola Sem Homofobia. Financiado pelo MEC e
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organizado pela sociedade civil, o projeto em questdo pretendia combater a
homofobia no ambiente escolar. Sobretudo, contribuir para a desconstru¢ao de
convicgdes relacionadas as imagens estereotipadas do grupo LGBT por meio do
uso de materiais educativos. Os materiais educativos propostos pelo projeto
constituem um kit*!, que é composto por um Caderno, Boletins Escola sem
Homofobia (Boleshs), trés materiais audiovisuais, um cartaz e uma carta de
apresentacao.

O caderno, chamado Caderno Escola Sem Homofobia, foi construido com
a intencao de oferecer instrumentos pedagogicos para profissionais da educacéo
para que, a partir dessa capacitacdo, pudessem combater a homofobia no
ambiente escolar. Os Boletins Escola Sem Homofobia (Boleshs) seriam materiais
designados aos estudantes. Cada unidade trabalharia uma tematica relevante
relativa & area dos direitos da populacdo LGBT. Além disso, o kit contava com
trés materiais audiovisuais denominados Medo de qué?, Boneca na mochila e
Torpedo. Os dois primeiros eram destinados a professoras e professores para
gue pudessem assistir e posteriormente trabalhar os temas na unidade escolar. O
altimo, além de ser um material para capacitacdo do corpo docente, seria um
material audiovisual para o desenvolvimento da temética com as familias e
estudantes.

No ano de 2010, quando houve a conclusdo do material educativo, partes
gue o compunham foram veiculadas extraoficialmente na midia. Apos a
divulgacdo inadequada do material, sob a possibilidade de distribuicdo em
escolas publicas, foi gerada uma grande repercussdo em varias esferas sociais.

Sobre isso Pamplona (2012) descreve:

O material divulgado na midia, motivador da polémica que teve seu auge
entre dezembro de 2010 e maio de 2011, foi o audio visual Torpedo,
composto por trés breves histérias que acontecem no ambiente escolar:
Encontrando Bianca, com duracdo de 3 minutos e 41 segundos;
Probabilidade, de duracdo de sete minutos e 37 segundos; Torpedo, com
duracdo de 3 minutos 58 segundos (PAMPLONA, 2012, p. 23, grifos da
autora).

11 Disponivel em: <https://nova-escola-
producao.s3.amazonaws.com/bGjtqbyAxV88KSjSFGExAhHNjzPvYs2V8ZuQd3TMGj2hHeySJ6cuAr5Sggviw/esc
ola-sem-homofobia-mec.pdf>. Acesso em: 04 de Dezembro de 2021.
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A autora descreve que, de acordo com o que foi divulgado nas midias, os
trés videos foram tomados como individuais. Desse modo, por influéncia e
pressdo advinda da bancada catélica e evangélica do Congresso Nacional, no dia
25 de maio de 2011 o projeto e o material foram vetados pela Presidenta Dilma
Rousseff. Em entrevistal?, a presidenta afirmou que “[...] ndo vai ser permitido a
nenhum érgao do governo fazer propaganda de opgfes sexuais nem de nenhuma
forma nés podemos interferir na vida privada das pessoas”.

E importante ressaltar que o material ficou conhecido, pejorativamente,
como “Kit Gay” pela suposta possibilidade de influenciar a homossexualidade no
ambiente escolar. Nesse periodo, ganhou destaque o atual presidente Jair
Messias Bolsonaro, que na época atuava como deputado federal do estado do
Rio de Janeiro filiado ao Partido Progressista (PP). No dia 30 de novembro de
2010, em um discurso proferido no plenario durante uma sessédo ordinaria na
camara'® sobre o material audiovisual que compunha o Kit do projeto Escola Sem
Homofobia, Bolsonaro afirmou que “[... ] se um garoto tem um desvio de conduta
logo jovem, ele tem que ser redirecionado para o caminho certo, nem que seja
com umas palmadas”. Conclui seu discurso enfatizando que, “[...] me acuse de
ser violento, mas n&o sou promiscuo”.

Isso nos remete ao que afirma Altmann (2001):

Além de foco de disputa politica, a sexualidade possibilita vigilancias
infinitesimais, controles constantes, ordena¢fes espaciais meticulosas,
exames médicos ou psicolégicos infinitos. A sexualidade, portanto, é
uma via de acesso tanto a aspectos privados quanto publicos. Ela
suscita mecanismos heterogéneos de controle que se complementam,
instituindo o individuo e a populacdo como objetos de poder e saber
(ALTMANN, 2001, p. 576).

Para endossar essa discussdo, as autoras Borges e Borges (2018)
apresentam uma andlise acerca da supressdao das questdes de género,
identidade de género e orientagdo sexual em planos estaduais e municipais de
educacdo. Para dar subsidio a construcdo desses planos, utiliza-se como

referéncia o Plano Nacional de Educacéo - Lei n° 13.005/2014 (PNE), documento

12 Disponivel em: <https://acervo.estadao.com.br/pagina/#!/20110527-42955-nac-18-ger-al18-not>.
Acesso em 23 de Agosto de 2021.

13 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=LPIbWbFtEFU>. Acesso em 23 de Agosto
de 2021.
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gue estabelece diretrizes e metas para a educacdo em um prazo de dez anos.

Borges e Borges (2018) ressaltam que,

[...] em momentos de aprovacdo do PNE, puderam ser acompanhadas
votacdes paradoxais durante a tramitacdo da matéria no Congresso
Nacional, entre 2011 e 2014, resultando na modificagdo do enfoque
anterior, de promocdo da igualdade racial, regional, de género e de
orientagdo sexual, para ‘cidadania e na erradicagao de todas as formas
de discriminagdo’. A mudanga no eixo da reducdo das desigualdades
desencadeou o inicio de uma polémica que durou meses. Nesse cenario
e como um efeito domind, no final do primeiro semestre de 2015, data
limite para formulacfes/adequacdes dos demais planos, assistiu-se pela
midia a retirada macica, em diversos planos estaduais e municipais de
educacéo, de questdes relativas a género e sexualidade, reacendendo a
polémica sobre a inclusdo dessas questdes em plenarios de camaras
municipais e assembleias legislativas do Brasil (BORGES; BORGES,
2018, p. 3).

As autoras afirmam que, entre os anos de 2011 a 2014, durante a
formulacdo do PNE referente ao decénio 2014-2024%, o texto do documento
sofreu uma série de supressdes que culminaram na exclusdo dos termos relativos
as questdes de género e sexualidade. Tais supressdes impactaram diretamente
nos planos estaduais e municipais de educacéo. Resultando na reformulacdo dos
planos e retirada das discussdes que envolvem género e/ou sexualidade
(BORGES; BORGES, 2018).

A exclusdo dos termos mencionados anteriormente, representou uma
vitéria da frente parlamentar composta por religiosos conservadores. Para
justificar a exclusao, foi utilizado o discurso de que a abordagem das questdes
relativas ao género ou a sexualidade poderia ter um carater doutrindrio na
formacao moral de criancas e adolescentes (VIANNA, 2018).

Nesse periodo, o termo “ideologia de género” ganhou forga. Varios projetos
de lei (PL)® entraram em tramitacdo nas casas do legislativo com a finalidade de
censurar qualquer discusséo relacionada ao conceito de género no ambito escolar
e, como punicdo, os infratores poderiam perder seus cargos (DESLANDES,
2015). De maneira geral, os projetos eram justificados com a concepgéo de que a

suposta “ideologia de género” seria uma ameacga moral as familias, e que essa

14 Disponivel em: http://pne.mec.gov.br/18-planos-subnacionais-de-educacao/543-plano-nacional-
de-educacao-lei-n-13-005-2014. Acesso em 24 de Agosto de 2021.

pL  2731/2015 e PL 3236/2015. Disponivel em: <https://www.camara.leg.br/busca-
portal/proposicoes/pesquisa-simplificada>. Acesso em 29/08/21.
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“‘ideologia” estaria sendo implantada, por orientagcdo do MEC, nos planos de
educagéao estaduais e municipais.

Nesse contexto, o movimento Escola Sem Partido (ESP) ganha forca e
espaco. Fundado em 2004, pelo advogado Miguel Nagib, o movimento se
apresenta como “[...] uma iniciativa conjunta de estudantes e pais preocupados
com o grau de contaminacao politico-ideoldgica das escolas brasileiras, em todos
os niveis: do ensino basico ao superior’®. Apesar de defender a neutralidade
politica e ideolégica no ambiente escolar, o ESP se trata de um “movimento
conservador que busca mobilizar principios religiosos, a defesa da familia em
moldes tradicionais e a oposi¢cdo a partidos politicos de esquerda e de origem
popular” (MACEDO, 2017, p. 509).

Nas estratégias propostas no PNE - Lei n° 13.005/2014, sédo retomadas as
discussdes sobre uma base curricular unificada. E importante ressaltar que a ideia
de uma base curricular unificada surge com a Constituicdo de 1988 que, em seu
artigo 210, descreve que “serdo fixados conteudos minimos para o ensino
fundamental, de maneira a assegurar formacdo basica comum e respeito aos
valores culturais e artisticos, nacionais e regionais” (BRASIL, 1988)'. Através da
portaria n. 592, foi instituida, no dia 17 de junho de 2015, a Comissédo de
Especialistas para a Elaboragcdo de Proposta da Base Nacional Comum
Curricular?®,

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) se trata de um documento

que:

[...] define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas
e modalidades da Educagdo Bésica, de modo a que tenham
assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em
conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Educacgdo (PNE)
(BRASIL, 2018, p. 7).

®Disponivel em: <https://www.escolasempartido.org/quem-somos/>. Acesso em 29/08/21.
YDisponivel em:

<https://www.senado.leg.br/atividade/const/con1988/CON1988 05.10.1988/art_210_.asp>.
Acesso em 29/08/2021.

¥Disponivel em: <http://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico>. Acesso em 29/08/2021.
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No dia 16 de setembro de 2015 foi disponibilizada a primeira versdo?!® da
BNCC. Nesse mesmo ano, no més de dezembro, foi realizada uma mobilizagéao
pelas escolas para discutir a primeira versdo do documento. Vicente (2021) alega
gue durante esse periodo, por meio da plataforma virtual, o0 documento recebeu
mais de 12 milhdes de contribui¢des diferentes de amplas entidades sociais.

A segunda versdo?® do documento foi divulgada no dia 03 de maio de
2016. Macedo (2017, p. 514) assevera que, a partir da divulgacdo da segunda
versao da BNCC, “demandas conservadoras” foram fortalecidas e, a partir desse
momento, 0 movimento ESP passou a ser um dos interlocutores do MEC?L,

Com base na segunda versdo, no més de agosto de 2016 deu-se inicio a
escrita da terceira versdo? do documento curricular. No que se refere as
guestdes relativas ao género e a sexualidade, Vicente (2021) apresenta em sua
pesquisa de doutorado as brechas possiveis para as discussfes relativas a esses
assuntos na primeira, segunda e terceira versao proposta para a BNCC, nas
diversas areas do conhecimento. A autora assegura que, da primeira para a
segunda versao, houve um aumento expressivo nas discussdes dessas questdes
no decorrer do documento.

Em abril de 2017, foi entregue pelo MEC a verséo final da BNCC para a
Educagédo Infantil e Ensino Fundamental. E por fim, no dia 20 de dezembro de
2017 o documento foi homologado pelo Ministro da Educacdo, José Mendonca
Bezerra Filho. A versdo final>® do documento sofreu uma série de influéncias
advindas do conservadorismo. Tanto que, a abordagem, outrora critica e reflexiva
no que concerne os temas discutidos nessa pesquisa, retrocede. A exemplo
disso, podemos citar a modificacdo ocorrida nas competéncias gerais,

especificamente a competéncia de numero 9.

Disponivel em: <http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/relatorios-analiticos/BNCC-
APRESENTACAO.pdf>. Acesso em 29/08/2021.

2Disponivel em: <http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/relatorios-analiticos/bncc-
2versao.revista.pdf>. Acesso em 29/08/2021.

2IDisponivel em: <http://www.sostenescavalcante.com.br/mec-garante-que-ideologia--de-genero-
nao-entrara-na-base-nacional-comum-curricular/>. Acesso em 29/08/2021.

22Disponivel em: <http://www.observatoriodoensinomedio.ufpr.br/wp-
content/uploads/2017/04/BNCC-Documento-Final.pdf>. Acesso em 29/08/2021.

23 Disponivel em:
<http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI_EF_110518 versaofinal_site.pdf>.
Acesso em 29/08/2021.
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Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugcdo de conflitos e a cooperacéo,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro, com acolhimento
e valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus
saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de
origem, etnia, género, orientagdo sexual, idade, habilidade/necessidade,
conviccdo religiosa ou de qualquer outra natureza, reconhecendo-se como
parte de uma coletividade com a qual deve se comprometer (BRASIL,
2017a, p. 19, grifos nossos).

Na versdo homologada e disponibilizada nas plataformas digitais do MEC,

a competéncia de numero 9 € descrita da maneira a seguir:

Exercitar a empatia, o didlogo, a resolu¢do de conflitos e a cooperacao,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizagdo da diversidade de individuos
e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades,
sem preconceitos de qualquer natureza (BRASIL, 2017b, p. 19, grifos
Nossos).

Fica evidente o silenciamento e o retrocesso sucedido no que diz respeito
as questbes que envolvem género e sexualidade. Ademais, Vicente (2021)

compara a abordagem relativa a esses assuntos nos PCN e na BNCC:

No que tange o tratamento das questdes de género e sexualidade, a
versdo oficial traz uma série de retrocessos, principalmente quando
comparada com as diretrizes preconizadas pelos PCN. Enquanto em 1997
os Parametros Curriculares de Orientacdo Sexual sdo oficializados para
ser implementados nos curriculos escolares, decorridos vinte anos o
quadro revela um profundo silenciamento dessa tematica (VICENTE,
2021, p. 118).

Apesar de apresentar uma abordagem superficial sobre direitos humanos,
na versao homologada da BNCC para a Educacéo Infantil e Ensino Fundamental,
0s assuntos relativos a sexualidade ficam restritos ao componente curricular de

Ciéncias.

Nos anos finais, sdo abordados também temas relacionados a reproducao
e a sexualidade humana, assuntos de grande interesse e relevancia social
nessa faixa etaria, assim como séo relevantes, também, o conhecimento
das condicbes de saude, do saneamento basico, da qualidade do ar e das
condi¢des nutricionais da populacéo brasileira (BRASIL, 2017, p. 327).

As discussdes sobre sexualidade na BNCC sao abordadas no oitavo ano
dos anos finais Ensino Fundamental, na unidade tematica “Vida e Evolugao”,
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sendo orientadas da seguinte maneira: “(EFO8CI11) Selecionar argumentos que
evidenciem as mdultiplas dimensdes da sexualidade humana (biologica,
sociocultural, afetiva e ética)” (BRASIL, 2017, p. 349). E perceptivel que a
sexualidade, neste documento, é fortemente associada a questfes bioldgicas,
uma vez que, sao abordados junto a esse, assuntos relacionados a reproducéao.
Apesar de mencionar as multiplas dimensdes que envolvem a sexualidade, o
assunto € associado ao ensino de mecanismos reprodutivos e problemas de
saude publica.

Tendo em vista o carater normativo atribuido a BNCC, sua obrigatoriedade
de implementacao, reconstrucao dos curriculos e consequentemente reorientacdo
dos curriculos de formacgdo docente, consideramos fundamental questionarmos
sobre os silenciamentos impostos nos documentos, sobretudo nos documentos

norteadores da atuacao docente.
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~ CAPITULO 2 )
UM OLHAR CRITICO PARA A FORMAGCAO DOCENTE

Considerando as discussdes sobre género e sexualidade no espaco
escolar e suas aproximagbes com o ensino de Ciéncias, julgamos pertinente
refletir sobre como essas questbes atravessam nossas praticas enquanto
docentes, uma vez que as praticas educativas ndo estdo isentas dos processos
de construgdo das identidades das/dos estudantes, tampouco das relacbes de
poder. Somos participantes ativas e ativos nesses processos.

Diante disso, é necessario nos atentarmos para as praticas e discursos que
resultam em producbes de diferencas, reproducdes de desigualdades ou em
silenciamentos. Quanto a isso, Louro (2014, p. 125) afirma que “as desigualdades
s6 poderédo ser percebidas — desestabilizadas e subvertidas — na medida em que
estivermos sensiveis para as suas formas de producgao e reproducao”.

Portanto, além da questdo motivadora desta pesquisa, outro
guestionamento que perpassa hossas discussdes €. estamos preparadas e
preparados para atuarmos como professoras e professores sensiveis no que diz
respeito as questbes de género e sexualidade?

Nesse contexto, entendemos a atuacdo docente como fundamental para
discussdes e reflexfes dessa natureza. Por isso, apresentaremos, neste capitulo,
algumas discussfes tedricas que sustentam uma formacdo docente critica e
reflexiva, sobretudo no que se refere as discussbes sobre género e/ou
sexualidade.

Acreditamos que ndo ha um roteiro a ser seguido para que tenhamos uma
pratica educativa ndo sexista e/ou ndo discriminatéria. No entanto, é essencial

darmos o primeiro passo para um lugar de mudanca.

Se existe algo que pode ser comum a essas iniciativas talvez seja a
atitude de observagéo e de questionamento — tanto para com os indicios
das desigualdades como para com as desestabilizacbes que
eventualmente estdo ocorrendo. Esse “afinamento” da sensibilidade
(para observar e questionar) talvez seja a conquista fundamental para a
gual cada um/uma e todos/as precisariamos nos voltar. Sensibilidade
que supde informacdo, conhecimento e também desejo e disposicao
politica (LOURO, 2014, p. 125).
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Louro (2014) declara que € necessario observarmos e questionarmos
qualquer indicio de desigualdade, portanto, precisamos estar alertas. Afinar o
olhar e torna-lo sensivel para observar e, sobretudo, questionar qualquer sinal de
comportamento, praticas ou linguagem que promovam desigualdades.

Com esse olhar sensivel, trazemos em questdo a obra de Freire (2018)
intitulada “Pedagogia da Autonomia: Saberes Necessarios a Pratica Educativa”. O
autor aborda os saberes fundamentais a préatica docente e que séo obrigatdrios a
organizacdo programatica da formacdo de professoras e professores. Dentre
esses saberes, a reflexdo critica sobre a pratica nos chama atencdo. Esta, por
sua vez, assume um carater indispensavel para a atuagcdo docente. Assim, Freire

(2018) reforca que:

[...] na formacdo permanente dos professores, 0 momento fundamental &
o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica
de hoje ou de ontem que se pode melhorar para a préxima prética.
O proéprio discurso teorico, necessario a reflexao critica, tem de ser de tal
modo concreto que quase se confunda com a prética (FREIRE, 2018, p.
40, grifo nosso).

Por isso, acreditamos que a reflexdo sobre a préatica docente deve
acontecer de forma permanente e também de forma critica. Nessa perspectiva,
afirmamos que para refletirmos de forma critica sobre nossas praticas educativas,
precisamos preparar nosso olhar, ou melhor, torna-lo sensivel para identificar
formas de discriminacéo e/ou desigualdades que possam estar sendo promovidas
por meio delas.

De forma anéaloga a Freire, no que diz respeito a pratica educativa, Guacira
Lopes Louro (2014), afirma ser necessério estarmos de olhos abertos, procurando

perceber como reproduzimos racismos, sexismos e etnocentrismo.

Dispostas/os a implodir a ideia de um binarismo rigido nas relagbes de
género, teremos de ser capazes de um olhar mais aberto, de uma
problematizacdo mais ampla (e também mais complexa), uma
problematizacé@o que tera que lidar, necessariamente, com as multiplas e
complicadas combinacBes de género, sexualidade, classe, raca, etnia.
Se essas dimensfes estdo presentes em todos os arranjos escolares, se
estamos nés préprias/os envolvidas/os nesses arranjos, ndo ha como
negar que essa é uma tarefa dificil. Trata-se de pbr em questdo as
relacdes de poder que compartilihamos, relagbes nas quais estamos
enredadas/os e que, portanto, também nos dizem respeito (LOURO,
2014, p. 69).
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E essencial que nos, enquanto docentes, por estarmos nesse emaranhado
de relagbes, indaguemos e problematizemos de forma mais ampla a
multiplicidade dos arranjos escolares. Devemos colocar as relacdes de poder em
guestdo. No que concerne a uma educacdo problematizadora, Freire (2019)

descreve:

Mais uma vez se antagonizam as duas concepgdes e as duas praticas
que estamos analisando. A “bancaria”, por 6bvios motivos, insiste em
manter ocultas certas razées que explicam a maneira como estdo sendo
os homens no mundo e, para isto, mistifica a realidade. A
problematizadora, comprometida com a libertagdo, se empenha na
desmistificacdo. Por isto, a primeira nega o dialogo, enquanto a segunda
tem nele o selo do ato cognoscente, desvelador da realidade (FREIRE,
2019, p. 101, grifo do autor).

O autor descreve como se faz uma educacdo problematizadora para o
enfrentamento dessas relagbes de poder estabelecidas pelo curriculo e pelas
praticas educativas. Para isso, contrapfe a educacdo problematizadora a
educacdo bancéria. A educacdo problematizadora esta comprometida com a
libertacdo, estimula a reflexdo e a acdo sobre a realidade a ser enfrentada, do
outro lado, a educacdo bancéaria se mostra aquém da realidade social. Além
disso, Freire (2018) contribui dizendo:

[...] por isso que transformar a experiéncia educativa em puro
treinamento técnico é amesquinhar o que ha de fundamentalmente
humano no exercicio educativo: o seu carater formador. Se se respeita a
natureza do ser humano, o ensino dos contetidos ndo pode dar-se alheio
a formacdo moral do educando. Educar é substantivamente formar
(FREIRE, 2018, p. 34-35).

Para o autor, o exercicio educativo ndo estd desassociado da formacao
moral das alunas e dos alunos. Portanto, € necessario que o ensino ndo se dé de
forma técnica, mas que assuma o seu carater formador, pois uma das tarefas
essenciais do educando € propiciar aos alunos condi¢cdes para que possam se
reconhecer como seres sociais e que possam compreender suas condigdes
histéricas e culturais (FREIRE, 2018).

Assumimos, entdo, que os processos educativos devem ser caracterizados
como praticas que objetivam, sobretudo, formar seres sociais. Nesse mesmo

entendimento, Freire (2018) aponta para o carater politico que esta vinculado a
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educacédo. Para isso, 0 autor justifica a raiz politica da educacdo por meio da
educabilidade do ser humano, este que, por sua vez, sO é vulneravel aos
processos educativos por conta de sua natureza inacabada. Freire (2018) reforca
o carater critico e politico-pedagdgico que o oficio docente nos exige. Precisamos
estar conscientes que, por meio do exercicio do professorado, devemos respeito
as e aos estudantes, assim como as educadoras e aos educadores. Assim sendo,
Paulo Freire corrobora dizendo que:

Que é mesmo a minha neutralidade sendo a maneira cémoda, talvez,
mais hipdcrita, de esconder minha opcdo ou meu medo de acusar a
injustica? “Lavar as maos” em face da opressao é reforcar o poder do
opressor, é optar por ele. Como posso ser neutro diante da situa¢éo, nao
importa qual seja ela, em que o corpo das mulheres e dos homens viram
puro objeto de espoliacdo e de descaso? O que se coloca a educadora
ou ao educador democratico, consciente da impossibilidade da
neutralidade da educacao, é forjar em si um saber especial, que jamais
deve abandonar, saber que motiva e sustenta sua luta: se a educacgdo
ndo pode tudo, alguma coisa fundamental a educacdo pode (FREIRE,
2018, p, 109-110, grifo do autor).

Diante do pensamento exposto, enquanto educadoras e educadores,
precisamos estar conscientes da impossibilidade de sermos neutros em nossa
pratica educativa, uma vez que a neutralidade se coloca em dialogo com a
omissao. Diante isto, no que se refere as questdes de género e sexualidade,
Freire (2018) considera que é preciso rejeitar qualquer forma de discriminacao. O
mesmo autor reforga que “a pratica preconceituosa de raca, classe e género
ofende a substantividade do ser humano e nega radicalmente a democracia” (p.
37, grifo nosso).

Reforcamos entdo que, assim como a educacédo, a sexualidade assume
um carater politico e social, como ja mencionado anteriormente nesta pesquisa.
Ela trata do coletivo, ela ndo é acabada, é construida ao longo de toda a vida e de
muitos modos. Louro (2019, p. 11, grifos nossos), contribui dizendo que: [...] “a
sexualidade ndo é apenas uma questdo pessoal, mas é social e politica; o
segundo fato de que a sexualidade é ‘aprendida’, ou melhor, & construida ao
longo de toda a vida, de muitos modos, por todos 0s sujeitos”. Quanto a isso,
Louro (2014) contribui dizendo:
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Nessa acdo politica cotidiana e aparentemente banal, parece importante
que observemos as relac6es de género ndo apenas naquilo que elas
apresentam de “mais evidente” (o que usualmente quer dizer aquilo em
que se ajustam as nossas expectativas ou as representacdes
dominantes), mas que sejamos capazes de olhar para os
comportamentos que fogem ao esperado, para 0s sujeitos que desejam
transgredir as fronteiras e os limites. Essa disposi¢do de olhar talvez nos
ajude a perceber a transitoriedade ou as transformacdes nas relacfes
entre 0s sujeitos e certamente se constitui numa das formas mais
efetivas de produzir conhecimento novo (LOURO, 2014, p. 129).

Concordamos com a autora quando propde que olhemos para nossas
acOes politicas e préaticas cotidianas que, por sua vez, podem desestabilizar as
certezas, desalojar hierarquias e ensinar a critica e a autocritica. A acao de
problematizar o “banal” e questionar o convencional contribui fortemente para a
producdo de novos saberes, principalmente em se tratando da formacéo de
professoras e professores.

No que diz respeito aos saberes docentes, Maurice Tardif, professor e
pesquisador canadense, afirma que “todo saber implica um processo de
aprendizagem e formacao” (TARDIF, 2012, p. 35). Portanto, quanto mais um
saber € desenvolvido, mais ele é sistematizado e, quanto mais sistematizado,
mais longo e complexo se torna o processo de aprendizagem. O autor conclui
dizendo que quando esses saberes atingem um alto grau de desenvolvimento séo
integrados aos processos de formacgéo docente (TARDIF, 2012).

No que se refere a formacéo de professoras e professores, Tardif (2012),
aponta para a importancia das/dos docentes no que diz respeito a sua posicao
dentro das relagdes sociais. O autor admite que: “[...] o corpo docente tem uma
funcdo social estrategicamente tdo importante quanto a da comunidade cientifica
e dos grupos produtores de saberes” (TARDIF, 2012, p. 36).

Destarte, Tardif (2012) descreve trés modelos de identidade docente,
sendo elas: tecnélogo do ensino, pratico reflexivo e o ator social. Sobre o modelo
de identidade docente ator social, o autor afirma que este “desempenha o papel
de agente de mudancas, ao mesmo tempo em que é portador de valores
emancipadores em relacao as diversas l6gicas de poder que estruturam tanto o
espaco social quanto o espaco escolar’ (TARDIF, 2012, p. 303). E evidente a
importancia das professoras e professores no que se refere a transformacdo da

realidade social. No entanto, € necessario questionarmos sobre como ocorrem 0s
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processos de formacdo docente e como esses processos contribuem, ou nao,
para uma pratica educativa “problematizadora”.

Nesse sentido, por entendermos que a pratica docente se constitui por
meio da integracdo de varios saberes, também depende da capacidade da
professora ou professor de mobilizar e articular esses saberes. E importante
considerarmos aqui que estabelecer um didlogo com e entre os saberes docentes
é fundamental para discutirmos a pratica docente no que se refere as questdes de
género e sexualidade no espaco escolar.

Outrossim, Tardif (2012) indica que o saber docente é qualificado como
plural, por conseguinte, se forma pela ligacdo dos saberes oriundos de diversas
fontes, sendo elas: formacdo profissional, saberes disciplinares, curriculares e
experienciais. Para um melhor entendimento, € necesséario apresentarmos a

definicdo de saber segundo o autor:

[...] 0 saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no
intuito de realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo € uma
coisa que flutua no espaco: o saber dos professores € o saber deles e
esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua
experiéncia de vida e com a sua histéria profissional, com as suas
relacbes com os alunos em sala de aula e com os outros atores
escolares na escola, etc (TARDIF, 2012, p. 11, grifo do autor).

Ou seja, o saber docente, além de apresentar caracteristicas inerentes a
identidade do sujeito e suas experiéncias, também apresenta aspectos de um
saber que conflui em um emaranhado de relagcdes sociais. De outro modo, ao
mesmo tempo em que é social, também é individual. Porém, o autor enfatiza que
a questdo dos saberes docentes ndo pode ser desarticulada das outras
dimensdes do ensino, tampouco das condicionantes e do contexto de trabalho
(TARDIF, 2012), conforme exposto a seguir:

Damos aqui a nogdo de ‘saber um sentido amplo, que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as
atitudes, isto €, aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-
fazer e saber-ser (TARDIF, 2012, p. 255).

Para compreender como esses saberes se aplicam a prética profissional,
Tardif (2012, p. 255) descreve a “epistemologia da pratica profissional” como

sendo o estudo do conjunto dos saberes utilizados pelas professoras e
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professores na sua atuacéo profissional, no desempenho de suas tarefas, além
de investigar a natureza desses saberes e sua aplicabilidade na atividade
profissional.

O autor destaca que, para compreender a natureza dos saberes que
permeiam a pratica docente, € essencial entender que estes saberes sao

demasiadamente sociais:

Para evitarmos equivocos, lembremos que “social’” nao quer dizer
“supraindividual”: quer dizer relagdo e interagdo entre Ego e Alter,
relacdo entre mim e os outros repercutindo em mim, relacdo com 0s
outros em relagdo a mim, e também relagdo de mim para comigo mesmo
quando essa relagdo é presenca do outro em mim mesmo. Portanto, o
saber dos professores nao é o “foro intimo” povoado de representacdes
mentais, mas um saber sempre ligado a uma situacdo de trabalho com
outros (alunos, colegas, pais, etc.), um saber ancorado numa tarefa
complexa (ensinar), situado num espaco de trabalho (a sala de aula,
escola), enraizado numa instituicdo e numa sociedade (TARDIF, 2012, p.
15).

No que tange ao caréater social atribuido ao saber docente, Tardif (2012)
descreve cinco motivos pelos quais considera essenciais para se perceber o
saber docente como saber social. O saber € social, porque é partilhado por um
grupo de professoras e professores, ou seja, um grupo de profissionais que
possuem uma formacao e causa comum de trabalho. O saber € social, visto que é
socialmente produzido. Pelo fato de estar sustentado por um sistema educacional,
torna-se legitimo. O saber é social, pois “seus préprios objetos sdo objetos
sociais, isto é, praticas sociais” (TARDIF, 2012, p. 13).

A partir do pensamento de Tardif, percebemos o saber como social, pois a
maneira de ensinar e o que se ensina se modifica através do tempo e das
mudancas sociais. Por fim, o saber € social, pois ele é incorporado na pratica
profissional através dos processos de socializacdo e também da histéria.

Admitimos, entdo, que o saber docente é fruto de constru¢des sociais,
estando ligado a historia de uma sociedade e de sua cultura. Sendo assim,
apresentamos o conceito de Arbitrario Cultural, presente nos estudos de Tardif

(2012), com base no proposto pelo socibélogo francés, Pierre Bourdieu:

Desse ponto de vista, o saber dos professores (tanto os saberes a serem
ensinados quanto o saber-ensinar) esta assentado naquilo que Bourdieu
chama de arbitrario cultural: ele ndo se baseia em nenhuma ciéncia, em
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nenhuma légica, em nenhuma evidéncia cultural. Noutras palavras, a
Pedagogia, a Didatica, a Aprendizagem e o Ensino s&o construcdes
sociais cujos contelidos, formas e modalidades dependem intimamente
da histéria de uma sociedade, de sua cultura legitima e de suas culturas
(técnicas, humanistas, cientificas, populares, etc.) de seus poderes e
contrapoderes, das hierarquias que predominam na educac¢éo formal e
informal, etc. (TARDIF, 2012, 13-14).

Diante a citacao anterior, verificamos que apesar de o saber docente ndo
seguir uma regra e também nao possuir uma razao objetiva, o valor que o orienta
€, no entanto, arbitrario. Com relacdo a isso, Nogueira e Nogueira (2002)

reforcam a concepcao de Arbitrario Cultural:

Os valores que orientariam cada grupo em suas atitudes e
comportamentos seriam, por definicdo, arbitrarios, ndo estariam
fundamentados em nenhuma razdo objetiva, universal. Apesar de
arbitrarios, esses valores — ou seja, a cultura de cada grupo — seriam
vividos como o0s Unicos possiveis ou, pelo menos, como 0s Unicos
legitimos (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002, p. 28).

Dessa forma, os valores ou costumes tomados como legitimos para
determinada cultura sdo aqueles que, dentro das relacbes sociais, possuem mais
forca, ou seja, os valores da classe dominante. No que concerne aos saberes
docentes, aqueles que sao tomados como legitimos seriam oriundos da cultura
dominante.

Além disso, o préprio Bourdieu (1998) descreve, por meio do conceito de
Arbitrario Cultural, como a cultura escolar atua na legitimacéo das desigualdades

sociais:

[...] para que sejam favorecidos os mais favorecidos e desfavorecidos os
mais desfavorecidos, é necessario e suficiente que a escola ignore, no
ambito dos conteldos do ensino que transmite, dos métodos e técnicas
de transmissao e dos critérios de avaliacdo, as desigualdades culturais
entre as criancas das diferentes classes sociais (BOURDIEU, 1998, p.
53).

Com certeza, ao desconsiderar, durante o0 exercicio das praticas
educativas, as diferencas de classes sociais entre as/os estudantes, a escola faz
perdurar as desigualdades sociais, conforme exposto anteriormente.

Além do conceito apresentado (Arbitrario Cultural), trazemos em questao

outro conceito proposto por Pierre Bourdieu: habitus. No que tange a pratica
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docente, é por meio do enfrentamento de situacdes e condicionantes que a/o
docente desenvolve o habitus (TARDIF, 2012). Este, por sua vez, pode ser
definido como um conhecimento adquirido, trata-se de uma “espécie de sentido
do jogo gue ndo tem necessidade de raciocinar para se orientar e se situar de
maneira racional num espaco” (BOURDIEU, 1989, p. 62).

Para o teorico, o habitus de uma/um docente depende das condi¢cdes
sociais de sua formacdo e de seu exercicio (BOURDIEU, 2001). Nossas acdes
possuemmais frequentemente relacdo com a pratica cotidiana e condicionantes
do trabalho educativo, do que com um calculo pensado racionalmente.

A partir do pensamento de Bourdieu, Tardif (2012) afirma que:

Os habitus podem transformar-se num estilo de ensino, em ‘macetes’ da
profissdo e até mesmo em tragos da “personalidade profissional”: eles se
manifestam, entdo, através de um saber-ser e de um saber fazer
pessoais e profissionais validados pelo trabalho cotidiano (TARDIF,
2012, p. 49).

Ademais, os habitus sdo inscritos nos corpos através das experiéncias
passadas, um sujeito nunca € por inteiro agente de suas praticas. Nesse sentido,
podemos afirmar que a atuacdo docente esta fortemente ligada com nossas
experiéncias. Portanto, o conhecimento pratico € fruto dessas experiéncias e

intervém em nossas praticas e tomadas de decisoes.

Ao agir, o professor se baseia em varios tipos de juizos praticos para
estruturar e orientar sua atividade profissional. Por exemplo, para tomar
uma decisdo, ele se baseia com frequéncia em valores morais ou
normas sociais; alias, uma grande parte das praticas disciplinares do
professor se baseia em juizos normativos relativos as diferencas entre o
que é permitido e o que € proibido. Para atingir fins pedagdgicos, o
professor também se baseia em juizos provenientes de tradicbes
escolares, pedagdgicas e profissionais que ele mesmo assimilou e
interiorizou (TARDIF, 2012, p. 66).

Conforme apresentado, a pratica docente se sustenta por meio de uma
rede de interacGes com diversos atores sociais. Tais interagcbes acontecem em
um determinado meio que € constituido por uma série de relacdes sociais. E
importante mencionar que o exercicio docente se passa dentro de um espaco
regido por normas e organizagdes, e sao mediantes essas relacées que o habitus

se estabelece.
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No entanto, o habitus se estabelece pela convergéncia e articulacdo dos
saberes docentes, sobretudo os saberes oriundos de toda a sua formacao
escolar. Portanto, é importante salientar que o processo de formacgédo docente se
inicia desde a socializacdo primaria, ou seja, as experiéncias anteriores a
formacéo inicial se acumulam. E é através da interacdo com o0s variados grupos
sociais que as pessoas constituem suas identidades pessoais e sociais (TARDIF,
2012).

Ao longo dos processos de socializacdo, interiorizamos valores, crencas,
habilidades e etc., que constituirdo a personalidade das/dos docentes. Neste
mesmo sentido, as preconcepcdes de ensino e aprendizagem herdadas dos
processos de escolarizacdo, moldam as identidades dos professores e seu
conhecimento pratico (TARDIF, 2012).

Vale ressaltar que o inicio do trabalho docente € um momento crucial, é o
momento em que se torna perceptivel para professoras e professores os limites
dos saberes pedagdgicos. Sobre isso, Tardif (2012) menciona que ha uma
distancia critica entre os saberes experienciais e o0os saberes adquiridos na

formacao inicial.

Ao se tornarem professores, descobrem os limites de seus saberes
pedagégicos. Em alguns, essa descoberta provoca rejeicdo pura e
simples de sua formacdo anterior e a certeza de que o professor é o
Unico responsavel pelo seu sucesso. Em outros, ela provoca uma
reavaliagdo (alguns cursos foram Uteis, outros ndo). E, finalmente, em
outros, ela suscita julgamentos mais relativos (por exemplo: “minha
formacdo me serviu na organizacdo dos cursos, na apresentacdo do
material pedagdgico” ou entdo “ndo se pode pedir para a universidade
realizar uma misséo impossivel”’) (TARDIF, 2012, p. 51).

E importante observar que a experiéncia profissional, ou melhor, os
saberes oriundos da pratica profissional, concedem ao professor a capacidade de
julgamento sobre a sua formacgéo anterior ou sobre a sua formacao continuada.
Para Tardif (2012), os saberes experienciais sao definidos como “o conjunto de
saberes atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da préatica da profissdo
docente e que nao provém das instituicdes de formacdo nem dos curriculos”
(ibid., p. 48). Esses saberes sdo adquiridos no exercicio da profisséo, através do

cotidiano, eles estdo relacionados as situacdes reais, que exigem da professora
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ou do professor habilidades pessoais, capacidade de enfrentamento e
improvisacao.

De fato, os saberes originados através da pratica docente possuem um
carater subjetivo. As relagcbes com os pares, compartiihamento de experiéncias,
treinamento de estagiarias e estagiarios, sdo essas situacdes que permitem que
esses saberes experienciais se tornem objetivos. Nessa perspectiva, a professora
e o professor se tornam também formadoras e formadores (TARDIF, 2012).

Além disso, Tardif (2012, p. 21) enfatiza que “os saberes oriundos da
experiéncia de trabalho parecem constituir o alicerce da pratica e competéncia de
professoras e professores”. Através da experiéncia e da pratica € que as/os
profissionais produzem seus préprios saberes. Nesse sentido, o autor traz a
reflexdo sobre a formacéo docente que, por sua vez, se encontra dominada pelos
conhecimentos disciplinares, produzidos sem nenhuma conexdo com a pratica
das professoras e dos professores. Dessa forma, compreendemos que ha um
distanciamento entre as instituicbes de formacéo e os produtores de saberes.

O conjunto de saberes que sdo transmitidos pelas instituices de formacéo
de professoras e professores sdo denominados saberes da formacéao profissional,
ou entdo, saberes profissionais. As ciéncias humanas e da educacdo tem a/o
profissional e o0 ensino como objeto do saber, dessa forma, produzem
conhecimentos acerca da profissdo docente, e tentam incorpora-los a prética
dessas e desses profissionais (TARDIF, 2012).

Os saberes produzidos pela academia se transformardo em saberes
destinados a formacéo das/dos professores. Nesse sentido, tomar as professoras
e os professores como objeto de estudo, implica diretamente na necessidade de
reconhecé-los como sujeitos do conhecimento e que possuem saberes proprios
do seu oficio. Concordamos com Tardif quando aponta para a necessidade de

incluir as professoras e os professores em seus processos de formacao:

Em primeiro lugar, reconhecer que os professores de profissdo séo
sujeitos do conhecimento é reconhecer, ao mesmo tempo, que deveriam
ter o direito de dizer algo a respeito de sua prépria formacéo profissional,
pouco importa que ela ocorra na universidade, nos institutos ou em
qualquer outro lugar. E estranho que os professores tenham a misséo de
formar pessoas e que se reconheca que possuem competéncias para tal,
mas que, a0 mesmo tempo, ndo se reconheca que possuem
competéncia para atuar em sua propria formacéo [...] (TARDIF, 2012, p.
240).
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Além dessas questdes, Tardif (2012) aponta para uma fragmentacao nos
processos de formagéo inicial:

Na formacdo de professores, ensinam-se teorias socioldgicas,
docimoldgicas,  psicologicas, didaticas, filos6ficas, histéricas,
pedagdgicas, etc., que foram concebidas, a maioria das vezes, sem
nenhum tipo de relacdo com o ensino nem com as realidades cotidianas
do oficio do professor. Além do mais, essas teorias sdo muitas vezes
pregadas por professores que nunca colocaram os pés numa escola ou,
0 que é ainda pior, que ndo demonstraram interesse pelas realidades
escolares e pedagogicas, as quais consideram demasiado triviais ou
demasiado técnicas (TARDIF, 2012, p. 241).

Decerto, a atuacdo das professoras e dos professores deve se basear em
um vinculo estreito entre a formacéo continuada e a profissédo. Esta, por sua vez,
deve se basear em situacdes vividas através da pratica profissional, objetivando
uma reflexdo sobre a prética, de forma critica e politica, conforme j& abordado
neste capitulo.

Além dos saberes citados anteriormente, os saberes disciplinares se
integram na formacdo docente por meio dos cursos de formacado inicial e
continuada. Correspondem aos diversos campos do conhecimento e estao
dispostos nas universidades e instituicdes de formacgéo na forma de disciplinas. E,
por ultimo, os saberes curriculares, estabelecidos e definidos pela instituicdo
escolar, correspondem aos discursos, objetivos, conteudos, métodos (TARDIF,
2012).

Embora os saberes docentes ocupem uma posicdo privilegiada e
estratégica entre os demais saberes sociais, esses saberes sdo desvalorizados,

conforme apontado por Tardif:

Os saberes das disciplinas e os saberes curriculares que os professores
possuem e transmitem ndo sdo os saberes do professor nem o saber
docente. De fato, o corpo docente nédo é responséavel pela definicdo nem
pela selecdo dos saberes que a escola e a universidade transmitem
(TARDIF, 2012, p. 40)

Nesse sentido, o autor atribui aos saberes disciplinares e curriculares uma
posicdo de exterioridade a pratica docente, uma vez que as professoras e 0s

professores sdo colocados em um lugar de meros transmissores de saber.
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Dessa maneira, fica evidente a necessidade de pensarmos sobre formacéo
continuada docente, visto que 0s processos formativos ndo podem estar limitados
a formacdo inicial. Com relagdo aos processos de formacdo continuada, estes
devem estar voltados para o estreitamento das relacdes entre a formacéo inicial e
as situacdes vividas na realidade da sala de aula.

Sobre isso, Tardif (2012) pontua como deve ocorrer a formagao
profissional: “[...] como um continuum que se estende por toda a carreira dos
professores e vai mesmo além, ja que certas experiéncias de formacao incluem
professores aposentados” (TARDIF, 201, p. 292, grifo do autor). Assim, é
importante n&o limitar a formag&o docente apenas a formacéo inicial, estendendo-
a continuamente.

Diante do exposto, consideramos que é essencial investigar os processos
de formacéo inicial e continuada de professoras e professores de Ciéncias, visto
sua aproximacgdo com as discussbes sobre género e sexualidade. E necessario
compreendermos como ocorrem esses processos formativos, e se estes tém
oferecido subsidios teoricos e praticos suficientes para as necessidades das/dos
docentes para sua atuacdo em sala de aula de forma reflexiva, critica, politica e

levando em consideracao seus saberes.
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CAPITULO 3
REFERENCIAL TEORICO METODOLOGICO

Para seguirmos a um lugar de mudanca, é fundamental a reflexdo acerca
dos processos formativos relacionados a docéncia. E com isso, identificar
possiveis dificuldades no que diz respeito ao desenvolvimento da problematica
em questado. Dessa forma, retomamos aqui a pergunta que motiva esta pesquisa:
Quais os direcionamentos tedricos e praticos sobre género e sexualidade nos
cursos de formacao inicial e continuada presentes dos discursos de professores
de ciéncias que atuam nos anos finais do ensino fundamental?

Para o desenvolvimento desta pesquisa, inicialmente, pretendiamos
desenvolver um processo de Formacgdo Continuada (FC) junto as professoras e
professores de Ciéncias da Rede Municipal de Ensino (REME) de Campo
Grande, MS. A principio estruturado para acontecer de forma semipresencial,
sendo parte dos encontros presenciais, alternando-os com encontros pela
plataforma Moodle?4. Planejavamos analisar um processo de FC sobre género e
sexualidade e, durante o processo, oferecer subsidios tedricos e praticos aos
professores sobre género e sexualidade. Por fim identificar as principais
dificuldades desses professores no que se refere ao desenvolvimento de suas
aulas.

Entretanto, no inicio do ano de 2020, fomos surpreendidas pela pandemia
causada pelo virus Sars-cov-2, a Covid-19. Com a suspensdo das atividades
presenciais, tanto nas escolas municipais, estaduais e também nas universidades,
optamos por modificar os planos, pois ndo seria possivel desenvolver a proposta
inicial, visto que as aglomeracbes eram, e ainda neste momento s&o,
recomendadas pelos cientistas e profissionais da saude. Além disso, a carga de
trabalho das professoras e professores havia se multiplicado, uma vez que as
atividades escolares foram desenvolvidas de forma remota no ano de 2020 e
ainda vem sendo desenvolvidas no ano de 2021 (primeiro semestre).

Frente a essa questdo, decidimos, por meio de um questionario on-line

(Apéndice A), analisar os discursos de professoras e professores de Ciéncias que

24 Moodle é um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), oferece espacos virtuais para a
interacdo entre alunas/alunos e docentes ou tutores.
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atuam nos anos finais do Ensino Fundamental (EF) na REME de Campo Grande,
MS, no que tange aos processos formativos, inicial e continuado, para as
guestdes de género e sexualidade.

Para tanto, apos a reestruturacdo do projeto, 0 enviamos para apreciacao
do colegiado do curso de Mestrado em Ensino de Ciéncias/UFMS, onde
obtivemos a aprovacao (Anexo A). Nosso primeiro passo foi estabelecer contato
com a Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) de Campo Grande, MS.
Encaminhamos um oficio, que se encontra no Apéndice B, solicitando a
autorizacdo para o desenvolvimento da investigacdo proposta. Apés obtermos o
parecer favoravel (Anexo B), demos inicio aos tramites legais que envolvem
pesquisas com Seres Humanos. Submetemos o projeto na Plataforma Brasil?®
para que fosse realizada a apreciacéo pelo Comité de Etica em Pesquisa com
Seres Humanos (CEP)/ Comiss&o Nacional de Etica em Pesquisa (Conep). Por

fim, no inicio de outubro de 2020 o projeto foi aprovado?®.

3.1 Tipo da Pesquisa

Esta pesquisa baseia-se na abordagem qualitativa sem intervencao.
Pesquisas dessa natureza buscam compreender e interpretar fenémenos,
estudando-os em seu estado natural, ou seja, considerando o contexto no qual
alo participante esteja inserida/o (LUDKE; ANDRE, 1986).

A pesquisa qualitativa, também chamada de naturalistica, tem suas raizes
na compreensdao de fenbmenos. Preconiza o0s aspectos subjetivos do
comportamento humano, 0 contexto, as experiéncias, o sentido dado a
determinados acontecimentos, além das diversas interacdes sociais (ANDRE,
1998). Nesse sentido, André (1998) explica quais sao as dimensdes atribuidas a

pesquisa qualitativa:

Naturalistica ou naturalista porque nédo envolve manipulagéo de variaveis
nem tratamento experimental; é o estudo do fendmeno em seu acontecer
natural. Qualitativa porque se contrapde ao esquema quantitativista de

2As pesquisas que envolvem seres humanos devem ser submetidas ao Sistema CEP/CONEP. As
submissBes acontecem por meio da Plataforma Brasil, que se trata de uma base unificada onde
séo registradas as pesquisas dessa natureza.

%Certificado de Apresentacéo de Apreciacio Etica (CAAE): 38018520.7.0000.0021.
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pesquisa (que divide a realidade em unidades passiveis de mensuracao,
estudando-as isoladamente), defendendo uma visdo holistica dos
fenbmenos, isto é, que leve em conta todos os componentes de uma
situacdo em suas interacdes e influéncias reciprocas (ANDRE, 1998, p.
15).

Diante disso, acreditamos que assumir em nossa pesquisa uma
abordagem qualitativa vai ao encontro dos seus propésitos, uma vez
gueobjetivamos fazer uma andlise qualitativa em prol de uma ampla compreensao

da realidade apresentada pelas/pelos respondentes.

3.2 Producao dos Dados da Pesquisa

A producédo dos dados para esta pesquisa se deu por meio da aplicagéo de
um questiondario. Esse instrumento consiste em um conjunto de questdes que sao
respondidas pelas/pelos participantes da pesquisa sem a presenca do
pesquisador (GIL, 2002). Além disso, ressaltamos que é fundamental cuidado e
atencao na selecdo das perguntas para que estejam de acordo com 0s objetivos

da pesquisa.

O processo de elaboracao é longo e complexo: exige cuidado na selecéo
das questfes, levando em consideracdo a sua importancia, isto é, se
oferece condicdes para a obtencdo de informagbes validas. Os temas
escolhidos devem estar de acordo com os objetivos geral e especifico
(LAKATOS & MARCONI, 1992, p. 202)

Nesse sentido, enfatizamos que o questionario foi previamente testado
(pré-teste) com a finalidade de identificar possiveis falhas, como perguntas
subjetivas, por exemplo. Para o pré-teste foram selecionados trés individuos
pertencentes ao grupo, ou seja, professoras e professores de ciéncias que atuam
ou atuaram nos anos finais do EF. Os questionarios foram enviados de forma
eletrbnica para que os individuos respondessem. Apo0s isso, as/os respondentes
foram entrevistadas/os para saber se houve alguma dificuldade para responder as
guestdes, ou a possibilidade de algum constrangimento. Além disso, as respostas
também foram analisadas para verificar se as respostas dadas ndo indicavam

alguma dificuldade.
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Para a estruturacdo do questionario, utilizamos questdes abertas (9),
fechadas (7) e mistas (2), que nos direcionaram ao objetivo proposto, com base
nos referenciais teodricos explorados neste trabalho. Dessa forma, as/os
participantes da pesquisa puderam escrever sobre suas percepc¢des acerca do

assunto proposto.

3.3 Campo da Pesquisa

Participaram da pesquisa professoras e professores de Ciéncias dos anos
finais do EF, lotados em 12 escolas da REME, localizadas no municipio de
Campo Grande, MS. Atualmente o municipio de Campo Grande conta com 99
escolas sob a responsabilidade da SEMED, que sao distribuidas em sete regides
urbanas: Anhanduizinho, Bandeira, Centro, Imbirussu, Lagoa, Prosa e Segredo
(Figura 1).

Figura 1 — Escolas Municipais e Estaduais — Area Urbana do Municipio de
Campo Grande

Escolas - Area Urbana
do municipio
de Campo Grande - MS

ESCOLAS MUNICIPAIS E ESTADUAIS
AREA URBANA )
CAMPO GRANDE - MS

Fonte:PLANURB - Agéncia Municipal de Meio Ambiente e Planejamento Urbano.
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Além das escolas distribuidas nas regides urbanas, o municipio em
questdo conta com 13 escolas localizadas nos distritos Anhandui, Rochedinho e
Area Rural (Figura 2).

Figura 2 — Escolas Municipais e Estaduais — Distritos e Area Rural

Escolas - Distritos e Area Rural

ESCOLAS MUNICIPAIS E ESTADUAIS
DISTRITOS E AREA RURAL / CAMPO GRANDE - MS

Legenda:

Ay
PERIMETRO

. MUNICIPALY

PLANURD, I, SCHC3 w IDGE.

Fonte:PLANURB - Agéncia Municipal de Meio Ambiente e Planejamento Urbano.

Primeiramente, foi realizado o contato com as escolas através de ligacdes
telefénicas, quando possivel, ou entdo via WhatsApp. Reforcamos que as visitas
as escolas foram evitadas por conta do cenéario de pandemia em que estamos
vivendo. ApGs o primeiro contato estabelecido, foram encaminhadas as diretoras
e aos diretores as informacdes necessarias para conhecimento do projeto, bem
como o oficio emitido pela SEMED.

Por conseguinte, as e 0s responsaveis pelas instituicdes escolares,
encaminharam o contato telefénico das professoras e professores para que eu
pudesse me apresentar, prestar esclarecimentos sobre a proposta de pesquisa e

encaminhar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice C).
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3.4 Participantes da Pesquisa

Apdés o contato estabelecido com as/os participantes da pesquisa,
professoras e professores de Ciéncias dos anos finais do EF da REME, por
intermédio das direcfes das escolas, foi enviado para cada uma/um o TCLE, para
gue identificassem seu consentimento de participacdo por concordancia
eletrbnica. Neste documento estavam descritos os detalhes da proposta de
pesquisa, objetivos e como se daria sua participacdo na pesquisa. Vale ressaltar
gue a participacdo das professoras e professores foi voluntaria e consistiu em
responder a um questionario eletrdénico, via Google Formulario. Além disso,
tomamos todas as medidas para garantir o anonimato das respostas. Durante o
texto evitaremos a vinculacao das/dos respondentes a qualquer resposta.

Contamos com a participacao de 15 docentes respondentes. Os dados que
compdem este quadro foram fornecidos pelas/pelos respondentes por meio do
questionario (APENDICE A), em resposta as questdes 1 a 6, que tratavam do

perfil profissional das/dos participantes da pesquisa.

Quadro 1 — Caracterizagcao das/dos participantes da pesquisa

Curso de Ano de Tempo
~ . Ano de Turmas em
. Formacéao Inicio do ~ . de
Participante . Concluséao que leciona N
Inicial Curso de Docéncia
P) ~ do Curso de
Formacao =
Formacao
ianci 6° ano, 7°
C_:|e[1(:_|as 2013 2017 ano, 8° ano, 3 anos
P1 Biologicas
9% ano
N . 0 [0}
Ciéncias 2000 2016 g>ano, 9 3 anos
P2 Biologicas e ano
Arte
Ciéncias 6°ano, 7°
P3 Bioloaicas 1998 N/I ano, 8° ano, 20 anos
9 9° ano
Ciéncias 6°ano, 7°
N 2000 2004 ano, 8° ano, 19 anos
P4 Bioldgicas e 9° ano
Pedagogia
6° ano, 7°
P5 Ciéncias 2000 2003 ano, 8° ano, 2 anos
Biologicas 9° ano
Ciéncias 6°ano, 7°
P6 Biol6aicas 2000 2003 ano, 8° ano, 13 anos
9 9% ano
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Ciéncias

inlaai 6° ano, 7°
Biologicas — 2001 2004 ano, 8° ano, 16 anos
P7 Licenciatura e o
9% ano
Bacharelado
Ciéncias 6°ano, 7°
S 2000 2004 ano, 8° ano, 14 anos
P8 Bioldgicas o
9% ano
AN 6° ano, 7°
P9 erqas 2009 2011 ano, 8° ano, 3 anos
Biolbgicas 0
9% ano
N . (s} [0}
P10 Ciéncias 2004 N/ 6°ano, 7 10 anos
Biologicas ano, 9° ano
Ciéncias 6°ano, 7°
P11 L 2014 2018 ano, 8° ano, 9 meses
Biol6gicas 0
9% ano
1A 1 (o) [o]
P12 Ciéncias 2006 2009 6°ano, 7 6 anos
Biologicas ano, 9° ano
Ciéncias 6° ano, 7° 16 anos
P13 o 2001 2004 ano, 8° ano,
Biol6gicas 0
9% ano
1A 1 (o) (o]
P14 Ciéncias 2009 N/ 6°ano, 8 11 anos
Biologicas ano, 9° ano
iAnci 6° ano, 7°
P15 C.'e,n cias 2002 2005 ano, 8° ano, 15 anos
Biolégicas 9 ano

Fonte: Elaborado pelas Autoras.

As/os participantes da pesquisa sao professoras e professores da REME
gue possuem formacéo superior em Ciéncias Biolédgicas, e o0 tempo de atuacao
como docente varia entre 9 meses a 20 anos. Todas/todos respondentes atuam

nos anos finais do EF (6° ano ao 9°ano) como docente na disciplina de Ciéncias.

3.5 Instrumento de Anéalise

Para a analise das respostas obtidas por meio do questionario, elegemos o
meétodo Analise de Discurso (AD), que tem em seus fundamentos a articulagéo da
linguistica com o social. Em seu ndcleo, encontram-se dois conceitos: o discurso
e a ideologia (BRANDAO, 1995). A palavra “discurso” tem sua origem do latim
discursus que significa “correr ao redor”, de outro modo, podemos dizer que, o
discurso é a palavra em movimento (ORLANDI, 2020).

A AD se interessa pela linguagem tomada como pratica, “agdo que

transforma e que constitui identidades” (ORLANDI, 2004, p. 28). Assim sendo, a
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linguagem atua na producdo de sentidos e modos de significar, considerando o
contexto da pessoa que fala e as condi¢gbes em que esta inserida. Brandao (1995)

considera que,

A linguagem enquanto discurso ndo constitui um universo de signos que
serve apenas como instrumento de comunicacdo ou suporte de
pensamento; a linguagem enquanto discurso é interacéo, e um modo de
producédo social; ela ndo é neutra, inocente e nem natural, por isso o
lugar privilegiado de manifestacdo da ideologia (BRANDAO, 1995, p. 11).

Concordamos com o autor, quando aborda sobre a linguagem nédo se
limitar a um instrumento de comunicacdo ou de transmissdo de informacéo. A
linguagem assume para si um papel discursivo, ela atua como intermédio entre a

pessoa e a realidade natural e social. Nesse sentido, Orlandi (2020) afirma que:

A andlise de discurso concebe a linguagem como mediacao necesséria
entre o homem e a realidade natural e social. Essa mediacdo, que é o
discurso, torna possivel tanto a permanéncia e a continuidade quanto o
deslocamento e a transformacéo do homem e da realidade em que ele
vive. O trabalho simbdlico do discurso estd na base da producdo da
existéncia humana (ORLANDI, 2020, p. 13).

Conforme o pensamento de Orlandi, ha uma relagédo entre a linguagem e a
producdo de sentidos, e ela é constitutiva do homem e de suas maneiras de se
significar socialmente. Desse modo, a AD trabalha com o discurso, ou seja, em
como a linguagem se relaciona com a sua exterioridade.

Para a AD, a lingua é condic&o de possibilidade do discurso, no sentido de
gue ndo se trata de um coédigo a ser decifrado. A linguagem é o lugar onde a
ideologia se manifesta e onde os processos de significacdo sdo realizados
constantemente. E importante ressaltar que a noc¢do de discurso ndo se refere
apenas a transmisséo e recepcao de informacdes, portanto, o discurso nao se
restringe a nocao de fala. Considerando o sentido atribuido a palavra “discurso”
como sendo os sentidos atribuidos entre os interlocutores, podemos afirmar que
“a linguagem serve para comunicar e para nao comunicar’ (ORLANDI, 2020, p.
20).

Dessa forma, podemos concluir que a AD ndo esta presa na interpretacao

e, na verdade, ela ultrapassa as barreiras da interpretacdo. Para a AD, é

78



necessario compreender o discurso, ou seja, compreender como ocorrem 0S
processos de significagdo (ORLANDI, 2020).

A AD como dispositivo de compreensao e explicitagdo dos processos de
significacdo, pressupde que a/o analista, de acordo com sua questdo de
pesquisa, mobilize conceitos que se comprometam com a resolucdo da mesma.
Dessa forma, através dos gestos de interpretacao, relacione o sujeito e o sentido.
A pesquisadora ou 0 pesquisador se torna responsavel pela elaboracdo e
construcdo de seu dispositivo de andlise e apds a compreensdo do processo
discursivo, a interpretacdo deve ocorrer de acordo com 0s instrumentos teoricos
do qual se parte (ORLANDI, 2020).

Sendo assim, a AD requer da/do analista a constru¢cdo de um dispositivo
tedrico de interpretacdo e um dispositivo de andlise. A analise objetiva a descri¢ao
e interpretacdo dos processos discursivos, ndo com a intencdo de encontrar no
discurso um sentido “verdadeiro”, mas compreender as filiacdes de sentidos
(ORLANDI, 2020).

Feita a andlise, e tendo compreendido o processo discursivo, 0s
resultados vao estar disponiveis para que o0 analista os interprete de
acordo com os diferentes instrumentais tedricos dos campos
disciplinares nos quais se inscreve e de que partiu (ORLANDI, 2020, p.
26).

Todavia, para que a interpretacdo do discurso ocorra com Sucesso,
conforme os pressupostos da AD apresentados pela autora, € necessario que a/o
analista tenha instrumentais tedricos consistentes, que de fato propicie
descortinar os sentidos do discurso.

Ademais, para realizar a AD, é preciso considerar as condicfes em que um
discurso foi produzido, ou seja, compreender como a memoaria integra a producao
discursiva. E fundamental observar o contexto imediato da producdo do discurso
e, aléem disso, considerar aquilo que é dito antes do discurso, mas nao no sentido
da palavra, e sim, as condi¢des histéricas e ideoldgicas na qual um discurso foi

produzido. A AD define a meméaria discursiva como:

[...] aquilo que fala antes, em outro lugar, independentemente. Ou seja, é
0 gue chamamos memdria discursiva: o saber discursivo que torna
possivel todo dizer e que retorna sob a forma do pré-construido, o ja-dito
gue esta na base do dizivel, sustentando cada tomada de palavra. O
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interdiscurso disponibiliza dizeres que afetam o modo como o sujeito
significa em uma situacéo discursiva dada (ORLANDI, 2020, p. 29).

O interdiscurso também pode ser interpretado como o “ndo-dito”, conforme
o referencial da AD. A observacéo deste nos permite compreender a filiacdo de
significados ja constituido em outros dizeres. Outro conceito importante e que se
relaciona com o interdiscurso é o conceito de intradiscurso, que é aquilo que esta
sendo dito naquele momento e em determinadas condi¢cdes. Os termos se

encontram em dois eixos que permitem o sentido.

A constituicao determina a formulacao, pois sé podemos dizer (formular)
se nos colocarmos na perspectiva do dizivel (interdiscurso, memoria).
Todo dizer, na realidade, se encontra na confluéncia dos dois eixos: o da
membdéria (constituicdo) e o da atualidade (formulag&o). E é desse jogo
gue tiram seus sentidos (ORLANDI, 2020, p. 31).

Destarte, admitir que ha um ja-dito é fundamental para compreender 0s
sentidos de um discurso e seu funcionamento. “As palavras ndo sdo s6 nossas,
elas significam pela histéria e pela lingua. O que é dito em outro lugar também
significa nas “nossas palavras” (ORLANDI, 2020, p. 30). Assim, nos vestimos de

uma nova pratica de leitura, que a autora aponta como leitura discursiva.

Essa nova pratica de leitura, que é a discursiva, consiste em considerar
0 que é dito em um discurso e o que é dito em outro, o que é dito de um
modo e o que é dito de outro, procurando escutar o ndo-dito naquilo que
é dito, como uma presenca de uma auséncia necessaria (ORLANDI,
2020, p. 32).

Compreendemos entdo que ao olhar para a linguagem de forma discursiva,
podemos afirmar que ela apresenta um sentido de incompletude, uma vez que, o
sujeito € passivel de falha e a histéria passivel de ruptura. “Por isso dizemos que
a incompletude € a condi¢cdo da linguagem: nem 0s sujeitos nem 0s sentidos,
logo, nem o discurso, ja estdo prontos e acabados” (ORLANDI, 2020, p. 35).

E preciso esclarecer, também, que aquilo que dizemos ja foi dito em outro
momento da histéria e, ao dizermos, nos filiamos as redes de sentidos. Nesse
sentido a AD considera duas formas de esquecimento no discurso. A primeira
esta relacionada ao inconsciente, quando dizemos algo retomamos sentidos que

ja existem, dessa forma, o esquecimento nimero um se resume ao “modo pelo
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qual somos afetados pela ideologia” (ORLANDI, 2020, p. 33). A segunda forma de
esquecimento esta atrelada a enunciacio: “[...] ao falarmos, o fazemos de uma
maneira e ndo de outra, e, ao longo de nosso dizer, formam-se familias
parafrasticas que indicam que o dizer sempre podia ser outro” (ORLANDI, 2020,
p. 33).

A autora afirma que esse modo de esquecimento, ou seja, 0 esquecimento
enunciativo, ndo esté dissociado dos sentidos do discurso. Ao dizermos algo de
uma forma, optamos por nao dizer de outra forma. “Por isso € que dizemos que o
esquecimento € estruturante. Ele é parte da constituicAo dos sujeitos e dos
sentidos” (ORLANDI, 2020, p.34).

Além disso, as palavras adquirem diversos sentidos pois estdo sempre em
movimento. Dessa maneira, a linguagem apresenta um sentido de incompletude,
o0 movimento da lingua é possibilitado através da falha e da ruptura.

A autora afirma, ainda, que a condicdo da existéncia das pessoas e dos
sentidos se d& através da relacdo entre a parafrase e a polissemia (ORLANDI,
2020). A paréafrase se refere a estabilidade, em todo dizer ha sempre algo que se
mantém, em outras palavras, através do discurso produzem-se formulacdes do
mesmo dizer (ORLANDI, 2015). Por sua vez, a polissemia se refere aos
processos de ruptura e de significagcéo, ela possibilita a transformacao do dizer.

Nessa perspectiva, os sentidos atribuidos a um discurso levam a outros
discursos que os sustentam. De outro modo, os sentidos sdo resultados de
relagbes e significagbes. Assim, “Um dizer sempre tem relagdo com outros
dizeres realizados, imaginados ou possiveis” (ORLANDI, 2020, p. 37), onde
temos entdo o conceito de relacdes de sentidos. Além disso, as palavras variam
seus sentidos a partir do lugar do qual o sujeito fala, ou seja, como estéo inscritos
na sociedade. Dessa forma, as imagens dos sujeitos em seus lugares,
representam a posicao do sujeito no discurso, temos entdo a chamada relacdes
de forca (ORLANDI, 2020).

Ainda no que se refere as condicdes de produgcdo do discurso,
consideramos pertinente mencionar o mecanismo da antecipacdo, que é quando
0 sujeito modula o discurso tencionando os sentidos que deseja que seu discurso
produza (ORLANDI, 2020, p. 37). Os mecanismos apresentados até entao:
relacbes de sentidos, relacdes de forca e antecipacdo, constituem o que a AD
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denomina como formag¢@es imaginarias. Essa, por sua vez, “produz imagens dos
sujeitos, assim como do objeto do discurso, dentro de uma conjuntura sécio-
histérica” (ORLANDI, 2020, p. 38).

Cabe dizer que “o sentido ndo existe em si mas € determinado pelas
posicOes ideoldgicas colocadas em jogo no processo socio histérico em que as
palavras sdo produzidas” (ORLANDI, 2020, p; 40). Portanto, tudo aquilo que
dizemos possui um aspecto ideoldgico. As palavras ndo possuem um sentido em
si, elas sdo constituintes de um discurso e esse, por sua vez, se relaciona com

outros discursos.

As formacfes discursivas podem ser vistas como regionalizacfes do
interdiscurso, configuracfes especificas dos discursos em suas relagdes.
O interdiscurso disponibiliza dizeres, determinando, pelo ja-dito, aquilo
gue constitui uma formagdo discursiva em relagdo a outra (ORLANDI,
2020, p. 41).

Em consequéncia, por meio das formacgdes discursivas, podemos
compreender como ocorrem 0s processos de producao de sentidos e como eles
se relacionam com a ideologia. A partir dos conceitos apresentados, € pertinente

mencionar que o dispositivo de analise procura:

[...] colocar o dito em relag@o ao nao dito, o que o sujeito diz em um lugar
com o que é dito em outro lugar, o que é dito de um modo com o que &
dito de outro, procurando ouvir, naquilo que o sujeito diz, aquilo que ele
ndo diz mas que constitui igualmente os sentidos de suas palavras
(ORLANDI, 2020, p. 57).

Como mencionado anteriormente, esse dispositivo de andlise é construido,
entdo, com base na questdo de pesquisa. O primeiro passo para a analise é a
constituicdo do corpus. Desse modo, os critérios para a selecao do que ira
constituir o corpus devem obedecer aos principios teoricos e estarem de acordo
com 0s objetivos propostos para a analise. O primeiro tratamento que o corpus
recebe, acontece com o que Orlandi (2015) enuncia como de-superficializacao:

guem diz, em quais circunstancias se diz e como se diz:

Passa da superficialidade linguistica (corpus bruto, textos) para o objeto
discursivo e desse para 0 processo discursivo. Isto resulta, para o
analista com seu dispositivo, em mostrar o trabalho da ideologia. Em
outras palavras, é trabalhando essas etapas da analise que ele observa
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os efeitos da lingua na ideologia e a materializacdo desta na lingua. Ou,
0 que, do ponto de vista do analista, € 0 mesmo: é assim que ele
aprende a historicidade do texto (ORLANDI, 2015, p. 68).

Diante do exposto, é a partir do material bruto que é construido um objeto
discursivo, em que neste é analisado o que é dito nesse discurso e em outros
discursos. A partir da observacdo nos modos de construgdo e estruturacao,
podemos compreender como se constituem os sentidos dos dizeres. Nesse
momento, € observado como a histéria se faz presente na lingua (parafrase,
interdiscurso e etc.) e por fim mostra o trabalho da ideologia e como ela se
materializa através da lingua (ORLANDI, 2015).

Com a finalidade de compreender a AD, Orlandi (2015) define trés etapas
(Figura 3) para que ela ocorra. Na primeira etapa acontece a constru¢ao do objeto
discursivo. Sao observadas as paréafrases, relacdo do dizer e do ndo-dizer etc. Na
segunda etapa, a/o analista deve propor uma relacdo entre as formacgdes
discursivas e 0s processos de significacdo. A partir desse momento, chegamos a
terceira etapa, em que sdo atingidos os processos discursivos que atribuem

sentidos naquele material simbdélico.

Figura 3 — Etapas para Andlise do Discurso

12 Etapa: Passagem da Superficie Linguistica Texto
parao (Discurso)

22 Etapa: Passagem do Objeto Discursivo Formacao Discursiva
para o

32 Etapa: Processo Discursivo Formacao Ideoldgica

Fonte: ORLANDI, 2015 (p. 77).

Com base no dispositivo tedrico metodolbgico apresentado, o corpus bruto
desta pesquisa equivale ao questionario respondido pelas professoras e
professores. No primeiro momento, realizamos a de-superficializacdo, que
correspondeu em caracterizar as/os respondentes do questionario (Quadro 1).

ApOs isso, separamos 0 corpus em recortes de acordo com 0s objetivos
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propostos para essa pesquisa. A partir dos recortes, construimos o objeto
discursivo, compreendendo como se constituem os sentidos. E por fim,
observamos como a ideologia se materializou através da lingua, através das
formacdes discursivas.

Nesse sentido, propusemos um esquema utilizado para analisarmos os

dados desta pesquisa (Figura 4).

Figura 4: Fluxograma - Andlise de Discurso

Respostas das questoes
abertas, fechadas e mistas

l

1 Corpus ‘

Objeto discursivo

Processo discursivo

Formagao ideoldgica

Fonte: Elaborado pelas autoras.

A andlise dos discursos serd apresentada em quatro blocos, sendo o
primeiro sobre como as professoras e professores compreendem seus processos
formativos, tanto inicial quanto continuado (questdes 11 a 13) sobre as questdes
de género e sexualidade. No segundo bloco serdo exploradas as compreensdes
dessas/desses docentes sobre as discussdes de género e sexualidade no espaco
escolar (questbes 9 e 10). No terceiro bloco serdo apresentadas as discussodes
referentes a pratica pedagdégica dessas/desses profissionais (questdes 14 a 18).
E, por fim, no quarto bloco serdo apresentadas as concepc¢des das professoras e

professores sobre 0s conceitos de género e sexualidade (questdes 7 e 8).
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) CAPITULO 4 i
ANALISE DE DISCURSO E A FORMACAO DOCENTE - GENERO E
SEXUALIDADE

Concordamos com Louro (2014) quando diz que a linguagem assume um
papel crucial nos processos de “naturalizagdo” de nossas praticas. Por
considerarmos a importancia da linguagem nesses processos e,
consequentemente do discurso, pretendemos neste capitulo, através da analise
de discurso das/dos docentes, compreender quais os direcionamentos teorico-
metodolégicos sobre género e sexualidade estdo presentes ou ndo em seus
processos formativos. Portanto, neste capitulo apresentaremos a andlise dos
discursos manifestos pelas professoras e professores participantes desta
pesquisa, obtidos por meio do questionario (APENDICE A).

De acordo com o referencial tedrico apresentado e fundamentado nos
escritos de Orlandi (2020), as respostas obtidas por meio do questionério

constituem o corpus, este, por sua vez, sera objeto de nossa analise.

Uma vez analisado, o objeto permanece para novas e novas
abordagens. Ele ndo se esgota em uma descri¢do. E isto ndo tem a ver
com a objetividade da analise mas com o fato de que todo discurso é
parte de um processo discursivo mais amplo que recortamos e a forma
do recorte determina o modo da andlise e o dispositivo teérico da
interpretacdo que construimos (ORLANDI, 2020, p. 62).

Reforcamos que nossa intencdo ndo é alcancar a exaustividade ou
esgotamento de interpretacdes por meio desta analise. Assim sendo, procuramos
entrelacar as indagacdes que motivaram esta pesquisa (sobre formacdo de
professoras e professores e as questdes de género e sexualidade) com os
referenciais apresentados anteriormente, e que contribuirdo para as reflexdes e

olhares sobre os processos formativos.

4.1 Processos Formativos — Bloco 1

4.1.1 Formacao Inicial

Em relagcdo a Formagéao Inicial, as/os docentes foram questionadas/os da

seguinte maneira: “[...] vocé se considera preparado para trabalhar as questdes
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relativas a género e a sexualidade em suas aulas?”. Apds isso, as/os
respondentes poderiam justificar ou nao sua resposta. A partir do

guestionamento, alcangamos os seguintes resultados:

Figura 5: Grafico 1 - Questéo 11

® Sim
@ Nao

Pouco preparado
@ Bem preparado

Fonte: Elaborado pelas autoras.

No que concerne a Formacéo Inicial (FlI), do total de 15 respondentes, 8
afirmaram se sentirem preparadas/os para abordar as questdes relativas a género
e/ou a sexualidade em suas aulas. Seis relataram se sentirem pouco
preparadas/os para a abordagem do assunto. Apenas 1 respondente afirmou nao
se sentir preparada/o para a abordagem em suas aulas. Em seguida, as/os
docentes poderiam justificar suas respostas ou se abster de justificativas.

Das/dos docentes que optaram por justificar, as/os respondentes P1, P5 e
P13, ao afirmarem se sentirem preparadas/os para a abordagem dos assuntos
em questao em suas aulas, apresentaram justificativas evasivas, como: “Me sinto
preparada pelos meios pedagdégicos” (P1), “Tranquilidade em abordar o assunto
em sala” (P5) e “Somos profissionais formados e capacitados para
desempenhar a func¢éo de formadores de opiniao”.

Todavia, € possivel interpretar, nas justificativas relatadas pelas/pelos
docentes, a existéncia de processos formativos que contemplem a abordagem
das questdes relativas a género e/ou sexualidade. J4, na concepcdo do/a
respondente P10, ao afirmar se sentir preparada/o, apresentou a seguinte

justificativa:
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P10: Muitos professores ndo estao preparados, talvez por néo se
interessarem no tema, ou mesmo a religido, que distorce ou
desfavorece a verdade sobre o esse assunto de extrema
importancia, como ocorreu em uma live de uma professora de
biologia de Jodo Pessoa-PB.

Alo respondente P10, apesar de afirmar se sentir preparada/o, como 0s
demais, declarou algo que, supostamente, considera problemético: o despreparo
de muitas/os docentes.

Observamos nesse momento o que Orlandi (2020) designa como
polissemia. Ao mesmo tempo que a/o respondente anuncia se sentir preparada/o,
enquanto docente, para a abordagem dessas questdes em suas aulas, provoca
uma ruptura de sentidos ao considerar que “muitos professores ndo estdo
preparados”. Também apresentou 0s motivos pelos quais considera essas/esses
profissionais despreparados. Apontou a falta de interesse e a influéncia da
religido, argumentando que a influéncia destes pode gerar distorcdes na
abordagem do assunto em questdo. Quanto as influéncias normativas Tardif

(2012) assevera que:

Ao agir, o professor se baseia em varios tipos de juizos praticos para
estruturar e orientar sua atividade profissional. Por exemplo, para tomar
uma decisdo, ele se baseia com frequéncia em valores morais ou
normas sociais; alias, uma grande parte das praticas disciplinares do
professor se baseia em juizos normativos relativos as diferencas entre o
que é permitido e o que é proibido (TARDIF, 2012, p. 66).

O autor atesta o que foi exposto pela/pelo respondente. As nossas praticas
profissionais sdo, de certa forma, atravessadas pelas nossas experiéncias
antecedentes a formacao profissional e, além disso, pelos valores morais e
sociais. A exemplo disso, temos o fato mencionado pela/pelo respondente. O
ocorrido se deu em uma live?’realizada através das midias sociais por uma
professora de Biologia. Na live mencionada, uma professora de Biologia®®, no
municipio de Jodo Pessoa — Paraiba (PB), ao usar a teoria evolucionista como

argumento, afirmou que praticas sexuais ndo reprodutivas acabariam com a

27 Transmisséo de video em tempo real.
2Disponivel em: <https://defensoria.pb.def.br/noticias.php?idcat=1&id=2423>. Acesso em: 10 de
Setembro de 2021.
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espécie humana. A suposta educadora apontou a homossexualidade e a
transgeneridade como aberracgdes.

Das/os respondentes que declararam se sentirem pouco preparadas/os
para a abordagem dos assuntos relativos a género e/ou a sexualidade em sala de
aula e que optaram por justificar, temos: “N&o tive formacé&o especifica sobre o
assunto [...] ndo ha muitas capacitagbes voltadas ao tema” (P6) e “P12: “Em
relacdo a formacéao, pouco preparado. Ha poucas formacdes sobre o tema e
quando acontecem sdo muito tedricas e fogem do cotidiano” (P12).

No que se refere a Fl, as/os docentes afirmaram ndo terem recebido
formacdo adequada para o desenvolvimento dos conceitos em suas aulas. Em
especial, a/o respondente P12 fez menc¢édo a um problema associado a Formacao
Continuada (FC). E possivel observar, nestas falas, que ha uma desconex&o
entre a realidade da sala de aula e os processos formativos oferecidos para as/os
docentes. Nesse sentido, quanto aos processos formativos para professoras e
professores, Tardif (2012) reconhece que ndo héa relacéo entre muitas das teorias
educacionais veiculadas nos cursos de Fl “com o ensino nem com as realidades
cotidianas do oficio de professor” (p. 241).

Dessa forma, o autor atesta a necessidade de que 0s processos formativos
necessitam caminhar em uma relagcéo proxima com a pratica realizada no espaco

escolar, onde:

[...] os saberes (conhecimentos, competéncias, habilidades, etc.)
transmitidos pelas instituicbes de formagdo (universidades, escolas
normais, centros profissionais, lufm, etc.) devem ser concebidos e
adquiridos em estreita relacdo com a pratica profissional dos professores
na escola (TARDIF, 2012, p. 286).

Por isso, julgamos importante refor¢ar sobre como 0s processos formativos
sdo marcados pelo distanciamento das demandas da realidade cotidiana da
pratica profissional, ou seja, da realidade escolar. Ndo obstante, 0 mesmo ocorre
com os processos continuos de formacado. A falta de formacdo adequada, tanto
inicial quanto continuada, pode gerar inseguranca para a abordagem de
determinados conceitos ndo desenvolvidos nesses processos. Portanto, é
necessario que os processos formativos possibilitem uma interseccdo entre a

pratica pedagodgica, formacao tedrica e a realidade escolar.
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Outrossim, a/o respondente P9 afirmou se sentir pouco preparado para
desenvolver os assuntos em questao em suas aulas, e nos apresentou a seguinte

justificativa:

P9: Esse assunto ndo deve ser abordado com profundidade
por um professor de ciéncias, mas sim por um profissional que
consiga explicar de varias maneiras para que os alunos entendam
suas diferengas e passem a aceitar e n&o julgar. Muitos
professores de ciéncias ndo estdo preparados para lecionar
sobre isso. Esses professores ndo podem colocar sua opiniao
nesse assunto, mas apenas explicar. Muitas vezes o professor
coloca sua opinido, até impde. O que nao deve ser feito, € assim

faz com que os alunos ndo entendam.

Nesse caso, podemos observar a construcéo discursiva que Orlandi (2020)
denomina como processos parafrasticos. Isso ocorre quando, a/o respondente P9
produz o mesmo dizer a partir de formulagbes diferentes: “ndo deve ser
abordado”, “ndo estdo preparados”, “ndo podem colocar sua opiniao”, “ndo deve
ser feito” e “os alunos ndo entendem”. A partir dessas afirmativas observamos
Formacgdes Discursivas (FD), ou seja, regionalizagbes do interdiscurso, que nos
esclarece de que a/o docente em questdo nao considera a/o docente de Ciéncias
a/o profissional mais adequado para o desenvolvimento dessas questdes em sala
de aula, justamente por ndo receber formacao especifica. Mas, quem seria, entao,
a/o profissional adequado para o desenvolvimento dessas questbes em sala de
aula?

Ademais, os discursos apresentados pelas/pelos respondentes P6, P9 e
P12 reforcam nossa concepc¢ao de que, possivelmente, ha uma caréncia em seus
processos formativos, sobretudo na FI, no que se refere a género e/ou
sexualidade. Despreparo que, consequentemente, gera insegurangca para a
abordagem dos assuntos em questéo por parte das/dos docentes em suas aulas.

Este sentimento de despreparo pode ser gerado pelo que Tardif (2012,
p.270) considera como “modelo aplicacionista do conhecimento”, veiculado nas Fl
das universidades, ou melhor, ele é “baseado em disciplinas e constituidas de
conhecimentos proposicionais”. O autor ainda explica que este modelo ndo é s6

ideoldgico e epistemoldgico, ele é, sobretudo, institucionalizado (TARDIF, 2012).
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4.1.2 Formacao Continuada

No que concerne a Formacdo Continuada (FC), as/os docentes foram
guestionadas/os se ja haviam recebido/passado por algum processo formativo
continuado sobre os conceitos em questdo a género e/ou sexualidade. Obtivemos

as seguintes respostas:

Figura 6: Grafico 2 - Questéo 12

® Sim
® Nao

N&o me lembro

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Das/dos 15 respondentes, 2 afirmaram ndo se lembrarem se ja
participaram ou ndo de algum processo formativo continuado sobre género e/ou
sexualidade; 8 afirmaram n&o terem participado de alguma FC sobre os conceitos
em questdo, enquanto que, 5 afirmaram terem participado. Além disso, as/os
docentes que responderam de forma positiva, informaram-nos sobre quantas FC
haviam participado, variando de 1 a 4 FC. As/os respondentes que nos
informaram terem participado de quatro formacbes, atuam em sala de aula
respectivamente ha 14 e 16 anos, o que possivelmente justifica o fato de terem
participado de varios processos formativos continuados referentes aos conceitos
abordados nesta investigagao.

Além disso, foi solicitado que mencionassem os conceitos abordados. Dos

conceitos mencionados pelas professoras e/ou professores estavam: género e
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sexualidade, sexualidade e adolescéncia, funcionamento dos 6rgdos sexuais,
prevencao de doencas sexualmente transmissiveis e por fim, homossexualidade.

Consideramos pertinente questionar se essas professoras e professores
consideram necessario o oferecimento de capacitacfes acerca dos assuntos aqui
investigados. O questionamento foi realizado objetivamente: “Vocé acredita que
as escolas deveriam oferecer capacitacdo especifica aos professores para
desenvolver os assuntos relacionados a género e/ou sexualidade”. Alcangcamos
0s seguintes resultados:

Figura 7: Grafico 3 - Questéo 13

® Sim
@ Nzo

Talvez

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Além disso, foi solicitado que as/os docentes justificassem a escolha de
sua resposta. De acordo com 0s argumentos expressos, como justificativas para a
formacdo sobre o tema em pauta, desvelou um conceito comum em alguns

discursos apresentados: “preconceito”.

P6: Muitas vezes o0 assunto ndo € abordado por falta de conhecimento e,
até preconceito (que ndo deveria ter na educacao).

P7: Importante o esclarecimento para que os professores trabalhem
formas de sanar/minimizar o preconceito (qualquer que seja) relativo ao
assunto.

P10: A crianca ja vem com o pré- conceito de casa, e a escola deve ser

0 ambiente onde essa quebra de ideias deve ser trabalhada.

De acordo com o exposto pela/pelo respondente P6, a “falta de

conhecimento” e o “preconceito”, por parte das professoras e/ou professores,
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relativo aos assuntos alusivos ao género e/ou a sexualidade, € algo que pode
implicar negativamente na prética docente, provocando a auséncia na abordagem
dos conceitos mencionados.

Com relacéo aos discursos de P6, P7 e P10, percebemos a manifestacéo
ideologica sobre sexualidade e género, no sentido de apontar que 0 preconceito
ja é estabelecido em grande parte da sociedade, ou seja, os alunos ja chegam a
escola trazendo tal preconceito (P7 e P10) ou as/os proprias/os docentes 0 possuli
(P6).

Diante do exposto, quanto a formacdo docente, Freire (2018, p. 101)
enfatiza que “[...] ndo posso ser professor sem me achar capacitado para ensinar
certo e bem os conteudos de minha disciplina, ndo posso por outro lado, reduzir
minha pratica docente ao ensino daqueles conteudos”. Nesse sentido, é
necessario que haja um alinhamento entre a pratica profissional e a ética.

No gue tange ao preconceito, contido nos discursos (P6, P7 e P10), nos
reportamos a Freire (2018), quando aborda sobre a ndo-neutralidade da prética

educativa.

N&o posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor que, por ndo
poder ser neutra, minha pratica exige de mim uma definicgdo. Uma
tomada de posi¢édo. Decisdo. Ruptura. Exige de mim que escolha entre
isto e aquilo (FREIRE, 2018, p. 100).

Portanto, se nos posicionamos a favor de algo, logo nos opomos a algo
também. O autor considera que, em relacdo a pratica educativa, € essencial nos
opormos a qualquer forma de discriminacdo. Nado h& como ser neutra/o,
sobretudo em situacdes discriminatorias e excludentes.

No entanto, conforme a justificativa apresentada pelas/os respondentes P7
e P10, as/os docentes devem receber capacitacdo especifica para que o
ambiente escolar seja um lugar onde esses preconceitos possam ser superados.
No que se refere a pratica profissional, esta, por sua vez, deve estar atenta as
particularidades das/dos estudantes no que diz respeito a sua posi¢cdo de sujeito
enquanto ser social.

Embora o trabalho docente aconteca de forma coletiva, com um grupo de
estudantes, € necessario sensibilizar o olhar para as individualidades (TARDIF,

2012). Sobre isso, 0 autor considera que: “Essa sensibilidade exige do professor
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um investimento continuo e a longuissimo prazo, assim como a disposi¢cao de
estar constantemente revisando o repertorio de saberes adquiridos por meio da
experiéncia (TARDIF, 2012, p. 267).

No que se refere ao desenvolvimento das questdes relativas ao género
e/ou a sexualidade em sala de aula, corroborado pelo que foi apontado
pelas/pelos docentes, € necessério refletir sobre nossas praticas educativas e
verificar se estas estdo voltadas para a superacéo de preconceitos.

Ja alo respondente P11, ao apresentar sua justificativa, aponta para a
auséncia da abordagem do assunto durante sua Fl ao afirmar que “tal assunto

nao foi trabalhado na graduacgao”.

P11: Pela propria demanda de estudante que tem duvida a respeito. E a
nés professores que precisamos aprender para conseguir utilizar no dia
a dia em sala de aula. Tendo em vista que tal assunto nao foi
trabalhado na graduacéo.

A seguir, um aspecto comum entre as/os respondentes P12 e P13, diz
respeito ao despreparo para abordar em sala de aula, os assuntos destacados
nesta pesquisa. Além disso, a/o respondente P12, reforca a importancia e
necessidade de processos formativos que abordem conceitos especificos para

gue haja subsidios para o desenvolvimento dos assuntos em aulas.

P12: Apesar de importante é extremamente delicado. Alguns pais ndo
falam com seus filhos sobre sexualidade e ndo aceitam que seja falado
em sala de aula. Precisamos estar preparados para situagbfes como
essa. Quando falamos de violéncia contra a mulher por vezes nos
deparamos com alunos que vivenciam isso e ndo me sinto preparada

para ajudar essa crianca/adolescente. Entdo é muito importante,
formag0bes especificas e continuadas.

Ademais, no discurso apresentado pela/pelo respondente P12, podemos
observar o processo de ruptura dos sentidos quando a/o respondente afirma que
“é importante” e ao mesmo tempo é “extremamente delicado”. Segundo Orlandi
(2020), € a partir dos processos de ruptura de sentidos que podemos
compreender como o discurso se relaciona com o politico e como isso constitui 0s
sujeitos.

E exposto pela/pelo respondente que ha uma resisténcia por parte da

familia sobre a abordagem dessas questbes em sala de aula e, além da familia,
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h&d uma resisténcia entre as/os docentes. Isso se repete e fica evidente em
discursos de outras/os respondentes. Similarmente, é relatado que h& certa
dificuldade na abordagem dessas questdes no espago escolar pelo tema ser

considerado “tabu”.

P1: Nas escolas ainda é um tabu, acredito que temos que trabalhar.
P4: Importante sempre aprender. Mas os pais precisam também.

P5: Permitiria ter uma maior aprovacdo em falar sobre esse assunto
em sala.

P14: Creio que para ter uma formacao precisamos de palestrantes
preparados e publico com uma mente aberta, pois infelizmente ainda
temos muitos professores que ndo aceitam abordar esse tema.

Além disso, a/o respondente P5 acredita que a oferta de capacitacdes
especificas possibilitaria maior aprovacdo para a abordagem dos assuntos
relativos a género e/ou sexualidade em sala de aula.

As/os respondentes P2, P9 e P15 reforcam a necessidade de capacitacoes

especificas para o desenvolvimento do assunto em sala de aula.

P2: As secretarias de Educacédo deveriam capacitar esses professores
para trabalharem tal tema nas salas de aulas.

P9: Os professores precisam se capacitar em assuntos como esse
para assim poder explicar e ensinar para os alunos, sem isso pode
acontecer de explicar erroneamente.

P15: Capacitacbes sdo sempre bem vindas e nos passam mais
informacdes sobre a tematica, fazendo-nos apropriar-se de mais
conhecimentos.

Por fim, a/o respondente P3 diz que:

P3: Primeiramente deve-se analisar a introducdo deste tema nas
competéncias da BNCC. Se ele fizer parte, vale a pena realizar
formacgdes continuadas, caso contrario, ndo.

Alo respondente sugere fazer uma analise do documento curricular BNCC
para verificar se ha a introducdo dos assuntos em questdo, para entdo, caso
houver, realizar processos formativos continuados que promovam capacitacéo

Em sintese, neste bloco de analise discursiva, conseguimos extrair alguns
sentidos presentes nos discursos das professoras e professores. E oportuno
ressaltarmos que, “um dizer tem sempre relagdo com outros dizeres” (ORLANDI,

2020, p. 37). Portanto, apesar de os discursos serem enunciados e analisados
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individualmente, eles se relacionam entre si. De outro modo, em conjunto, 0s
discursos nos fornecem pistas para extrairmos sentidos e relacdes entre eles,
para que, assim, possamos responder as indagacfes que motivaram essa
pesquisa.

Inicialmente foi apontado, de forma objetiva, pelas/pelos respondentes se
sentirem capacitados e preparados para o desenvolvimento das questbes
relativas a género e/ou sexualidade em sala de aula, no que se refere a sua
formacdo inicial. Aqui, é possivel observar o que Orlandi (2020, p. 37) denomina

como mecanismo de antecipacao:

[...] todo sujeito tem a capacidade de experimentar, ou melhor, de
colocar-se no lugar em que seu interlocutor ‘ouve’ suas palavras. Ele
antecipa-se assim a seu interlocutor quanto ao sentido que suas
palavras produzem. Esse mecanismo regula a argumentacdo, de tal
forma que o sujeito dira, de um modo, ou de outro, segundo o efeito que
pensa produzir em seu ouvinte (ORLANDI, 2020, p. 37).

Isso pelo motivo de que, quando questionadas/os de forma objetiva, em
sua maioria, afirmaram se sentirem preparados para a abordagem em suas aulas.
No entanto, quando questionados mais adiante, nos fornecem pistas de que ha
um despreparo tanto teodrico quanto metodoldgico, ocasionado pela falta de
processos formativos para o desenvolvimento dessas questdes em suas aulas.

Esse sentido é reforcado quando, em outros discursos, algumas/alguns
docentes afirmaram se sentirem pouco preparadas/os, no que se refere aos seus
processos formativos, tanto inicial quanto continuado, para a abordagem dos
conceitos em sala de aula. Ademais, verifica-se, nos discursos analisados até
aqui, que ha uma resisténcia familiar e da equipe escolar para que ocorra a
abordagem dos conceitos em questado em salas de aula.

Portanto, a guisa de conclusao, no bloco de analise seguinte, procuramos
entender como as/os docentes compreendem as discussbes sobre género e/ou
sexualidade no espaco escolar. Procurando extrair os sentidos que se entrelacam
com esses discursos e adiante compreender como isso transpde as praticas

educativas.
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4.2 Compreensdes das/dos docentes sobre as discussdes de género e/ou
sexualidade no espaco escolar — Bloco 2

4.2.1 Documentos curriculares oficiais

As/os respondentes foram questionadas/os sobre o conhecimento acerca
dos documentos oficiais (PCN, BNCC, LDB etc) que amparam as discussdes
sobre género e/ou sexualidade no espaco escolar. Quanto a isso, O
questionamento foi realizado da seguinte forma: “Conhece algum documento
oficial que ampare a abordagem acerca de género e sexualidade no ambiente

escolar?” Diante do questionamento obtivemos os seguintes dados:

Figura 8: Grafico 4 — Questao 10

® Sim
® Niao

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Posteriormente, para aquelas/aqueles que responderam “sim” foi solicitado
que os documentos fossem nomeados. Elaboramos, abaixo, um quadro
demonstrando o quantitativo de vezes que alguns documentos oficiais foram
mencionados. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento oficial do
Ministério da Educacdo (MEC), ficou em evidéncia entre os documentos
mencionados. Em segundo lugar, o documento curricular Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), que foi mencionado trés vezes. JA a Lei de

Diretrizes e Bases Nacional (LDB n° 9.394/96) foi mencionada apenas uma vez,
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assim como as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e o Referencial Curricular

(RC) da REME, que também foram mencionadas apenas uma vez.

Quadro 2 — Documentos oficiais mencionados pelas/pelos participantes

Documento Numero de Vezes em
Oficial que foi Mencionado
BNCC 6

PCN 3
LDB 1
DCN 1
RC REME 1

Fonte: Elaborado pelas autoras.

A vista disso, foi solicitado que explicitassem o que sabiam a respeito da
abordagem sobre género e/ou sexualidade nos documentos mencionados.
Das/dos respondentes que mencionaram a BNCC obtivemos as seguintes

respostas:

P2: Ndo sei muito. Pois evito aprofundar esse tema em sala.
Passando apenas o essencial para cumprir o referencial.

P5: Mostrar as diferencas entre o sexo feminino e 0 sexo masculino.
P11: E uma das habilidades da BNCC, porém a sexualidade esta
associada apenas com doencas, violéncia e gravidez.

P12: Nao de maneira clara.

Diante das respostas anteriores, € importante ressaltar que, para a BNCC,
na area de Ciéncias da Natureza, no componente curricular de Ciéncias para 0s
anos finais do Ensino Fundamental (EF), os assuntos relativos a sexualidade
estdo alocados na Unidade Tematica “Vida e Evolugao” e tém como objetos do
conhecimento “mecanismos reprodutivos” e “sexualidade” (BRASIL, 2018).
Portanto, nessa etapa de ensino as/os estudantes devem desenvolver as

seguintes habilidades relacionadas a estes objetos do conhecimento:
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(EF08CIO7) Comparar diferentes processos reprodutivos em plantas e
animais em relacdo aos mecanismos adaptativos e evolutivos.
(EF08CI08) Analisar e explicar as transformagBes que ocorrem na
puberdade considerando a atuacéo dos hormonios sexuais e do sistema
nervoso.

(EF08CI09) Comparar o modo de acdo e a eficacia dos diversos
métodos contraceptivos e justificar a necessidade de compartilhar a
responsabilidade na escolha e na utilizacdo do método mais adequado a
prevencéo da gravidez precoce e indesejada e de Doencas Sexualmente
Transmissiveis (DST).

(EF08CI10) Identificar os principais sintomas, modos de transmissao e
tratamento de algumas DST (com énfase na AIDS), e discutir estratégias
e métodos de prevencao.
(EF08CI11) Selecionar argumentos que evidenciem as multiplas
dimensdes da sexualidade humana (biologica, sociocultural, afetiva
e ética) (BRASIL, 2018, p. 349, grifo nosso).

O desenvolvimento das questdes relativas a género e/ou sexualidade sé&o
amparadas pelo documento curricular em questdo. Além disso, € mencionado
gue, das habilidades desenvolvidas, devem ser apresentados argumentos
relacionados as dimensdes bioldgica, sociocultural, afetiva e ética da sexualidade
humana.

Através dos discursos das professoras e professores, apesar de afirmarem
gue a BNCC ampara o desenvolvimento dos assuntos relativos a género e/ou
sexualidade no espaco escolar, podemos observar que ndo ha compreensao
clara sobre a abordagem dos conceitos em questdo. Isso fica evidente quando
as/os respondentes P5 e P11l se referem, em seus discursos, apenas a
abordagem de aspectos relacionados a biologia reprodutiva, esquecendo-se das
demais dimensfes amparadas pelo documento curricular.

Das/dos docentes que mencionaram os PCN, justificaram da seguinte
maneira:

P6: J&A no PCN embora os termos aparecem sao sugeridos pra ser
trabalhados em temas transversais.

P10: Tema transversal de orientacdo sexual, onde cabe a escola
abordar os diferentes pontos de vista.

P8: [...] o mais evidente seria os PCN, embora ainda de modo
implicito eu diria.

Como ja mencionado anteriormente nesta pesquisa, 0S assuntos
relacionados a sexualidade aparecem no documento PCN como tema transversal

“Orientacao Sexual”.
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Acerca do RC da REME de Campo Grande — MS, este documento esta
amparado e organizado de acordo com o estabelecido pela BNCC. Portanto, as
guestdes que envolvem género e/ou sexualidade devem ser desenvolvidas no

oitavo ano dos anos finais do EF.

4.2.2 Percepcdes das/dos docentes sobre a abordagem dos assuntos

relativos a género e/ou sexualidade

Além dos guestionamentos sobre os documentos oficiais, as/os docentes
foram questionadas/os acerca de suas percepcOes sobre a abordagem dos
assuntos relativos ao género e a sexualidade no ambiente escolar. Para
visualizarmos de forma ampla os discursos apresentados pelas/pelos docentes

guanto as suas percepcdes, concentramos as respostas no Quadro 3.

Quadro 3 — Percepc¢bes das/dos docentes sobre a abordagem dos assuntos
relativos a género e/ou sexualidade

Qual sua percepcao sobre a abordagem dos assuntos relativos ao
género e a sexualidade no ambiente escolar? Explique.

P1 Ainda é muito pouco falado nas escolas.

E muito dificil trabalhar sexualidade em sala de aula com adolescentes.
Muitas vezes até constrangedor devido as piadinhas. Precisamos
ponderar muito bem o que vai ser dito por medo de sermos mal
interpretados.

P2

Complicado. Os professores ndo possuem uma boa formacéo
P3 continuada e alguns pais ndo compreendem esses temas abordados
nas aulas de Ciéncias.

Ainda é muito complicado por parte dos pais e alunos. Tenho cuidado

P4 redobrado para orienta-los.

O mais simples possivel. A instituicdo ndo permite falar muito sobre

P5 .
ISSO.

Séo de forma geral a abordagem ao tema é superficial, e muitas vezes,

P6 . s SEPRE
até suprimida por alguns profissionais.

p7 Alguns alunos por questdes religiosas preferem que a abordagem néo
seja muito prolongada e reflexiva. Os pais desses alunos queixam se
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caso o professor fique por muito tempo nesses assuntos.

Os alunos gostam de falar sobre o tema, mas ao mesmo tempo sentem

P8
vergonha.

Deve ser abordado sim na escola, mas sem imposi¢ao e com muita
P9 explicacéo, dialogo. Os alunos precisam entender a diferenca entre elas
e a0 mesmo tempo a respeitar.

Necesséario. Hoje temos uma diversidade grande que precisa ser
entendida e respeitada por todos, nesse caso, a melhor forma de se
prevalecer esse respeito é conhecer desde cedo, ou seja, na escola.

p1 N&o é um tema féacil de trabalhar na escola, por ainda ser tabu para

1 muitos. E alguns "pais conservadores” ndo "aceitam" tal abordagem.
Porém é importante ser trabalhado para os alunos aprender e respeitar
as diferencas.

p1 Acredito que € importante abordar sexualidade na escola, pois muitas

2 vezes é o Unico espacgo que o adolescente tem para conversar, acredito
que trabalhar o respeito ao préprio corpo e o respeito para com o outro
seja fundamental.

p1 A sexualidade € um tema que de grande importancia para ser abordado
3 no ambiente escolar, por diversos fatores. Uma vez que muitos temas

relacionados a sexualidade ndo sao abordados no ambiente
domiciliar.

P1 Eu acredito que devemos ensinar as varias formas de expressar a
4 identidade de forma a suprimir o preconceito.

Sinceramente é o assunto que acho mais complexo para se dialogar
com os estudantes. Acerca desta teméatica existem varias opinides e
muitas davidas também.

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Observamos que aparecem, com certa frequéncia, entre os discursos
apresentados, adjetivos de cunho negativo: “complicado”, “complexo”, “dificil”,
‘constrangedor” e “tabu”. Tais adjetivos, quando relacionados com a abordagem
dos assuntos em questdo no ambiente escolar, género e/ou sexualidade,
demonstram certa dificuldade por parte dessas/desses profissionais em
desenvolverem esses assuntos em sala de aula.

Podemos notar como esses discursos se aproximam, Se repetem e se
sustentam. Orlandi (2020) afirma que, através da repeticdo dos sentidos,
formulam-se novas formas de se dizer um mesmo dizer. Segundo a autora, ao
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utilizarmos determinadas palavras, acionamos uma rede de sentidos que ja fora
acionada em outro momento. As palavras que escolhemos ja significam
historicamente e sdo marcadas ideologicamente.

Por isso, destacamos no discurso de algumas/alguns docentes, a
dificuldade em lidar com esses conceitos devido a ndo aceitacdo por parte da

familia das/dos estudantes.

P3: [...] alguns pais ndo compreendem esses temas abordados nas
aulas de Ciéncias.

P4: Ainda é muito complicado por parte dos pais e alunos.

P7:[..] os pais desses alunos queixam se caso o professor fique por
muito tempo nesses assuntos.

P11:[...] alguns "pais conservadores"” ndo "aceitam" tal abordagem.

Outras/outros docentes ainda relatam se sentirem apreensivos e até com
medo por abordarem assuntos relativos a género e/ou a sexualidade em suas
aulas, seja pela ndo aceitacdo familiar ou pela regulacdo da instituicdo na

abordagem desses assuntos.

P1: Ainda é muito pouco falado nas escolas.

P2: Precisamos ponderar muito bem o que vai ser dito por medo de
sermos mal interpretados.

P4 Tenho cuidado redobrado para orienta-los.

P5: O mais simples possivel. A instituicdo ndo permite falar muito
sobre isso.

P6: Sao de forma geral a abordagem ao tema é superficial, e muitas
vezes, até suprimida por alguns profissionais.

P7: Alguns alunos por questdes religiosas preferem que a abordagem
ndo seja muito prolongada e reflexiva.

P11: Ndo é um tema facil de trabalhar na escola, por ainda ser tabu
para muitos.

E perceptivel, nesses destaques, que héa inseguridade para a abordagem
das questdes relativas a género e/ou sexualidade no ambiente escolar. Quanto a

isso, Louro (2014) pontua que:

[...] essa ainda é uma area onde todos/as se movimentam com extrema
cautela e com muitos receios, onde a regra € buscar refligio no
‘cientifico’ (que é traduzido, neste caso, por um estreito biologismo),
evitando a contextualizacdo social e cultural das questdes (LOURO,
2014, p. 137).
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Tal qual o pensamento de Louro, fica evidente para nés, a partir dos
discursos apresentados que, por se sentirem receosos para fazer tal abordagem,
fazem-na de forma superficial, biologizada e néo reflexiva. Além do mais, Louro
(2014) relata que, ao realizar a abordagem das questdes relativas a sexualidade

durante as aulas, séo atribuidos juizos de valores.

Fortemente ‘atravessado’ por escolhas morais e religiosas, o tratamento
da sexualidade nas salas de aula geralmente mobiliza uma série de
dualismos:  saudavel/doentio, normal/anormal (ou  desviante),
heterossexual/lhomossexual, préprio/impréprio, benéfico/nocivo, etc.
(LOURO, 2014, p. 137).

Por conseguinte, apesar da dificuldade relatada pelas/pelos docentes,
muitos consideram serem assuntos de extrema importancia e que Ssao

indispensaveis para o cotidiano escolar, conforme os trechos dos discursos:

P12: Acredito que é importante abordar sexualidade na escola, pois
muitas vezes € 0 Unico espaco que o0 adolescente tem para
conversar [...].

P13: A sexualidade € um tema que de grande importancia para ser
abordado no ambiente escolar [...]

Ao afirmarmos que estas/estes docentes asseveram a importancia da
abordagem de questbes relativas a género e sexualidade no espaco escolar, é
imprescindivel retomarmos nesse momento, o que afirma Orlandi (2020) quando
diz que o discurso ndo tem como propodsito final representar a realidade. No
entanto, apesar de nao afirmar a realidade, o discurso “funciona de modo a
assegurar a permanéncia de uma certa representacao” (ORLANDI, 2020, p. 71).

Isso nos revela que, apesar de ndo termos acesso a realidade de como
todas as professoras e professores pensam a respeito da abordagem de assuntos
relativos a género e/ou sexualidade no espago escolar, podemos inferir sentidos
por meio do que foi relatado pelas/pelos respondentes P12 e P13. Portanto,
reafirmamos que os discursos apresentados sustentam a permanéncia do que em
outros discursos ja havia sido mencionado. Ou seja, a abordagem de questfes
relacionadas aos assuntos em questdo no espago escolar sdo de extrema
importancia, tanto para sanar as duvidas das/dos estudantes quanto para a

superacao de preconceitos.
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4.3 Praticas pedagogicas — Bloco 3

Para ndo cometermos o equivoco de dizer o que uma professora e/ou um
professor deveria fazer ou deixar de fazer em suas aulas, consideramos
fundamental, inicialmente, compreender e investigar a natureza do trabalho

docente. Em relacao a isso, Tardif (2012) sugere que:

[...] se quisermos compreender a natureza do trabalho dos professores, é
necessario ultrapassar esses pontos de vista normativos. Com efeito,
como qualquer outra ocupacdo, 0 magistério merece ser descrito e
interpretado em funcdo das condi¢des, condicionantes e recursos que
determinam e circunscrevem a agdo cotidiana dos profissionais
(TARDIF, 2012, p. 116).

Portanto, julgamos necessario investigar se durante o exercicio da
atividade docente, ocorrem ou nao abordagens referentes a género e/ou a
sexualidade, e como ocorrem. Para tanto, questionamos as/os docentes quanto
as suas praticas pedagdgicas, sobre a vontade ou ndo de realizar tal abordagem
em sala de aula, os conceitos que consideram indispenséaveis para a abordagem
dos assuntos e, além disso, se o0s alunos se interessam/solicitam pela abordagem
sobre questdes que envolvam género ou sexualidade.

Inicialmente, solicitamos que respondessem de forma objetiva o seguinte
questionamento: “Trabalha ou ja trabalhou com questdes de género e/ou
sexualidade em suas aulas?”. Obtivemos os seguintes resultados expressos na

Figura 9.
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Figura 9: Grafico 5 — Questédo 14

® Sim
® Nao

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Vale destacar que, das/dos 15 respondentes, 14 atuam em todos 0s anos
finais do EF, ou seja, sexto, sétimo, oitavo e nono ano. Porém, apesar disso, 2
respondentes afirmaram n&o terem trabalhado sobre género e/ou sexualidade em
suas aulas. As/Os respondentes que afirmaram que nado trabalharam com
guestdes relativas a género e/ou sexualidade em suas aulas apresentaram as

seguintes justificativas:

P2: N&o tenho capacitagéo suficiente para trabalhar tal tema.
P5: A instituicdo sugere em néo falar sobre.

E interessante observarmos que, no discurso da/do respondente P2,
novamente a escassez de processos formativos que compreendem a formacao
inicial e continuada, aparece como fator limitante para o desenvolvimento dos
assuntos relativos a género e/ou sexualidade no ambiente escolar. Uma vez que,
o discurso apresentado esta associado ao fato de que essal/esse docente nao
aborda as questdes relativas a género e/ou sexualidade em suas aulas por ndo se
sentir capacitada/o.

Além disso, algo que nos chama atencdo é o fato de alguma/algum
respondente relatar que a escola orienta para que ndo ocorra a abordagem dos
assuntos discutidos nesta pesquisa. Sendo que, assuntos relativos a sexualidade
e suas mdultiplas dimensdes, sdo indicados como habilidades que devem ser

desenvolvidas na etapa final do EF nas aulas de Ciéncias (BRASIL, 2018).
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Quanto a isso, Britzman (2019) enfatiza que “[...] existem muitos obstaculos, tanto
nas mentes das professoras, quanto na estrutura da escola, que impedem uma
abordagem cuidadosa e ética da sexualidade na educacao” (BRITIZMAN, 2019,
p. 109).

Em contrapartida, para as/os docentes que afirmaram desenvolver os
assuntos em questdo em suas aulas, questionamos de que forma foi realizada a
abordagem. E interessante observarmos que, mesmo neste momento em que sio
guestionados quanto a sua motivacdo, fica evidente que as/os docentes se

sentem receosos para realizar tal abordagem.

P4: De forma superficial e cientifica e com muita cautela, enfatizando
aos alunos a seriedade do tema. Os pais reclamam, alunos levam para
maldade e com ma interpretacdo. Portanto deve ser superficial e de
maneira muito séria.

P10: [...] como ocorrem muitos questionamentos, 0 assunto de género
sempre vem & tona, nesse momento que deve ser abordado com muita
cautela e respeito.

P12: Eu trabalho, mas as vezes dé& vontade de néo trabalhar e por isso
vou responder essa, ndo é claro o papel do professor, ndo estéa claro
até que ponto é responsabilidade do professor.

Nesse momento podemos notar o que Louro (2014) relata como a busca
de refugio na abordagem “cientifica”. Muitos professores por terem medo de
abordar os conceitos em suas aulas, por influéncia de valores morais e religiosos
ou até por se considerarem pouco capacitados, realizam uma abordagem
estritamente biolégica e “cientifica”. Dessa forma, os conhecimentos que
envolvem as demais dimensdes de género e/ou sexualidade sdo deixados de

lado.

[...] é possivel supor, pelos livros e materiais didaticos disponiveis no
mercado, pelas indagagbes de professoras e professores, pelas
reportagens e programas da midia, que essa ainda € uma &rea onde
todos/as se movimentam com extrema cautela e com muitos receios,
onde a regra é buscar refugio no “cientifico” (que é traduzido, neste caso,
por um estreito biologismo), evitando a contextualiza¢édo social e cultural
das questfes (LOURO, 2014, p. 137).

Ademais, um elemento relatado pelas/pelos respondentes em seus
discursos foi a utlizacdo do livro didatico (LD) como apoio para o

desenvolvimento de suas aulas.
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P1: Utilizando o livro didatico adotado pela escola.
P10: Da forma que estdo no livro didético [...].
P12: Ja utilizei de texto do livro didatico [...].

Com relacdo ao LD, ao mencionar a pluralidade dos saberes docentes,
Tardif (2012) insere entre esses saberes a utilizacdo desse recurso didatico como
ferramenta para orientacdo e desenvolvimento das aulas. Portanto, ao admitirmos
gue os LD também fazem parte da constituicdo dos saberes das professoras e
professores, assumimos que estes constituem a rotina do trabalho docente.
Portanto, faz-se necessério afinarmos o olhar e dedicarmos mais atencdo sobre
como os discursos se manifestam neste instrumento didatico, sobretudo no que
se refere as questbes de género e/ou sexualidade.

Outro recurso mencionado pelas/pelos respondentes sdo recursos
relacionados a tecnologia. Algumas/alguns docentes, em seus discursos,
afirmaram utilizar videos educativos, filmes e aulas com slides. Foi mencionado
também o uso de palestras e, similarmente, palestras com “pessoas da area da
saude”. Fato que nos deixa em alerta para a possibilidade de que as/os
professoras e professores associem a sexualidade aos fatores estritamente
biol6gicos, ndo desenvolvendo as demais dimensGes que envolvem a
sexualidade.

E importante analisarmos também que, ao terceirizar a abordagem dessas
questdes para profissionais da saude, ou entdo profissionais de qualquer outra
area, nos deixa pistas de que essas/esses docentes ndo se sentem
suficientemente preparadas/os para abordar esses conceitos com confianca e
autonomia em sala de aula.

As/Os docentes foram questionadas/os quanto a vontade de desenvolver
os assuntos em sala de aula ou ndo: “Vocé sente vontade/motivacao para abordar
guestdes de género e sexualidade, e esclarecer duvidas relativas a esses

assuntos com seus alunos?”. Obtivemos os seguintes resultados.
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Figura 10: Gréafico 6 — Questéo 15

® Sim
® Nao

Pouca vontade

@ Muita Vontade
@ Fico apreensiva pelo fato da falta

de compreensao.

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Para compreendermos melhor o ponto de vista das/dos docentes,
solicitamos que, caso se sentissem confortaveis, justificassem suas respostas.
Algumas/alguns docentes mencionaram determinadas situacdes que ocorrem em

sala de aula e que as/os motivam a abordar essas questbes em suas aulas.

P10: Quando o tema estd em pauta, existem muitas duvidas de
meninas com relagcdo ao ciclo menstrual, e de meninos no que diz
respeito a masturbacao.

P12: Existe muita falta de respeito quando se fala de género, ha
uma tendéncia dos alunos a aceitarem a violéncia como algo normal.
Também ha o fato de muitos adolescentes sexualmente ativos néo
possuirem o minimo de conhecimento do seu proprio corpo. Esses
sdo exemplos que me motivam a abordar algumas questdes, apesar de
me sentir insegura em trabalhar esse tema.

P14: Para evitar o preconceito dentro e fora da sala de aula. J& tive
alunos que sofriam agressdo em casa devido a sua opgao sexual.

Outras/outros docentes atestaram, novamente, fazer uma abordagem
cientifica e superficial. Regulam a abordagem dos conceitos para que nao sejam

feitas interpretacdes equivocadas.

P4: Quando os alunos perguntam eu respondo de forma cientifica.
P8: Escolhendo as palavras certas para trabalhar sobre o tema.

Outro questionamento feito por nos foi relacionado a solicitacdo por parte

dos alunos sobre os assuntos relativos a género e/ou sexualidade. O
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guestionamento foi realizado de forma objetiva. Com isso, alcancamos o0s

seguintes resultados.

Figura 11: Gréafico 7 — Questéo 16

® Sim
® Nio

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Foi solicitado as/aos docentes que, em caso afirmativo, exemplificassem
como ocorre a solicitacdo. Dos discursos apresentados para esse
guestionamento, foi comum as/os docentes mencionarem algo relacionado a
curiosidade das/dos estudantes, sendo esse um fator importante. Além disso, as
professoras e/ou professores relataram que as/os discentes solicitam a
abordagem de questbes dessa natureza, justificando que esses assuntos fazem
parte da realidade e cotidiano dos alunos.

Em seguida, as/os docentes foram questionadas/os da seguinte forma:
‘Em relacdo aos assuntos relativos ao género e/ou sexualidade, quais vocé
considera mais importante ser trabalhado na escola? Caso se sinta confortavel,
justifique sua resposta.”. Os resultados obtidos foram diversos. Alguns docentes
mencionaram conceitos relacionados com a “biologia” do corpo (gravidez, ISTs,
meétodos contraceptivos). Outro aspecto que se mostrou comum entre
algumas/alguns docentes sdo assuntos relacionados ao conceito de género,

como exemplo temos os discursos:

P3: Todos os contetdos que abordem a orientagdo sexual.
P9: A diferenca entre género e sexualidade é o principal.
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P10: A sexualidade em geral mas o tema de género deve estar em
pauta. Sempre falo para os meus alunos que muitos deles irdo trabalhar
com pessoas, e para ser um bom profissional deve respeitar em primeiro
lugar. Sexualidade humana, igualdade entre os géneros, respeito ao
corpo. Equidade de género - vejo que o preconceito e desigualdade é
cultural e se trabalhado com os jovens teremos bons resultados.
Violéncia contra a mulher - ndo s6 a fisica, mas as diversas violéncias
sofridas. Respeito as diferengas - essa € essencial, seja diferencas entre
homens e mulheres, caracteristicas fisicas, op¢cdo sexual. Sexualidade
(mudangas no corpo, métodos contraceptivos, dsts) - € importante que
esses adolescentes se conhecam, que saibam utilizar uma camisinha,
que conhecam teoricamente as dsts e vejam imagens das doencas que
os deixem chocados, pois eles estdo suscetiveis, que saibam como
evitar uma gravidez indesejada, que saibam dizer ndo para situacdes,
que conhecam os perigos, que sejam ouvidos e que suas duvidas sejam
tiradas.

P14: As maneiras de se identificar com géneros e de viver a
sexualidade. N&o ha apenas uma forma de ser.

P15: Acredito que necessitamos de conscientizacdo das pessoas em
relacédo a diversidade de género, principalmente no respeito para com o
proximo.

Por fim, apresentamos para as/os respondentes uma lista de conceitos
(APENDICE A, questdo 18) relacionados a sexualidade e/ou género para que
selecionassem aquele que represente a maior davida entre as/os estudantes. Dos
conceitos selecionados foram: Métodos anticoncepcionais, diferencas genitais,
sexo, ISTs, homossexualidade, vida sexual, reproducéo/concepcéo,
transexualidade, mudancas corporais e papeis de género.

Neste momento, julgamos pertinente comparar 0s conceitos apresentados
pelas/pelos docentes (conceitos que consideram ser de maior relevancia para a
abordagem em sala de aula) com os conceitos desenvolvidos em FC nas quais
participaram. Observamos que ha um distanciamento entre os conceitos que as
professoras e professores julgam necessarios abordar em suas aulas, dagueles
gue sao abordados em seus processos formativos continuados.

Quanto a isso, concordamos com Tardif (2012) quando diz que:

[...] reconhecer que os professores de profissdo s&o sujeitos do
conhecimento é reconhecer, ao mesmo tempo, que deveriam ter o direito
de dizer algo a respeito de sua propria formagdo profissional, pouco
importa que ela ocorra na universidade, nos institutos ou em qualquer
outro lugar. E estranho que os professores tenham a misséo de formar
pessoas e que se reconheca que possuem competéncias para tal, mas
gue, a0 mesmo tempo, ndo se reconheca que possuem competéncia
para atuar em sua prépria formacéo e para controla-la, pelo menos em
parte, isto é, ter o poder e o direito de determinar, com outros atores da
educacdo, seus conteudos e formas (TARDIF, 2012, p. 240).
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Tardif (2012) aponta para a importancia de compreender que as
professoras e/ou professores séo sujeitos do conhecimento, portanto devem ser
incluidos na construcdo de seus processos formativos. Dessa forma,
compreender quais conceitos as professoras e 0s professores consideram
necessario para a abordagem em sala, e quais 0os que consideram ser a maior
davida dos alunos, é fundamental para aproximarmos os cursos de Fl e FC da
realidade do cotidiano e escolar e dessa forma atender a necessidade e demanda

das/dos docentes.

4.4 Género e Sexualidade Sob o Olhar Docente — Bloco 4

O guestionamento feito para as/os docentes foi referente a definicdo dos
conceitos género e sexualidade, pois compreendemos que género e sexualidade
se inter-relacionam, porém, € necessario distingui-los, uma vez que constituem
sistemas diferenciados (VANCE, 1995).

A primeira observacdo que fizemos diz respeito aos discursos que se
inscrevem em uma formacao discursiva essencialista, ou seja, que relaciona

género e sexualidade com questdes bioldgicas.

P5 — Género: “Caracteristicas e diferengas entre feminino e masculino.”
Sexualidade: "Desejos sexuais.”

P6 - Género: “Classificagdo baseada em caracteristicas fisicas,
determinando desde de cedo homem e mulher.”
Sexualidade: “De forma geral, pode- se definir como o modo do ser se
manifestar, relacionar com o outro e buscar prazer.”

P8 — Género: “Biologicamente eu defino como o conjunto de
caracteristicas de ordem morfofisioldgica que permitem identificar o
individuo como homem, mulher ou hermafrodita.”

Sexualidade: “E um estado do ser que ele decide manifestar em
determinado momento do ciclo de vida dele.”

P9 — Género: “Género sao caracteristicas que definem masculino e
feminino.”

Sexualidade: "A sexualidade é a opgéo de escolha da pessoa em gostar
de mulheres, homens ou ambos.”

P12 — Género: Em relacdo a sexualidade, defino género como
caracteristicas especificas masculinas e femininas.

Sexualidade: “E muito amplo e dificil definir. Sexualidade tem relagdo
com conhecer e respeitar o préprio corpo, com desejo por satisfagcéo...”
P15 — Género: “Manifestacdes de diferentes caracteristicas que
irdo determinar o sexo feminino ou masculino.”

Sexualidade: “A sexualidade esta ligada ao comportamento dos
individuos e suas escolhas para a vida sexual.”
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Nesse momento, é possivel estabelecermos a relagcdo entre o ja-dito e o
dizivel. Orlandi (2015, p. 31), denomina o “ja-dito” como interdiscurso, que “é
aquilo que se fala antes, em outro lugar, este, disponibiliza dizeres que afetam
como o sujeito significa uma dada situagdo”. Dessa forma, reforcamos a
necessidade de compreender como ocorre o funcionamento do discurso e suas
relagbes com a histéria e a ideologia.

Podemos observar que os enunciados “caracteristicas e diferencas”,
“classificacdo baseada em caracteristicas fisicas”, “Biologicamente eu defino”,
“caracteristicas que definem”, “caracteristicas especificas masculinas e femininas”
e “caracteristicas que irdo determinar o sexo feminino ou masculino”, mobilizam
ideias que nos remetem ao determinismo bioldgico, em que o conceito de género
€ colocado como uma determinacdo do corpo e as diferencas resultam desse
processo. Nesse sentido, Louro (2014) reforca que, a principio, teorias foram
criadas para “provar’ as distingdes entre mulheres e homens, com a intengdo de
justificar habilidades, lugares sociais, e destinos de cada género.

No que se refere ao conceito de sexualidade, ao observarmos os
enunciados “Desejos sexuais”, “escolhas para a vida sexual’ e “manifestar em
determinado momento do ciclo de vida dele”, percebemos a ocorréncia de um
processo parafrastico, que € a repeticdo que afirma o sentido. Nessa perspectiva,
podemos observar como as formacdes discursivas se mantém assentadas no
discurso essencialista. Delineando que, tanto o género quanto a sexualidade
estdo relacionados ao corpo bioldgico, ndo sendo estabelecida relacdo alguma
com o contexto histérico ou social.

Por outro lado, as/os respondentes P6 e P12, apresentam formacodes
discursivas que relacionam a sexualidade a um contexto amplo, isso fica evidente
nos discursos, por apresentarem aspectos distintos e variados do que € a
sexualidade, como por exemplo “relacdo com conhecer e respeitar o proprio
corpo, com desejo por satisfagédo...” (P12). Por fim, chegamos ao enunciado “A
sexualidade é a opc¢éo de escolha da pessoa em gostar de mulheres, homens ou
ambos” (P9), estel/esta, por sua vez, define a sexualidade como uma questao

individual, em que a pessoas escolhe com quem se relacionar.
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Observamos abaixo as formacOes discursivas que apresentam 0s
conceitos género e sexualidade como questbes relacionadas a identidade e
orientacgao:

pP7 - Género: “Como a pessoa se identifica.”
Sexualidade: “Transformagdes / manifestagcbes que ocorrem com a
pessoa relacionadas com afeto, sensagdes entre outros.”

P10 - Género: “ldentificacao de uma pessoa.”
Sexualidade: “Orientacdo de um individuo.”

P11 - Género: “Esta relacionando como se a pessoa identifica,
independente do seu sexo biolégico.”
Sexualidade: “Diz respeito com quem a pessoa se relaciona
afetivamente e sexualmente.”

P14 — Geénero: "E o que identifica como masculino e feminino.”
Sexualidade: “Sao as caracteristicas e comportamentos que estdo
relacionados a identidade de cada individuo.”

No que se refere a definicdo de género, os termos “identifica” (P7),
“identificagcdo” (P10), “como a pessoa se identifica, independente do seu sexo
biolégico”, “com quem a pessoa se relaciona” (P11), “E o que identifica” (P14),
inscrevem-se em uma formacgdo discursiva que aponta para a relacdo entre
género e identidade. Louro (2014) afirma que as identidades de género séo
construidas social e historicamente, e dessa forma os sujeitos se identificam

como femininos ou masculinos. Nesse sentido, Louro (2019) afirma que:

E, entdo, no ambito da cultura e da histéria que se definem as
identidades sociais (todas elas e ndo apenas as identidades sexuais e de
género, mas também as identidades de raga, de nacionalidade, de
classe, etc.). Essas multiplas e distintas identidades constituem os
sujeitos, na medida em que esses sao interpelados a partir de diferentes
situacdes, instituicbes ou agrupamentos sociais. Reconhecer-se numa
identidade supde, pois, responder afirmativamente a uma interpelacdo e
estabelecer um sentido de pertencimento a um grupo social de
referéncia (LOURO, 2019, p. 13).

A/o respondente P11 se refere a identidade de género como algo que nao
depende do sexo biolégico, ou seja, género ndo é determinado pela natureza
biologica. No entanto, ocorre o que Orlandi (2015) chama de siléncio fundador,
este, por sua vez, é o0 nao-dito que estabelece relacdo do sentido com o
imaginario, é o siléncio que significa. Assim, Orlandi (2007) descreve a relevancia

do siléncio fundador:
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Ele tem significancia prépria. E quando dizemos fundador estamos
afirmando esse seu carater necessario e proprio. Fundador nao significa
aqui “originario”, nem o lugar do sentido absoluto. Nem tampouco que
haveria, no siléncio, um sentido independente, auto-suficiente,
preexistente. Significa que o siléncio é garantia do movimento de
sentidos. Sempre se diz a partir do siléncio. O siléncio ndo é, pois, em
nossa perspectiva, o “tudo” da linguagem (ORLANDI, 2007, p. 19).

Nesse sentido, o silenciamento sugere um carater social a identidade de
género na formagao discursiva em questao: “a pessoa identifica independente do
seu sexo biolégico” (P11). Portanto, podemos afirmar que género é a forma como
nos identificamos socialmente, dentro de um contexto histérico, porém a
identidade de género ndo depende do sexo bioldgico.

No tocante a sexualidade, hd uma relacdo das/dos respondentes com
questdes ligadas ao afeto, a orientacdo, ou seja, como as pessoas se relacionam.
Dessa forma, podemos observar as formacgdes discursivas: “relacionadas com
afeto” (P7), “Orientacdo de um individuo” (P10), “com quem a pessoa se
relaciona” (P11), “identidade de cada individuo” (P14), em que nao ocorre
associacao entre a forma como as pessoas vivem a sua sexualidade com um
processo de construgao.

Dessa forma, caminhamos para a analise do discurso da/do respondente
P13:

P13 — Género: Termo que se refere a tudo aquilo que foi definido pela
sociedade e que se entende como o papel, funcdo ou comportamento
esperado de alguém com base em seu sexo hioldgico.

Sexualidade: Conjunto de comportamentos relacionados ao sexo,
género, identidade e orientacdo sexual.

Podemos observar que a/o participante da pesquisa apresenta o conceito
de género como um constructo social, porém, indica a existéncia de papéis
esperados (fungbes ou comportamento) que estejam de acordo com 0 sexo
biolégico. Louro (2014) considera que o0s papéis de género seriam regras
arbitrarias, estabelecidas pela sociedade e que cada mulher ou homem deveria

sequir.

Ainda que utilizada por muitos/as, essa concepcdo pode se mostrar
redutora ou simplista. Discutir a aprendizagem de papéis masculinos e
femininos parece remeter a andlise para os individuos e para as relacdes
interpessoais. As desigualdades entre os sujeitos tenderiam a ser
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consideradas no ambito das interacdes face a face. Ficariam sem exame
nao apenas as multiplas formas que podem assumir as masculinidades e
feminilidades, como também as complexas redes de poder que (através
das instituicdes, dos discursos, dos codigos, das praticas e dos
simbolos...) constituem hierarquias entre os géneros (LOURO, 2014, p.
28).

Segundo a concepcdo de sexualidade da/do respondente P13, séo
apresentadas formacdes discursivas que indicam sua amplitude, diferenciando
seus diversos aspectos: “Conjunto de comportamentos relacionados ao sexo,
género, identidade e orientacdo sexual” (P13). No entanto, a partir do enunciado
pela/pelo participante, tanto em relacdo ao conceito de género, quanto ao
conceito de sexualidade, podemos observar o que Orlandi (2015) nomeia como
antecipacdo. Que é quando a interlocutora ou o interlocutor, antecipa o sentido

gue suas palavras podem produzir. Orlandi (1998), considera que:

E nesta perspectiva que se deve considerar a antecipagéo. Todo sujeito
(orador) experimenta o lugar do ouvinte a partir de seu préprio lugar de
orador, constituido pelo jogo das formacdes imaginarias (a imagem que
faz de x, de si mesmo, do outro). Cada um "sabe" prever onde seu
ouvinte o espera. Esta antecipacdo do que o outro vai pensar é
constitutiva de todo discurso (ORLANDI, 1998, p. 76).

As concepcdes sobre género e sexualidade apresentadas por alguns
docentes sdo semelhantes. Partindo de uma perspectiva biologizada, com
afirmacdes universais sobre 0s corpos, portanto, normatizadoras. Sob outra
perspectiva, ha filiacdes de sentidos e significados que demonstram um caminhar
para a mudanca. Ainda que houvesse silenciamentos no que diz respeito ao
aspecto social e historico nas construcfes das identidades, sdo apresentadas
guestdes referentes as identidades de género e sexualidade que apontam para

um lugar de mudancga.
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CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer dessa pesquisa, buscamos investigar como ocorrem 0sS
processos formativos de professoras e professores que lecionam a disciplina de
Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental (EF) na REME de Campo
Grande, MS. Tivemos como objetivo geral, por meio da Analise de Discurso,
compreender como ocorrem seus processos formativos, inicial e continuado, em
relacdo as questdes de género e sexualidade. Consideramos que o0 primeiro
passo para compreender como ocorrem esses processos € conhecermos as
percepcOes dessas e desses profissionais sobre 0s conceitos de género e
sexualidade.

Ao longo dessa pesquisa inferimos que a linguagem possui um sistema
préprio, ou seja, possui um sistema especifico de regras formais na qual se
constitui. Para compreender como a linguagem se coloca como mediadora entre
0S sujeitos e a sua realidade, € necessario olharmos para ela discursivamente.
Portanto, ao analisar a linguagem em seu carater discursivo, podemos
compreender como a linguagem produz sentidos para os sujeitos.

Nossa analise discursiva, de modo geral, possibilitou avaliarmos alguns
aspectos presentes nos discursos das professoras e professores que participaram
dessa pesquisa. A partir dos discursos apresentados pelas/pelos docentes, que
constituiram o corpus dessa pesquisa, observamos como o interdiscurso se faz
presente. Ou seja, as/os respondes afirmaram aquilo que, em algum momento,
havia sido afirmado por outra/o docente.

Podemos afirmar que os discursos relativos aos processos formativos,
inicial e continuado, apresentam sentidos estaveis. Apesar de as/os docentes
afirmarem se sentirem preparados e capacitados quanto aos seus processos
formativos, nos discursos apresentados, o medo e a inseguranca se fazem
presentes para a abordagem de questdes relativas a género e a sexualidade em
suas aulas. Isso fica claro quando algumas/alguns docentes afirmam n&o se
sentirem preparadas/os, ao relatarem o despreparo de seus pares, ou entao,
guando terceirizam a abordagem dessas questbes, sobretudo para profissionais

da area da saude.
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Ademais, a partir da andlise discursiva, observamos também que fatores
morais e/ou religiosos sao apontados como motivo para a auséncia de
abordagem dessas questdes em sala de aula ou entdo uma abordagem
distorcida.

As/os docentes relataram a necessidade de processos formativos,
principalmente continuados, que as/os capacitem para o desenvolvimento dos
assuntos relativos a género e/ou sexualidade em suas aulas. Além disso, é
apontado por algumas/alguns docentes a importancia de que as formacgdes sejam
ministradas por profissionais capacitadas/os, que os conceitos abordados sejam
atualizados e estejam em conformidade com a realidade da sala de aula.

Outro aspecto elucidado através dos discursos apresentados pelas/pelos
respondentes é referente ao conhecimento acerca dos documentos oficiais que
embasam e orientam nossa pratica profissional. As/os docentes conhecem pouco
ou quase nada sobre a abordagem dos assuntos relativos a género e/ou
sexualidade nos documentos oficiais, como a BNCC, por exemplo. Fato que nos
preocupa, uma vez que a abordagem relativa a sexualidade e suas dimensdes
deve ser realizada obrigatoriamente no oitavo ano da segunda etapa do EF.

E possivel compreender por meio dos sentidos presentes nos discursos
gue a abordagem dos assuntos relativos a género e/ou sexualidade em sala de
aula, quando realizada, em sua maioria, acontece de forma superficial ou entdo
“cientifica”. As/os docentes, de forma geral, consideram um assunto de dificil
abordagem. E mencionado também que ocorrem, em determinada escola,
orientacdes para que assuntos dessa natureza ndo sejam abordados em sala de
aula. Isso pode ocorrer justamente por influéncia de aspectos religiosos ou
morais. Tanto a falta de capacitacdo na Formacdo Inicial quanto a falta de
processos formativos continuados sobre o0s assuntos em questdo afetam
diretamente a pratica pedagogica das/dos profissionais que ministram a disciplina
de Ciéncias nos anos finais do EF.

Além do mais, os significados e valores atribuidos aos conceitos em
guestao, implicam na forma como a/o docente desenvolve sua pratica. Portanto,
podemos concluir que ndo ha uma linearidade nos discursos no que se refere as
definicbes apresentadas pelas/pelos respondentes sobre os conceitos de género

e sexualidade.
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As formacdes discursivas, apresentadas pelas/pelos participantes, variam
entre ideias essencialistas e ideias que se aproximam de uma concepcao
construcionista. De outro modo, h& aquelas/aqueles que acreditam que o género
e/ou sexualidade sédo determinadas pelo sexo biologico. Por outro lado, ha
aquelas e aqueles que consideram estes como parte da identidade do individuo,
se aproximando das discussdes que colocam as identidades género e sexual
como algo construido e inacabado.

Constatamos que €é necessario que 0 processo formativo inicial seja
estruturado para capacitar professoras e professores para atuarem como
docentes criticos e reflexivos, sobretudo ao que se relaciona com questdes
relativas a género e sexualidade. Ademais, consideramos essencial que
processos formativos continuados devam ser oferecidos para capacitar
essas/esses profissionais para o exercicio da pratica educativa e capacita-los
guanto as suas dificuldades para o desenvolvimento dos assuntos em questéo.
Ademais, € necessario colocar as/os docentes como sujeitos do conhecimento, ou
seja, ouvir o que elas/eles tém a dizer sobre seus proprios processos formativos,
tanto inicial quanto continuado.

Acreditamos que abordar questdes dessa natureza, na formagao inicial (FI)
e na formacgédo continuada (FC) de professoras e professores, influi diretamente
no espaco escolar, visto que professoras e professores munidos desse
conhecimento podem fomentar uma formacdo de alunas e alunos, para que
tenham uma postura critica, reflexiva e contextualizada, sobretudo no que se
refere aos assuntos relacionados a género e sexualidade. Além disso, falar de
género e de sexualidade na escola pode contribuir para a reflexdo do espacgo que
esses assuntos ocupam, e também como sao influenciados pelos fatores
histéricos, culturais e politicos.

As investigacdes realizadas neste trabalho representam apenas uma
iniciativa para compreender como ocorrem 0s processos formativos, no que diz
respeito aos assuntos relativos a género e sexualidade. Nossa intencdo néo foi
proporcionar o esgotamento das discussoes relativas a essas questdes. Portanto,
a partir desta pesquisa, sugerem-se desdobramentos de pesquisas sobre
formacéo docente, com enfoque nos assuntos em questéo para que, dessa forma,

possamos criar um ambiente propicio para dialogar com professoras e
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professores sobre seus processos formativos. Além disso, aliado ao dialogo com
professoras e professores, consideramos essencial que haja mudangas efetivas
nas politicas publicas educacionais, para que abordagens relativas aos assuntos
em questdo acontecam efetivamente, de forma que promovam a superacdo de

desigualdades e preconceitos.
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APENDICE A

Instrumento de Producao dos Dados para a Pesquisa — Questionario On-
line.

“Formacao de Professores e Ensino de
Ciéncias: Género e Sexualidade”

Senhor (a) participante,

Contamos com a sua participagdo nesta pesquisa, que faz parte do Programa de Pés-
Graduagdo Mestrado em Ensino de Ciéncias, do Instituto de Fisica, da Universidade Federal
de Mato Grosso do Sul (UFMS), para subsidiar a investigagdo sobre “Formacéo de
Professores e Ensino de Ciéncias: Género e Sexualidade”. O questionario possui questoes
com informagdes profissionais; pratica pedagdgica e formagédo docente (inicial e
continuada). A sua participagdo € voluntaria, o tempo gasto para responder é de
aproximadamente 1 hora e o prazo para responder a este questiondrio é 7 dias. Suas
respostas serdo mantidas anénimas. Agradecemos sua contribuigdo com esta pesquisa,
que nos ajudara a compreender o curriculo de formagédo docente sobre Género e
Sexualidade, e apontar possibilidades futuras para esta formagao.

Atenciosamente,

Carla Karine Oliveira Martins
Vera de Mattos Machado

*Qbrigatério

E necessario responder até o final, onde esta disponivel o botdo "enviar resposta”.
Questdes

1) Qual o seu curso de formagao? *

2) Qual 0 ano de inicio e ano de fim de seu curso superior? *

3) Em qual instituicdo vocé concluiu seu ensino superior? *
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4) Vocé utiliza algum referencial tedrico-metodolégico para preparar suas aulas?
Se sim, qual? *

5) Em quais anos escolares vocé leciona atualmente? *

Margque todas que se aplicam.

| | 6°ano

[ 79ano

| 8%ano

| | 9°ano

6) Ha quanto tempo vocé atua em sala de aula? *

7) Como vocé define o termo "género"? *

8) Como vocé define o termo "sexualidade"? *
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“Formacédo de Professores e Ensino de Ciéncias: Género e Sexualidade”

9) Qual sua percepgao sobre a abordagem dos assuntos relativos ao género e a
sexualidade no ambiente escolar? Explique. *

10) Conhece algum documento oficial (PCNs, BNCC, LDB etc) que ampare a
abordagem acerca de género e sexualidade no ambiente escolar? *

Marcar apenas uma oval.

) Sim

) Nio

Em caso afirmativo nomeie o (s) documento (s):

Ainda sobre a questao 8: caso conheca algum documento oficial, o que vocé
sabe a respeito da abordagem sobre Género e Sexualidade desse (s)
documento (s)? *

126



11) No que diz respeito a sua Formacao Inicial: vocé se considera preparado para
trabalhar as questdes relativas ao género e a sexualidade em suas aulas? *

Marcar apenas uma oval.

) sim

(-

(") Pouco preparado

() Bem preparado

() outro:

Caso se sinta confortavel, justifique a resposta anterior.

12) Vocé ja participou de alguma Formagao Continuada relacionada as questdes
de Género e/ou Sexualidade? *

Marcar apenas uma oval.
( )sim

) Néo

(") N&o me lembro
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Em caso afirmativo, quais foram os conceitos abordados?

Quantas formagdes relativas a este assunto vocé ja participou?

13) Vocé acredita que as escolas deveriam oferecer capacitacao especifica aos
professores para desenvolver os assuntos relacionados ao género e a
sexualidade? *

Marcar apenas uma oval.

( )sim
() Ndo

() Talvez

Caso se sinta confortavel, justifique sua resposta. *
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14) Trabalha ou ja trabalhou com questdes de género e/ou sexualidade em suas
aulas? *

Marcar apenas uma oval.
C )sim

() Nao

Em caso afirmativo, de que forma?

Em caso negativo, explique por qual motivo nao trabalha. *

15) Vocé sente vontade/motivacéo para abordar questdes de género e
sexualidade, e esclarecer duvidas relativas a esses assuntos com seus alunos? *

Marcar apenas uma oval.

(") Pouca vontade
() Muita Vontade

) Outro:
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Sobre a questéo anterior, caso se sinta confortavel, justifique sua resposta.

16) Os alunos solicitam abordagem sobre questdes de género e sexualidade em
aula? *

Marcar apenas uma oval.

) Sim

() Nao

Em caso afirmativo, exemplifique:

17) Em relagao aos assuntos relativos ao género e a sexualidade, quais vocé
considera mais importante ser trabalhado na escola? Caso se sinta confortavel,
justifique sua resposta. *
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18) Dos topicos descritos abaixo, selecione qual vocé considera que seja a
maior duvida entre os alunos: *

Marcar apenas uma oval.

() Papéis de Género

‘(::) Menstruacao

() sexo

() Transexualidade

() Gravidez

f_j) Métodos anticoncepcionais
Lf) ISTs ( Infecgbes Sexualmente Transmissiveis)
() Uso de camisinha

(") Diferengas genitais

f_) Mudangas corporais

() Masturbacgo

(") Reproducao/concepgao
(") Homossexualidade

f:) Violéncia sexual

f_\l Nenhuma

\.

() outro:
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APENDICE B

Solicitagdo enviada a SEMED para realizacéo da pesquisa.

A Senhora Elza Fernandes Ortelhado
Secretaria Municipal de Educacéo.
Secretaria Municipal de Educacdo/SEMED- Campo Grande/MS.

Prezada Senhora,

Solicitamos de Vossa Senhoria a autorizagdo para realizagdo de uma pesquisa
on-line com professoras e professores de Ciéncias de 6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental desta Rede Municipal de Ensino de Campo Grande, MS, na qual seré parte
integrante da pesquisa de Mestranda em Ensino de Ciéncias, do Instituto de
Fisica/UFMS, intitulada “Formacdo de Professores de Ensino de Ciéncias: Género e

Sexualidade””, sob a orientac@o da Professora Dra. Vera de Mattos Machado.

A pesquisa realizar-se-a com professoras e professores de Ciéncias por meio da
plataforma Google Formularios. O objetivo desta pesquisa € contribuir com o processo de
formagédo docente no ensino de Ciéncias, no ambito da Rede Municipal de Ensino de
Campo Grande (REME) - MS.

Maiores informagfes entrar em contato com a Pesquisadora Carla Karine Oliveira
Martins, pelo telefone (67) 9 92344949 ou com a Professora Dra. Vera de Mattos (67)
99146-6868.

Atenciosamente,

Profa. Dra. Vera de Mattos Machado
INFI/UFMS - SIAPE: 1797379

veramattosmachadol@gmail.com

APENDICE C
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

A/O senhora/senhor esta sendo convidada/o a participar da pesquisa
intitulada “Formacédo de Professoras e Professores e o Ensino de Ciéncias:
Género e Sexualidade” desenvolvida pelas pesquisadoras Carla Karine Oliveira
Martins e Vera de Mattos Machado. A sua participacdo nessa pesquisa se deve
ao fato da/o senhora/senhor ser professora ou professor de Ciéncias dos anos
finais do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande, e
desse modo, é voluntéria. Por favor, ndo se apresse em tomar a decisdo. Leia
cuidadosamente 0 que se segue e pergunte ao responsavel pelo estudo sobre
gualquer davida que tiver.

A finalidade deste estudo € investigar como ocorrem 0S processos de
formacao inicial e continuada no que diz respeito as questdes de género e
sexualidade a partir da percepcao de professoras e professores de ciéncias dos
anos finais do ensino fundamental da rede municipal de Campo Grande, Mato
Grosso do Sul.

Caso aceite participar, a senhora/senhor respondera a um questionario, via
Google Formulario, com 18 (dezoito) questdes. Para obter os dados da pesquisa,
as respostas dos questionarios serdo analisadas levando-se em consideracao o
pensamento das/dos participantes, de forma fidedigna. Ao responder o
guestionario a/o (a) participante ndo tera nenhum beneficio direto ou imediato. No
entanto, os resultados desta pesquisa poderdo permitir a compreensdo das
principais dificuldades das/dos docentes no que diz respeito as questdes de
género e sexualidade no ensino de ciéncias. A investigacdo a ser desenvolvida
representa um grande beneficio para 0 campo da pesquisa em Ensino de
Ciéncias, contribuindo de forma positiva para os processos de formacao inicial e
continuada da professora e do professor de ciéncias.

Como em toda pesquisa realizada com seres humanos ha algum tipo de
risco, todavia a participacdo nesta pesquisa apresenta risco minimo, isto é, o
mesmo risco existente em atividades rotineiras como conversar, tomar banho, ler,
etc. Dentre as medidas para minimizar esse risco, a ado¢cdo do questionario
eletrbnico, assegura, tanto quanto possivel, o anonimato das respostas,

reduzindo-se ao minimo o risco de identificagdo. Outra medida se da pelo

133



reduzido acesso ao contetudo das respostas, que sera acessado somente pela
pesquisadora e sua orientadora, bem como a divulgacao dos resultados evitara a
vinculacdo dos respondentes a qualquer resposta, preferindo-se a apresentagéo
dos resultados na forma agregada, sempre que possivel. Além disso, pode haver
desconforto em relacdo as questbes relacionadas a valores morais. Se o0 (s)
desconforto (s) persistir (em), a/o participante pode, a qualquer momento, sair do
estudo, sem nenhum prejuizo.

Ressalta-se que a participacao € voluntaria, isto €, ela ndo € obrigatodria e
a/o senhora/senhor tem plena autonomia para decidir se ira ou nao participar.
Caso decida pela participacdo do mesmo e, posteriormente, no decorrer da
pesquisa mudar de opinido, podera solicitar a pesquisadora que retire e elimine os
dados, referentes ao participante. Estdo assegurados a senhora/senhor o direito a
pedir indenizacdes e a cobertura material para reparacdo a dano causado pela
pesquisa ao participante da pesquisa. Asseguramos também o direito de
assisténcia integral gratuita devido a danos diretos/indiretos e imediatos/tardios
decorrentes da participacdo no estudo a/ao participante, pelo tempo que for
necessario.

Ressaltamos que nao havera nenhum prejuizo a/ao participante e ela/ele
ndo serd penalizada ou penalizado de nenhuma maneira caso decida néo
participar do mesmo e/ou se, posteriormente, decidir que devera sair da pesquisa.
Além disso, em qualquer momento a/o participante podera solicitar as
pesquisadoras informag0es sobre sua participacdo e/ou sobre a pesquisa, 0 que
podera ser feito através dos meios de contato explicitados neste Termo.

Ademais, garantimos a confidencialidade e a privacidade das informacgdes
prestadas pelo participante. Além disso, os dados utilizados na escrita dos
resultados (respostas) serdo armazenados em local seguro por cinco anos e apés
esse periodo seréo destruidos.

Os resultados da pesquisa serdo apresentados as/aos participantes da
pesquisa e a Equipe de Ciéncias da Secretaria Municipal de Educacdo de Campo
Grande, Mato Grosso do Sul. Além disso, eles serdo publicados em eventos
cientificos em forma de artigo nas areas do Ensino e da Educacdo e em

publicacdo de capitulos de livros.
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Este documento (TCLE) sera elaborado em duas VIAS. Asseguramos ao
participante que o TCLE podera ser impresso, como comprovante do mesmo.
Ressaltamos a importancia de que a/o participante desta pesquisa guarde em
seus arquivos uma copia deste documento.

Em caso de duvidas, entre em contato com Carla Karine Oliveira Martins,
telefone (67) 992344949, e-mail: carla.biolic2017@gmail.com e/ou Av. Joana
D'arc, 954 - Universitario, CEP 79070-170, Campo Grande — MS. E, Vera de
Mattos Machado, telefone (67)99146-6868, e-mail:
veramattosmachadol@gmail.com.

Para perguntas sobre seus direitos como participante no estudo chame o
Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da UFMS, no telefone (067)
3345-7187, e-mail: cepconep.propp@ufms.br e/ou Campus da Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul, prédio das Pro-Reitorias ‘Hércules Maymone’ — 1°
andar, CEP: 79070900. Campo Grande — MS.

Consentimento de participacdo da pessoa como sujeito da pesquisa: Declaro que
li os detalhes descritos neste documento. Entendo que eu sou livre para aceitar
OU recusar e que eu posso interromper minha participacdo a qualquer momento.
Eu concordo que os dados coletados para o estudo sejam usados para 0sS

propdsitos acima descritos.

Para participar da pesquisa, € necessario que vocé concorde com o termo de
Consentimento Livre e Esclarecido. Vocé concorda em participar desta pesquisa?

( )SIM ( )NAO
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ANEXOS

ANEXO A — Resolugéao emitida pelo colegiado de curso.
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ANEXO A

Resolucédo emitida pelo colegiado de curso.

Servigo Publico Federal
8 Ministério da Educagao
Fundacao Universidade Federal de Mato Grosso do Sul

RESOLUCAO N¢ 25, DE 12 DE MAIO DE 2020.
Aprova Projeto de Pesquisa.

A PRESIDENTE DO COLEGIADO DE CURSO DO CURSO DE MESTRADO
PROFISSIONAL EM ENSINO DE CIENCIAS do Instituto de Fisica da Fundacdo Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul, no uso de suas atribui¢des legais, resolve, ad referendum:

Aprovar o Projeto de Pesquisa da mestranda CARLA KARINE OLIVEIRA
MARTINS RGA 201900587, intitulado "Formacdo de Professores de Ensino de Ciéncias:
Género e Sexualidade", sob orientacdo da Prof2 VERA DE MATTOS MACHADO.

SUZETE ROSANA DE CASTRO WIZIACK

.

seil o

aLtinatura
eletronicaa

Documento assinado eletronicamente por Suzete Rosana de Castro Wiziack,
Presidente de Colegiado, em 12/05/2020, as 16:35, conforme horario oficial
de Mato Grosso do Sul, com fundamento no art. 69, § 19, do Decreto n®
8.539, de 8 de outubro de 2015.
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ANEXO B

Autorizagcdo emitida pela SEMED para realizagdo da pesquisa.
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PREFEITURA MUNICIPAL DE CAMPO GRANDE
ESTADO DE MATO GROSSO DO SUL
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

OFICIO N. 2.167/CEFOR/SEMED Campo Grandae, 20 de julho de 2020

Prezada Senhora:

v

Em resposta a declaragao institucional, pela qual se solicita a autorizagao

para Carla Karine Oliveira Martins realizar a pesquisa 'gormaféo de professores de
ensino de ciéncias: género e sexualidade’, com entrevistas on-line aos professores de
ciéncias de escolas da Regi’ nicipal de Ensino, as quais serao selecionadas por meio
de contato a ser estabelecido com o técnico Gilson g‘a Rocha Santos, pelo telefone n.
2020-3852, na Geréncia do: Ensino Fundamental e Médio/GEFEM desta Secretaria,
informamos nosso parecer favoravel.

No entanto ressaltamos que © 13}'\'6ionamanlo das escolas da REME
encontra-se suspenso até 31 de julho, conforme Decreto Municipal n. 14.369/2020,
regulamentados pelas Resolugdes Semed ns, 203/2020, 204/2020 e 205/2020, motivo
por que se faz necessario aguardar o retorno das atividades presenciais nas unidades de
ensino, quando uma copia deste oficio devera ser entregue nas escolas selecionadas,
para o acerto dos tramites.

Evidencia-se que as atividades deverao ser acompanhadas pela dire¢ao
e/ou coordenagao das instituigoes de ensino.

Ainda, para inicio do trabalho, faz-se necessario apresentar-nos o protocolo
de solicitagao ao Comité de Etica e Pesquisa/CEP e proceder as orientagdes sobre a
pesqulsadaos envolvidos, com apresentagao do termo de consentimento livre e
esclarecido.

A Sra. Vera de Mattos Machado

'ggqfessora - Fundagdo Universidade Federal de Mato Grosso do Sul - Instituto de
isica

- Campo Grande - MS
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