U UNIVERSIDADE FEDERAL DA GRANDE DOURADOS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO/FCH
GD MESTRADO EM SOCIOLOGIA

BARBARA MAIA MORAIS

GENERO, SEXUALIDADE E DIREITOS HUMANOS: UM ESTUDO DAS
POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACAO

DOURADOS-MS

2022



BARBARA MAIA MORAIS

GENERO, SEXUALIDADE E DIREITOS HUMANOS: UM ESTUDO DAS
POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACAO

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pés-Graduagéo
em Sociologia, da Faculdade de Ciéncias Humanas, da
Universidade  Federal da  Grande  Dourados
(FCH/UFGD), como requisito para obtencéo do titulo
de Mestra em Sociologia.

Linha de Pesquisa: Cidadania, Diversidade e
Movimentos Sociais.

Orientador: André Luiz Faisting

DOURADOS-MS
2022



Dados Internacionais de Cataloga¢ao na Publicagdo (CIP).

M828g  Morais, Barbara Maia.

Género, sexualidade e direitos humanos : um estudo das politicas
publicas de educagdo. / Barbara Maia Morais. — Dourados, MS :
UFGD, 2022.

Orientador: Prof. André Luiz Faisting.

Dissertacdo (Mestrado em Sociologia) — Universidade Federal da
Grande Dourados.

1. Género. 2. Sexualidade. 3. Educacdo em direitos humanos. 4.
Politicas publicas da educacdo. . Titulo.

Ficha catalografica elaborada pela Biblioteca Central — UFGD.

©Todos os direitos reservados. Permitido a publicagdo parcial desde que citada a fonte.



AGRADECIMENTOS

A minha mée Marili, m&e solo, que me criou com muita garra e dedicacio, sempre me
dando seu apoio em meus estudos em meio as dificuldades e se desdobrando para poder
me fazer um ser correto e justo.

Aos meus avos, Ramona e Oldemar, que sempre estiveram presente na minha criacao e
formacdo profissional, desde a graduacdo até o presente momento. Agradeco pelos
almogos, conversas e cafezinho da tarde.

A minha tia Magaly, por me mostrar que nio posso “carregar o mundo nas costas”.
A minha prima Isabela, pelas risadas e companheirismo de vida.

A minha amiga Tays Kohler, que nos momentos mais complicados da vida esteve
presente me incentivando a ser uma pessoa melhor.

A minha amiga Bruna Marques, pelos “puxdes de orelha” para escrever o quanto antes
essa dissertacdo, pelas conversas, risadas e violao.

Ao meu pai, Bernardo Morais, que mesmo longe sempre se mostrou preocupado com a
minha formacédo e muito orgulhoso por eu ter conseguido entrar no mestrado.

A minha madrinha Eva (Ola!!!), primeira mulher da familia a ter uma graduacio e por
sempre me incentivar a estudar. Tenho muito orgulho de tudo o que a senhora é.

A Renata Freitas, minha namorada e companheira que esteve ao meu lado nos
momentos finais dessa dissertacdo, pelo apoio, conversas e orientacoes.

A Marina Signoretti, que durante muitos anos esteve presente me incentivando a entrar
e concluir o mestrado.

A minha colega de graduacdo e de mestrado, Almerinda Ribeiro, que mesmo distante,
sempre me deu apoio para que pudéssemos, juntas, concluir mais esta etapa.

Ao meu orientador, professor André Luiz Faisting, com sua paciéncia e dedicagdo para
que eu pudesse concluir esta etapa de ensino.

Ao professor Méarcio Mucedula Aguiar, o qual participei de grupos de estudos e me
incentivou a entrar para 0 mestrado.

A professora Alzira Salete Menegat, minha orientadora da graduacdo e professora do
mestrado.



“Se a educagdo sozinha ndo transforma a sociedade, sem ela tampouco a sociedade
muda”.

Paulo Freire



RESUMO

Essa dissertacdo busca analisar se os principais documentos norteadores da educacao
brasileira, como os Planos Nacional, Estadual e Municipal de Educacdo, os Planos
Nacionais de Educacdo em Direitos Humanos I, Il e I, a Base Nacional Comum
Curricular, o Programa Nacional do Livro Didatico e o Curriculo de Referéncia de Mato
Grosso do Sul apresentam ou ndo as tematicas de género, sexualidade e orientacdo
sexual como proposta para a educacdo nacional. Como foco de analise, abordamos a
Educacdo em Direitos Humanos como principal mecanismo para a condugdo das
politicas publicas da educacdo, para que seja viavel a construcdo de uma sociedade a
partir de um ideal democratico, inclusivo e mais representativo. O objetivo é
compreender como documentos de referéncia das politicas pablicas nacionais, estaduais
e municipais abordam e orientam a gestéo, a direcdo, a coordenagéo e os/as docentes a
intermediar os conflitos existentes nas instituicdes de Ensino Médio referente ao
preconceito e a discriminacdo enfrentados pela comunidade LGBTQIA+. Constata-se,
através de um estudo de caso, referente a duas escolas publicas da cidade de Ponta Pora
— Mato Grosso do Sul, que o maior impedimento para que a gestdo escolar conduza de
maneira significativa essas tematicas, ainda € a presenca de grupos conservadores no
segmento educacional, sejam fundamentalistas religiosos ou um discurso politico
reacionario, dificultando, assim, uma discussdo mais ampla e cientifica acerca dos
conceitos de género, sexualidade e orientagdo sexual.

Palavras-chave: género; sexualidade; Educacdo em Direitos Humanos; politicas
publicas da educacéo.



ABSTRACT

This dissertation seeks to analyze whether the main documents that guide Brazilian
education, such as the National, State and Municipal Education Plans, the National
Human Rights Education Plans I, Il and 11, the National Curricular Common Base, the
National Textbook Program and the Mato Grosso do Sul Reference Curriculum present
or not the themes of gender, sexuality and sexual orientation as a proposal for national
education. As a focus of analysis, we approach Human Rights Education as the main
mechanism for conducting public education policies, so that the construction of a
society based on a democratic, inclusive and more representative ideal is viable. The
objective is to understand how reference documents of national, state and municipal
public policies approach and guide management, direction, coordination and teachers to
mediate existing conflicts in high school institutions regarding prejudice and
discrimination faced by LGBTQIA+ community. It is verified, through a case study,
referring to two public schools in the city of Ponta Poré - Mato Grosso do Sul, that the
biggest impediment for school management to lead in a significant way these themes, is
still the presence of conservative groups in the educational segment, whether religious
fundamentalists or a reactionary political discourse, thus hindering a broader and more
scientific discussion about the concepts of gender, sexuality and sexual orientation.

Keywords: gender; sexuality; Human Rights Education; public education policies.
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INTRODUCAO

A educagdo, enquanto instrumento de desenvolvimento intelectual e moral do
ser humano, foi elevada a status de direitos humanos no contexto do pos-guerra, a partir
dos esforcos da Organizacdo das NacBGes Unidas e com a Declaragdo Universal de
Direitos Humanos de 1948, que em seu preambulo diz “que cada individuo e cada
6rgdo da sociedade, tendo sempre em mente esta Declaracdo, se esforce, através do
ensino e da educacdo, para promover o respeito a esses direitos e liberdades”
(BRASIL, 1988).

A partir de entdo, é possivel observar a movimentacdo no cenério internacional
para garantir a educacdo a todos, mas também para torna-la um meio de promover o
respeito a igualdade, dignidade e liberdade. No Brasil, com a Constituicdo de 1988 a
educacdo ocupa espaco de direitos fundamentais, sendo direito de todos e dever do
Estado, da familia promover e incentiva-la, conforme artigo 205: “A educacdo, direito
de todos e dever do Estado e da familia, ser& promovida e incentivada com a
colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo

para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”.

Portanto, ao lembrarmos que a educagdo é, a0 mesmo tempo, um fim em si
mesmo e um meio para garantia de direitos e liberdades. Nesse sentido, ao observarmos
0 ambiente escolar, é possivel perceber que este € um espaco de convivio deveras
diversificado. No entanto, mesmo reconhecida algumas diferencas existentes entre 0s
individuos, ainda se encontra muitas dificuldades e obstaculos dos mais diversos
segmentos educacionais em reconhecer e compreender como estas diferencas devem ser
trabalhadas no cotidiano para que contemple os mais variados tipos de caracteristicas e

identidades sociais que envolve os/as jovens/as e, também, as praticas pedagogicas.

Desta maneira, esta pesquisa tem como objetivo investigar os documentos que
apresentam os caminhos pelos quais a educacéo brasileira devera seguir ao que se refere
ao género, sexualidade e orientagdo sexual. Estes documentos estdo em conformidade
com a Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional (LDB) e com a Constituicéo
Federal de 1988. Alem do mais, serd ponderada a Educacdo em Direitos Humanos como

consideracdo acerca da tematica proposta.
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A pesquisa serd conduzida pelo aspecto de familiaridade com o tema, pois
enquanto professora/pesquisadora LGBTQIA+L, foi possivel constatar a necessidade de
que é preciso observar de maneira critica como as instituicbes escolares, sendo
gestores/as, diretores/as, coordenadores/as e demais sujeitos envolvidos nesse ramo
devem estar preparados para conduzir as diversidades sexuais que permeiam as relacdes
de género e sexualidade. Diante de alguns anos de profissdo, pude observar uma certa
pendéncia acerca da tematica dentro do espaco familiar. Logo, muitos sujeitos levam a
discussdo para o ambiente escolar, onde se sentem mais confortaveis em abordar os

mais diversos temas, dentre eles, as relacdes de género, sexualidade e orientacdo sexual.

Visando analisar e compreender esses aspectos, num primeiro momento, 0 que
consiste no primeiro capitulo dessa dissertacdo, sera realizada uma abordagem tedrica e
conceitual sobre género, sexualidade, heteronormatividade e Educacdo em Direitos
Humanos e demais conceitos que envolvem estes assuntos. A finalidade inicial é
compreender cada um desses conceitos e como estdo de alguma forma interligados. Em
seguida, problematizaremos a heterossexualidade compulséria, temética da
heteronormatividade enquanto Unica forma provavel de sexualidade, onde em
contrapartida outras sexualidades sdo silenciadas e invisibilizadas pela familia, pela

religido, pelo Estado e, também, pela escola.

Atualmente, é possivel observar todo o caminho, muito arduo, pelo o qual o
assunto ja percorreu. No entanto, € necessario reconhecer um enriquecimento nas
discussOes referentes a género e sexualidade em nossa sociedade. Esses exemplos sdo
facilmente encontrados nos meios de comunicagdo, como as telenovelas, filmes e séries
de televisdo. Porém, infelizmente, muitos ambientes sociais ainda negam uma conversa
mais aprofundada sobre este assunto. A invisibilidade de LGBTQIA+ em alguns
espacos, ainda permeia atraves dos ideais dos grupos mais conservadores presentes em
nossa sociedade, onde estes grupos disseminam preconceitos e praticas discriminatorias
para com aqueles que deixam de seguir os padrdes heteronormativos. Dentre esses

grupos mais conservadores, sera evidenciado nesta discussdo como a religido é um fator

!Por LGBTQIA+ (Lésbicas, Gays, Bissexuais, Transexuais, Transgénero, Travestis, Queer, Intersexual,
Assexual) compreende-se que ¢ um “movimento politico e social que defende a diversidade e busca mais
representatividade e direitos para essa populacdo. O seu home demonstra a sua luta por mais igualdade e
respeito a diversidade. O simbolo de ‘mais’ no final da sigla aparece para incluir outras identidades de
género e orientagdes sexuais”. Disponivel em: https://www.fundobrasil.org.br/blog/o-que-significa-a-
sigla-lgbtgia/ Acesso em: 13 jul. 2021.



https://www.fundobrasil.org.br/blog/o-que-significa-a-sigla-lgbtqia/
https://www.fundobrasil.org.br/blog/o-que-significa-a-sigla-lgbtqia/
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incisivo e acaba inibindo o debate diante do assunto sobre género, sexualidade e

orientagéo sexual.

Quando falamos sobre a questdo da diversidade sexual no ambiente escolar, é
possivel trazer a tona o pensamento de Silva Junior (2010) sobre esta tematica, para
guem “as escolas oferecem certos obstdculos em inserir tOpicos concernentes a
educacdo sexual e essa relutdncia é intensificada na quase totalidade das institui¢fes
quando a problemética invade o territorio da homossexualidade” (SILVA JUNIOR,
2010, p. 42). Destarte, € necessario repensar as praticas pedagogicas que envolvem a
diversidade sexual em determinados espacos, indispensavel para que toda a comunidade

escolar avalie como é tratado o assunto.

Além disso, é preciso expandir para uma educagdo em direitos humanos como
“uma estratégia de longo prazo direcionada para as necessidades das geragdes futuras”
(CLAUDE, 2005, p. 37), isto &, ao se referir ao assunto da educacao, é preciso ir além,
sendo necessario compreender os planos e metas que diversos paises tém proposto e
realizado nas Ultimas décadas para que o efeito educacional tenha uma aplicabilidade de
maior eficacia. Sendo assim, “é essencial elaborar programas educacionais inovadores a
fim de fomentar o desenvolvimento humano, a paz, a democracia e o respeito pelo
Estado de Direito” (idem, p. 38).

Perpassando pela discussdo sobre Educacdo em Direitos Humanos, sera de
extrema relevancia trazer as analises de Candau e Junqueira, cujas reflexdes permitem
analisar como a tematica de género e sexualidade na Escola é conduzida pelos
documentos que constroem e que, possivelmente, desembocam nas préaticas
pedagogicas. Estes/as autores/as demonstram e discutem a realidade sobre as
dificuldades enfrentadas para lidar com a diversidade sexual nas escolas e 0s obstaculos
enfrentados em concretizar de fato uma Educagdo em Direitos Humanos. Esse assunto

seré debatido ainda no primeiro capitulo.

O segundo capitulo tem como objetivo analisar os principais documentos que
norteiam a Educacdo em nosso pais. Ao refletirmos sobre a questdo da diversidade
sexual nas escolas, além da revisdo da literatura sobre o tema, é preciso fazer uma
anélise dos documentos que tratam da educacdo em direitos humanos com foco nas
questdes de género e sexualidade. Assim, serdo analisados alguns planos e propostas de
politicas publicas educacionais para ressaltar se a referida tematica aparece nesses

documentos, no sentido de observar se 0s mesmos orientam para O respeito e o
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reconhecimento da comunidade LGBTQIA+. Para tanto, serdo analisados, entre outros,
programas e diretrizes nacionais de educagdo em direitos humanos, Plano Nacional de
Educacdo, Diretrizes Nacionais para Educacdo em Direitos Humanos, Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), Reforma do Ensino Médio e o Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD).

Diante desta Otica, é fundamental analisar a auséncia/presenca da tematica sobre
género, sexualidade e diversidade sexual nos principais documentos que dao a diregéo
pela a qual a educacdo em nosso pais deve seguir. Logo, no decorrer desta pesquisa,
compreenderemos se 0s documentos nacionais, estaduais e municipais da educacao,
condizem com a proposta de uma politica publica que seja democratica em nosso pais,

visando a Constituicdo Federal de 1988.

O terceiro e ultimo capitulo desta dissertacdo tem como objetivo analisar 0s
documentos relacionados a esfera regional, sendo: o Plano Estadual de Educacdo - MS,
0 Plano Municipal de Educacdo da cidade de Ponta Pord - MS e o Referencial
Curricular do Mato Grosso do Sul. Todos esses documentos serdo examinados através
dos temas sobre género, sexualidade e orientacdo sexual. A proposta é compreender se
os documentos citados estdo em conformidade com os documentos nacionais que regem
a educacdo brasileira. Portanto, é fundamental examinar estes documentos para a
efetivacdo de uma educacdo que seja realmente voltada ao reconhecimento das

diversidades.

Além dos documentos ja citados, o terceiro capitulo envolve a analise do Projeto
Politico Pedagogico de duas instituicGes de ensino publico da cidade de Ponta Pord,
localizada na fronteira com o municipio de Pedro Juan Caballero - Paraguai. Para maior
aprofundamento acerca desta analise, foi desempenhado um estudo de caso, no qual
foram realizadas entrevistas com coordenacdo e direcdo para compreender qual a
relevancia do PPP na instituicdo escolar e como este documento auxilia a conduzir a
tematica de género, sexualidade e orientacdo sexual neste ambiente de ensino, além de
alguns relatos a partir de conversas informais com alunos/as LGBTQIA+ que tive

oportunidade de ouvir com base na pratica escolar.
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CAPITULO I
EDUCACAO, GENERO E SEXUALIDADE

1.1 - Fundamentos tedricos nos estudos de género e sexualidade na escola

Na primeira edigdo de “Historia da Sexualidade”, publicada em 1976, é notoria
todas as transformacdes sociais as quais as palavras sexo e sexualidade tém enfrentado
ao longo dos séculos, apresentando diversas finalidades em varios contextos historicos.
Michel Foucault procura contribuir com esta discussdo através de uma analise
aprofundada da questfo ja mencionada. E interessante como Foucault busca em outras
épocas a ndo privacdo ao que tange a questdo da sexualidade, isto €, “as praticas ndo
procuravam o segredo” (FOUCALT, 1988, p. 9). Através desta afirmacdo, percebe-se
que havia uma maior liberdade para que os individuos pudessem expor seus desejos ao

que se refere a este tema.

No entanto, se observarmos a obra como uma analise das mudancas ao que diz
respeito ao sexo e a sexualidade, é possivel notarmos que ja no século XIX as praticas
OU Mesmo uma conversa sobre esta tematica passou a ser algo mais restrito. Nota-se
comportamentos recatados e, até mesmo, vistos como algo censuravel para a sociedade

descrita. De acordo com Foucault,

a sexualidade é, entdo, cuidadosamente encerrada. Muda-se para dentro de
casa. A familia conjugal a confisca. E absorve-a, inteiramente, na seriedade
da funcdo de reproduzir. Em torno do sexo, se cala. O casal, legitimo e
procriador, dita a lei. Impde-se como modelo, faz reinar a norma, detém a
verdade, guarda o direito de falar, reservando-se o principio do segredo
(FOUCAULT, 1988, p. 9).

Ao analisarmos a citacdo acima descrita, 0 tema proposto a ser discutido nessa
dissertacdo passa por diversas transformacdes de compreensao diante da sociedade e em
diversos momentos historicos. E perceptivel como em uma determinada ocasido ele é
anulado, onde a familia ndo mais corresponde as expectativas de orientar e dialogar
sobre género e sexualidade em seu seio. O assunto passa, entdo, a ser responsabilidade
de outras instituicGes sociais. Se na Igreja esta teméatica muitas vezes passa a ser
demonizada, cabe a instituicdo escolar se encarregar dessa funcdo de saber lidar com o
assunto e assim apresentar as diversidades para a comunidade. No entanto, ndo é

simples discutir um tema considerado ainda por muitos como um tabu.
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Partindo da analise foucaultiana, é importante considerar como, desde crianga,
esse assunto permeia as relagdes sociais e, principalmente, como acontece de uma forma
invisibilizada. Dificilmente as familias se sentem confortaveis em conversar sobre
sexualidade, pois aprenderam, também, que este € um assunto a ndo ser comentado.

Logo, segundo o autor,

as criancas, por exemplo, sabem-se muito bem que ndo tém sexo: boa razao
para interdita-lo, razdo para proibi-las de falarem dele, razdo para fechar os
olhos e tapar os ouvidos onde quer que venham a manifesta-lo, razdo para
impor um siléncio geral e aplicado (FOUCAULT, 1988, p. 10).

Neste contexto, faz-se necessario levar esta discussao para 0 ambiente escolar,
pois 0 tema da diversidade sexual ainda é visto por grande parte da sociedade com
proibicdo. H& um relativo medo em falar sobre género, sexualidade e diversidade sexual
por parte dos sujeitos que estdo envolvidos na construcdo do saber. A familia anula a
questdo, a escola por diversas vezes é silenciada pelos atores que nela estdo envolvidos

direta e indiretamente. Para tanto, Foucault (1988) questiona:

E poderia ser de outra forma? [...] Explicam-nos que, se a repressdo foi,
desde a época cléssica, 0 modo fundamental de ligacdo entre poder, saber e
sexualidade, s6 se pode liberar a um preco considerdvel: seria necessario
nada menos que uma transgressdo das leis, uma suspenséo das interdices,
uma irrupcgdo da palavra, uma restituicdo do prazer ao real, e toda uma nova
economia dos mecanismos do poder; pois a menor eclosdo de verdade é
condicionada politicamente (FOUCAULT, 1988, p. 11).

Contudo, quando buscamos simbologias na socializacdo de uma crianca, é
preciso observar toda a influéncia que parte da sociedade patriarcal. Para Saffioti
(SAFFIOTI, 2011, p. 44), patriarcado “é¢ o regime da dominagdo-exploracdo das
mulheres pelos homens”. Outras autoras também contribuem para o esclarecimento do
conceito de patriarcado. Segundo as analises de Morgante e Nader (2014), “o uso de
patriarcado enquanto um sistema de dominacdo dos homens sobre as mulheres permite
visualizar que a dominacdo ndo estd presente somente na esfera familiar, tampouco
apenas no ambito trabalhista, ou na midia ou na politica”. Logo, ¢ possivel
compreendermos que “o patriarcalismo compde a dindmica social como um todo,
estando inclusive, inculcado no inconsciente de homens e mulheres individualmente e
no coletivo enquanto categorias sociais” (MORGANTE; NADER, 2014, p. 3).

Desta maneira, compreendemos que a base de uma sociedade patriarcal é, sem

duvidas, a da dominacdo masculina, e as extensdes que esta forma de sociedade
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desenvolve, como normas de condutas sociais esperadas na infancia dos individuos, por

exemplo, pode ser comprovada a partir da analise de Silva (2013):

as anunciadas diferencas — em sentido literal — entre meninos e meninas nas
sociedades sdo evidenciadas desde 0 nascimento: meninas usam roupas
“rosa”; meninos, “azuis”... Durante o desenvolvimento cognitivo, ambos sao
educados a brincar de “boneca” ou de “carrinho”; de “panelinha” ou de
“futebol”, demarcando a “delimitagdo do espaco” de cada um, ou seja, a
“boneca”(personificacdo de um bebé de colo, do ato da maternidade)e a
“panelinha” (a “cozinha”) assim como o “carrinho” (“homem” ao volante) e
o “futebol” (esporte “de homem”) influenciam e reforcam a ideologia que
reproduz a “submissdo” feminina ¢ a sobreposi¢do masculina no Status quo
que designa a decodificacdo dos “papéis sociais” e as atitudes
“inconscientes”, finalizando na inculcagdo do “modo de vida” das relagdes de
género dispostas tradicionalmente, apenas para exemplificarmos as situacGes
que ocorrem ao longo do processo de formacdo da crianca, como
provavelmente muitos de nds nos deparamos na infancia (SILVA, 2013,
p.14).

Ante esta perspectiva, notamos uma imposicao trazida a partir de relagfes de
poder dentro da nossa sociedade. Esta masculinidade se apresenta nos mais diversos
espacos sociais. Diante disso, é plausivel afirmar que “o principio de masculinidade
baseia-se na repressdo necessaria dos aspectos femininos — do potencial bissexual do
sujeito; e introduzo conflito na oposi¢do entre o masculino ¢ o feminino” (SCOTT,
1995, p. 82). Infelizmente, no contexto do ambiente escolar ndo teria como ser
diferente, ja que a Escola reflete a propria sociedade. Todavia, é preciso resgatarmos a

importancia desta institui¢do para a formacéo dos individuos, ou seja,

O contexto social da Educagdo é uma das vias de acesso ao conhecimento
critico da realidade sociocultural que fazemos parte [...] a sexualidade &, sem
davida, uma construc¢do. Construgdo de valores ‘modernos’, de condutas éticas,
de um processo continuo da percep¢do de quem somos em condicdes
historicas, culturais e de inter-relagdes humanas especificas [...] discutir a
sexualidade é discutir a vida (direito fundamental do ser humano garantido por
Lei). E discutir o preconceito sexual, a violéncia contra a orientagio sexual
‘homo’, a discriminagdo, a exclusdo de grupos ditos ‘minoritarios’ (SILVA,
2013, p. 20-21).

Desta maneira, a autora contribui para que facamos uma reflexdo de como a
educacdo pode vir a contribuir sobre 0 que sera orientado aos/as jovens que s&o
pertencentes a este contexto da escola. A necessidade de discutirmos e levantarmos

questdes sobre esta tematica é fazer valer o direito das chamadas minorias sociais?.

Quando falamos de minorias sociais, este € um conceito que ndo se restringe aos

2330 exemplos de minorias sociais, atualmente, negros, indigenas, imigrantes, mulheres, homossexuais,
idosos, pessoas com deficiéncia, moradores de rua, entre outros grupos sociais.
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nimeros, mas sim num contexto de desfavorecimento ao que tange oportunidades
dentro de uma sociedade que se denomina democratica, ou seja, onde, em teoria, todos e
todas devem ser tratados de forma igualitaria.

No que se refere a sexualidade juvenil, Silva ainda aponta o seguinte:

E uma questdo que necessita de discussdo acerca do contexto social em que
jovens das diversas classes sociais estdo inseridos, através de fatos, valores
morais e éticos, praticas culturais, visdes de mundo locais e globais, grupos
de pertenca e construcdo de personalidades que possam vir a identificar o
"homem" e a "mulher" em torno da garantia de sua propria vida sexual, que é

diversa, qual seja: hetero, homo, bi ou transexual (SILVA, 2013, p. 22).
Essa discussdo nos leva a necessidade de pensar nos esteredtipos, que pode ser
compreendido como um “conjunto de caracteristicas que ‘definem’ o papel do
individuo”, ou seja, esta percep¢do remete a ‘“‘uma atribuicdo de caracteristicas
especificas que ‘resulta na internalizacdo, por parte dos individuos e grupos, das
caracteristicas que diferenciam os papéis que cada um dos sexos pode desempenhar na

sociedade’” (SARAIVA, 2005, p. 37).

Partindo desta anlise, podemos exemplificar com as concepces de Silva sobre
a sexualidade, interligando o conceito de estere6tipo a condigdo sexual de pessoas gays
e léshicas. Se observarmos o padrdo exigido pela sociedade diante das possiveis
manifestacBes do corpo, ha um preconceito eminente construido através das relacbes
sociais para que o padrdo heteronormativo seja assegurado. Este pensamento retoma
ideais retrogrados sem que haja uma perspectiva de respeito as diferencas e diversidades

sexuais. Para tanto, segundo a autora,

Os estereotipos de “masculinidade” e “feminilidade” que a sociedade impde a
determinados sujeitos, “gays” e “lésbicas”, como o “homem afeminado” e a
“mulher masculinizada”, contribuem para a reproducdo do preconceito ¢ da
discriminagdo de um aspecto que ¢ privado, o “modo de ser de cada um de
nés” (que deve, para o “padrdo heterossexual”, ser “eminentemente homem
macho” e “mulher fémea” em “papéis sociais pré-determinados”) (SILVA,
2013, p. 21).

Contudo, quando os comportamentos esperados numa sociedade patriarcal néo
sdo contemplados, aparecem o0s mais diversos tipos de “brincadeiras” e, logo, num
momento mais problematico, é possivel chegar a questdo do bullying, definido como
“comportamentos agressivos de intimidagdo ao outro e que resultam em praticas

violentas exercidas por um individuo ou por pequenos grupos, com carater regular e
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frequente” (PEREIRA, 2002, p. 16). Esta pratica ¢ muito comum no ambiente escolar e
pode ser exemplificada através de situacbes como agressdes verbal e fisica, danos a
propriedade material, isolamento social da vitima, entre tantas outras situacdes que
acabam por provocar 0 constrangimento a quem estd padecendo com estas praticas

discriminatorias e degradantes.

Ao relacionarmos estas questdes — masculinidade, esteredtipos, bullying — ao
espaco escolar, Silva (2013) nos sugere qual seria a funcdo da escola como a resolucéo

dos mais diversos conflitos que se desenvolvem neste espago.

A propria Escola enquanto Instituicdo precisa aprimorar conhecimentos e
compreender que a sociedade é dindmica, que caminha em constante
transformac&o histdrica e que os aclamados processos educacionais baseados
na Teoria da Educagdo necessitam de préaxis social — sem “pragmatismos”
forgados — para que acdes concretas, eficazes, de didlogos e reconhecimentos
de que podemos — e devemos — transmutar o desnivelamento social, cultural e
simbdlico que ainda “habita” 0 ensino brasileiro (assim como o todo
social)sejam de fato, fatos (SILVA, 2013, p.15).

Para tanto, hé a necessidade de a instituicdo escolar reconhecer as mais diversas
mudancgas que ocorrem de maneira constante em nossa sociedade, principalmente no
que envolve os/as jovens. Contudo, “o ‘papel social’ do professor ¢ da professora é
discorrer sobre o preconceito, falar abertamente, sem medos. Falar com sutileza, sem
ofender os que cometem o0 crime da intolerancia” (SILVA, 2013, p.16). Diante dessa
perspectiva, nota-se a importancia do/a docente enquanto mediador/a de conflitos, para
que aguele que comete o crime ndo venha mais a repetir tais atitudes discriminatérias. O
espaco de discussdo é para possibilitar que o tema ndo seja silenciado, seja pelos/as

estudantes ou por parte daqueles que exercem uma certa autoridade no meio escolar.

Diante desta concepcao é necessario frisar as dificuldades que a escola como um
todo, seja pelos/as gestores/as, seja pelos demais grupos pertencentes ao ambiente

escolar, acabam enfrentando. De acordo com Jungueira

Historicamente, a escola brasileira estruturou-se a partir de pressupostos
tributarios de um conjunto de valores, normas e crengas responsavel por
reduzir a figura do “outro” (considerado estranho, inferior, pecador, doente,
pervertido, criminoso ou contagioso) que ndo se sintoniza com 0s arsenais
cujas referéncias eram (e sdo) centradas no adulto, masculino, branco,
heterossexual, burgués, fisica e mentalmente “normal” (JUNQUEIRA, 2012,
p. 65).

Ao pensarmos sobre as raizes da escola brasileira, segundo Junqueira, € possivel

notar os padrdes sociais que foram construidos ao longo do tempo. Ha um determinante
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nessa concepcdo no que reflete a discusséo proposta. Os valores introduzidos no espaco

escolar ttm como objetivo estimar determinados grupos em detrimento de outros.

De acordo com César (2009, p. 43), “a sexualidade foi o instrumento de
separacdo que criou delimitacGes entre praticas sexuais bem educadas e as demais, que
ocupariam lugar indefinido ou bem demarcado para além das fronteiras da
normalizac¢do”. Partindo dessa analise, a autora ainda reforga, retomando Foucault, que
“o conceito de sexualidade que pertence a nossa historia nasceu como a justa medida de
separacdo entre normalidade e anormalidade” (idem). Significa dizer, que a sociedade,
em se tratando da sexualidade, encara o assunto da heterossexualidade como
normalizada, enquanto a questdo da homossexualidade pode ser analisada a partir de
uma perspectiva de anormalidade. Ainda segundo César,

paradoxalmente, a educacdo sexual no contexto escolar contemporaneo possa
ser um espago para entendermos a histdria da sexualidade do ponto de vista
dos nossos mecanismos de exclusdo e de producéo da norma sexual, de modo
que possamos resistir aos mecanismos de producédo e reproducdo da norma.
Se isso acontecer, a educagdo sexual nas escolas serd, antes de tudo, um ato
politico (CESAR, 2009, p. 44).

Embora o foco desse trabalho seja a forma como a sexualidade é mencionada e
tratada nos documentos norteadores da educagdo brasileira enquanto politica publica,
ndo podemos tratar desse tema sem, antes, tratar o conceito de género. Para Scott
(1995),

género é uma categoria social imposta sobre um corpo sexuado. Com a
proliferacdo dos estudos sobre sexo e sexualidade, “género” tornou-se uma
palavra particularmente util, pois oferece um meio de distinguir a pratica
sexual dos papéis sexuais atribuidos as mulheres e aos homens (SCOTT,
1995, p. 75).

De tal modo, aos discorrermos sobre género, 0 termo “torna-se uma forma de
indicar ‘construgdes culturais’ - a criagdo inteiramente social de idéias sobre os papéis
adequados aos homens e as mulheres” (SCOTT, 1995, p. 75). Logo, os padrdes sociais
que sdo construidos historicamente em nossa sociedade também refletem na conduta de
mulheres e homens LGBTQIA+.

Desta maneira, € possivel percebermos a necessidade da aplicabilidade da
discussdo e reflexdo acerca da diversidade sexual nos mais diversos espagos,
especialmente no ambiente escolar. Concomitantemente, “é necessario garantir a

igualdade a partir do reconhecimento da diferenca e, consequentemente, do respeito a
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ela” (CANDAU, 2008, p. 5), pois diferentemente do que o senso comum nos propde ou
mesmo a Constituicao Federal de 1988 que “somos todos iguais”, ao refletirmos sobre 0
assunto de forma aprofundada, percebemos que somos todos/as diferentes entre si e
essas diferencas merecem e devem ser compreendidas e reconhecidas nos multiplos

espacos sociais.
Sobre o conceito de género nas ciéncias humanas, Nader argumenta:

O termo género foi tomado de empréstimo passando a designar o carater
fundamentalmente social das distingdes baseadas no sexo, implicando,
portanto, na rejeicdo do determinismo biolégico implicito nessa categoria e
estabelecendo o carater relacional das identidades feminina e masculina
(NADER, 2014, p. 12).

Neste sentido, é possivel entender, de acordo com a autora, que “representando o
aspecto social das relacdes entre homens e mulheres, género é um conceito que se
distingue do conceito biologico de sexo” (NADER, 2014, p. 12). Desta maneira, o
conceito de género passa pela atribui¢cdo dos padrdes sociais construidos socialmente
(sendo imposto ao sexo biolégico — macho ou fémea) seja na familia, na escola, na
Igreja ou nos mais diferentes meios de socializagcdo no qual fazemos parte ao longo de
nossa existéncia. Portanto, “s3o comportamentos construidos socialmente que nos
direcionam e nos fazem compreender o que é ser homem e o que € ser mulher
(OLIVEIRA; SILVA; SALVA, 2011, p. 103). Para Nader (2014),

falar de género em vez de sexo feminino ou sexo masculino tem, pois,
implicaces politicas e sociais. Seu conceito representa um marco decisivo na
rejeicdo do determinismo bioldgico nas relagdes entre homens e mulheres na
sociedade, imprimindo a identidade feminina e masculina um carater
historico e cultural. (NADER, 2014, p. 14)

Desta forma, é possivel percebermos a importancia em discutir o conceito de
género para a melhor compreensdo dos padrdes sociais impostos por uma sociedade
conservadora’que, muitas vezes, determina o que pode ser considerado certo ou errado,

julgando comportamentos sociais a partir de sua prépria ética. Para Silva (2013),

as relacdes de género, de separacgdes histéricas entre "meninos" e "meninas” e
que ainda hoje causam polémicas dentro das escolas sdo atitudes

3 De acordo com Guidotti, ao citar Willaime (2012), conservador pode ser definido como “grupos ou
individuos que recusam a sociedade moderna e suas transformacdes, oriundas das distintas interagdes que
comportam aspectos culturais, econdmicos, sociais, estéticos e politicos, para dispormos de alguns
exemplos” (GUIDOTTI, 2020, p. 44)
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conservadoras que refletem a quase inexisténcia de um debate que
problematize determinados comportamentos que sdo incompreensiveis na
P6s-Modernidade (SILVA, 2013, p. 18).

Todavia, esses grupos e atitudes conservadoras estdo em todos os setores da
sociedade e permeiam as mais diversas relagdes sociais. Desta maneira, quando
analisamos a instituicdo escolar e o0 que tange a tematica acerca da sexualidade e
diversidade sexual, é necesséario abordar as diversas dificuldades que gestores/as e
docentes apresentam em proporcionar uma abertura para o dialogo com os/as jovens.
Muito desse pensamento conservador esta relacionado a uma perspectiva religiosa no

tratamento desses e de outros assuntos®.

Partindo desta perspectiva, “a naturaliza¢do das praticas religiosas na escola pode
proporcionar intolerancia, discriminacdo e a monopolizacdo da escola por religibes
hegemonicas em detrimento a diversidade religiosa” (GUIDOTTI; FAISTING, 2020, p.
59). Logo, assuntos pertinentes as realidades dos/as jovens acabam, muitas vezes, sendo
deixados de lado ou, também, tratados a partir de uma perspectiva preconceituosa que
tem como base 0 senso comum e, consequentemente, o ndo aprofundamento no
conhecimento cientifico e/ou socioldgico acerca do assunto. O viés religioso conduz
todas as restricdes sociais impostas sobre o corpo, a sexualidade e a diversidade sexual.
O aspecto religioso fomenta a ideia do corpo comportado, escondido, ideario de pureza
e meio de reproducdo. Com isso, acarreta a negacdo do prazer e a construcéo de outras

identidades de género, sendo aquelas referendadas socialmente.

No Brasil, a questdo religiosa e sua relagdo com o espaco publico ganha espaco a
partir da década de 1960, principalmente no meio académico (GUIDOTTI; FAISTING,
2020, p. 42), isto ¢, “o que traz a necessidade compreensiva desse fendomeno sdo as
novas configuracdes originarias dos movimentos provenientes das religides e seu
entrelagamento com a politica, a cultura, a economia” (idem), além, € claro, a educagdo.
De acordo com os autores, “¢ evidente que o Brasil apresenta uma histéria permeada
pela presenca religiosa no que se diz respeito aos assuntos publicos” (ibidem). Nao
obstante, normas de conduta religiosa permeiam as nossas relagdes sociais em todas as
esferas de socializacdo, de forma que compromete em vérios niveis as liberdades

individuais. Ou seja,

4 Como exemplo: a descriminalizacdo do aborto, descriminalizacdo da maconha, eutanasia, entre outros.
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Toda essa nova movimentacdo traz consigo elementos que interferem na
sociedade, ndo exclusivamente na religiosidade dos individuos, mas tambhém
nas condutas de vida concebidas pelas religides e suas influéncias nos
debates quanto as questdes ndo religiosas. Ndo é dificil identificar, por
exemplo, o discurso religioso quando se debate temas como a interrupcéo
voluntaria da gravidez, a unido homoafetiva, a diversidade sexual, as
questBes de género, a utilizacdo de contraceptivo, a eutanasia, a diversidade
étnica e cultural, o ensino de conhecimentos cientificos, a (in)justica, punicao
e criminalidade, enfim, questbes de interesse publico que sdo, muitas vezes,
influenciadas pelas vertentes fundamentalistas e dominantes (GUIDOTTI,
FAISTING, 2020, p. 43).

Destarte, pensando a escola como um espago publico e democratico, 0s mais
diversos temas citados no trecho acima deveriam compor as discussoes, seja dentro de
sala de aula, seja através de palestras e envolvimento dos demais sujeitos
comprometidos na formacéo dos/as jovens do Ensino Médio brasileiro. Seffner afirma

que

a escola é um espaco publico, e necessariamente laico. Desta forma, aquilo
que as religibes pensam e dizem acerca da sexualidade humana ndo deve
virar regra dentro da escola. As regras da escola sdo as regras do espaco
publico, regras democraticas de convivio, valorizagao e respeito da diferenca.
Escola ndo é igreja e professor ndo é sacerdote ou pastor. Quem quiser
participar de um espaco onde homossexuais ndo entrem pode criar o seu
espaco para isto, mas a escola ndo € local onde isso possa ser feito
(SEFFNER, 2009, p.135).

Desta maneira, ao considerarmos todas as situacfes a qual permeiam as préaticas
pedagdgicas, sejam por uma vertente religiosa ou por outras formas de conhecimento
(como o proprio senso comum), € possivel afirmar, partindo desta perspectiva, que
“quem nao se mostrar apto a ser normalizado torna-se digno de repulsa e abjecéo,
habilitando-se a ocupar um grau inferior ou nulo de humanidade” (JUNQUEIRA, 2012,
p. 75). Portanto, os/as estudantes que fogem as condutas esperadas por determinados
grupos sdo consequentemente excluidos do convivio social, acarretando em uma

marginalizacdo escolar. Para tanto, o autor complementa que

na escola, antes de falar em respeito as diferencas, vale questionar
processos socio curriculares e politicos por meio dos quais elas sdo
produzidos, nomeados, (des)valorizados. N&o basta denunciar o preconceito e
apregoar maior liberdade: é preciso desestabilizar processos de normalizacéo
e marginalizacdo (JUNQUEIRA, 2012, p. 80).

Partindo desta perspectiva, Junqueira (2012) contribui de forma significativa para
refletirmos sobre como as praticas pedagogicas rotineiras se eximem ao lidar com um

assunto que é, muitas vezes, reprimido pela sociedade. E basilar ndo apenas interpelar as
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praticas preconceituosas e/ou discriminatdrias no ambiente escolar, mas também trazer
a tona uma discussao aprofundada com todos o0s segmentos da comunidade escolar com
a finalidade de propor o reconhecimento de grupos diferentes e das diferencas que isso

acarreta no convivio escolar.

Para tanto, ¢ fundamental entender “se a diferenga resulta em desigualdade,
exploragdo e opressdo ou em igualitarismo, diversidade e formas democraticas de
agéncia politica” (BRAH, 2006, p. 374). Nesse contexto de reflexdo e discussdo
proposto até o momento, € possivel percebermos que, infelizmente, ao lidar com as
diferencas no espaco escolar, esta ainda aparece como forma de desigualdade e opressédo
por parte dos sujeitos sociais que ali estdo inseridos. No entanto, “uma instituicdo que
atenta para as especificidades das criangas, que privilegie uma pedagogia da e para as
diferencas possa contribuir para a desconstrugdo de hierarquias entre os sexos”

(OLIVEIRA; SILVA; SALVA, 2011, p. 106).

Ao analisar as relacdes de género no ambiente escolar, Junqueira compreende que

ao percorrer as escolas, notamos facilmente a intensa generificagéo dos seus
espagos e de suas préaticas, e 0 quanto as fronteiras de género sdo obsessiva e
binariamente demarcadas. Atividades, objetos, saberes, atitudes, espacos,
jogos, cores que poderiam ser indistintamente atribuidos a meninos e a
meninas tornam-se, arbitraria e binariamente, masculinos ou femininos. S&o
generificados e transformados em elementos de distingdo, classificacdo e
hierarquizacdo (JUNQUEIRA, 2012, p. 73).

Diante desta concepc¢do, percebemos que, ao invés das praticas pedagdgicas
proporem uma desconstrucdo no que reflete as relacbes de género, elas, muito pelo
contrario, acabam por reforcar cada vez mais os esteredtipos que estdo enraizados na
sociedade como um todo.

Como argumenta Junqueira (2012, p. 73), “um professor que, aos berros, cobra
de um aluno que vire ‘homem’ pode sentir-se um emissor institucionalmente
autorizado, orgulhosamente bem informado pelas normas de género”. Perante esta
situacdo, percebemos que uma figura que, geralmente, transmite exemplos a serem
seguidos, que € a figura do/a professor/a, acaba por reforcar as préaticas discriminatorias
ao invés de construir para um ambiente mais justo e livre de preconceitos. Outras
autoras complementam ainda, ao que se refere as relagdes de género no ambiente
escolar, que “o papel do professor e da professora & questionar, problematizar,
interrogar e ser parceiro(a) na construcdo desses outros modos de ser homem e de ser
mulher” (OLIVEIRA; SILVA; SALVA, 2011, p. 109). Portanto, o professor/a deve ser
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uma figura que nos traz um senso critico diante dos padrdes sociais impostos para

meninos e meninas. Neste sentido,

as escolas prestariam um relevante servico a cidadania e ao incremento da
qualidade da educacdo se se dedicassem a problematizacdo de praticas,
atitudes, valores e normas que investem nas polarizagdes dicotdmicas, no
binarismo de género, nas segregacdes, na naturalizacdo da
heterossexualidade, na essencializacdo das diferencas, na fixacéao e reificacéo
de identidades, na (re)producdo de hierarquias opressivas (JUNQUEIRA,
2012, p. 74).

Contudo, é fundamental uma discussdo ao que alude a uma Educacdo em Direitos
Humanos que seja verdadeiramente eficaz. Tratando das mais diversas tematicas e,
principalmente, ao que tange as discussdes sobre sexualidade e diversidade sexual como
uma maneira de buscar no ambiente escolar um amparo para 0s/as jovens
desenvolverem projetos e discussdes para que esta tematica seja difundida de uma

forma apropriada pela comunidade escolar de maneira conjunta.

1.2 - Problematizando a heteronormatividade no ambiente escolar

Partindo de uma perspectiva voltada para a sexualidade e a diversidade sexual no
que se refere ao ambiente escolar, resgatamos o conceito de heterossexualidade
compulséria onde, segundo Schwade, este conceito “diz respeito a imposi¢do de um
modelo e conteldo de relacionamento” (SCHWADE, 2010, p. 60). Segundo Silva,

citando Adrienne Rich (1980/2010), heterossexualidade compulsoria

compreende a heterossexualidade como uma instituicdo politica, em relagéo a
qual, a mulher tem sido parte da propriedade emocional e sexual dos homens
e que sua autonomia e igualdade ameacam a familia, a religido e o Estado. As
mulheres sdo tradicionalmente controladas pelas instituicdes: a maternidade
em contexto patriarcal, a exploracdo econdmica, a familia nuclear etc. A
heterossexualidade compulséria € fortalecida por meio da legislacdo, como
um fiat religioso, pelas imagens midiaticas e por esforgos de censura.®

Ainda segundo o autor, analisando este conceito, enfatiza-se que “para a maioria
das culturas, um homem e uma mulher de ‘verdade’ sdo heterossexuais. Um gay €
supostamente efeminado, uma lésbica é supostamente masculinizada”®.Sendo assim, o
modelo ideal — obrigatorio — de relacionamento proposto pela sociedade € que 0 sexo

masculino deseje 0 sexo oposto e vice-versa. Esta imposicdo ocorre nas mais diversas

>Disponivel em: https://www.algosobre.com.br/psicologia/heterossexualidade-compulsoria-a-obrigacao-
de-desejar-0-sexo-oposto.html Acesso em: 22 jul. 2022.

6 ldem.


https://www.algosobre.com.br/psicologia/heterossexualidade-compulsoria-a-obrigacao-de-desejar-o-sexo-oposto.html
https://www.algosobre.com.br/psicologia/heterossexualidade-compulsoria-a-obrigacao-de-desejar-o-sexo-oposto.html
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esferas sociais, sendo reforcada pela familia, escola, religido e Estado, como ja citado
anteriormente.

Para Junqueira, “a escola se mostra como institui¢do fortemente empenhada na
reafirmacédo e na garantia do éxito dos processos de heterossexualizacdo compulsoria”
(JUNQUEIRA, 2012, p. 66). Ao refletirmos sobre este conceito e suas implicacdes, a
Instituicdo escolar como processo de ensino e aprendizagem, ao tratar das questdes
relacionadas a sexualidade e diversidade sexual, esharra na naturalizagdo da
heterossexualidade. Logo o que se apresenta como “diferente” desta perspectiva
heteronormativa — sejam gays, lésbicas, bissexuais, travestis, transgéneros ou
transexuais — pode ser visto como um desvio de conduta por parte da sociedade, bem
como suas alusbes no contexto escolar. Ainda de acordo com Junqueira, ao

observarmos o ambiente escolar,

as operacbes da heterossexualizagdo compulsoria implicam processos
classificatérios e hierarquizantes, nos quais sujeitos ainda muito jovens
podem ser alvo de sentencas que agem como dispositivos de objetivacdo e
desqualificagdo: “Vocé é gay!”. Estas criangas ¢ adolescentes tornam-se,
entdo, alvo de escérnio coletivo sem antes se identificarem como uma coisa
ou outra (JUNQUEIRA, 2012, p. 70).

Ao refletirmos sobre este conceito, podemos compreender, segundo César (2009),

que,

se assumirmos o género como categoria de anélise das ciéncias humanas sera
possivel formular novas epistemologias da sexualidade na escola. No mesmo
sentido, mas radicalizando os questionamentos, isto é, problematizando a
hegemonia linguistica e cultural organizada a partir da heterossexualidade
compulséria, a perspectiva dos estudos de género pode trazer a luz a
heteronormatividade predominante nas praticas e discursos escolares. Sob tal
perspectiva tedrica, revela-se que o curriculo possui uma matriz que, além de
masculina, é heterossexual (CESAR, 2009, p. 48).

Logo, sujeitos da instituicdo escolar, sejam diretores/as, coordenadores/as,
professores/as e/ou alunos/as, buscam, muitas vezes, invisibilizar as discussdes ao que
diz respeito a sexualidade, diversidade sexual e respeito as diferencas que se
desenvolvem nas praticas educativas de seu cotidiano. Posto isto, percebemos que a
heterossexualidade é vista e apreciada enquanto condicdo inata e naturalizada do ser
humano independentemente do meio social no qual ela estd implicada e, portanto, “a

escola, lugar do conhecimento, mantém-se em relagcdo a sexualidade e ao género como
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lugar de censura, desconhecimento, ignorancia, violéncia, medo e vergonha”
(JUNQUEIRA, 2012, p. 71).

Além das condutas sociais, podemos pensar sobre a questdo da linguagem, seja
em nosso cotidiano ou até mesmo no ambiente escolar. Assim, de acordo com Louro
(1997), observar o que é dito € pertinente, mas também o que ndo é dito se faz
necessario ao discutirmos esta temética, ou seja, o que é silenciado pelos sujeitos que
contemplam o meio escolar também faz parte desta anélise. Para tanto, a autora observa
como principal modelo de silenciamento o tratamento que é dado aos/as homossexuais

nas escolas.

Provavelmente nada é mais exemplar disso do que o ocultamento ou a
negacéo dos/as homossexuais — e da homossexualidade — pela escola. Ao
ndo se falar a respeito deles e delas, talvez se pretenda “elimina-los/as", ou,
pelo menos, se pretenda evitar que os alunos e as alunas "normais” os/as
conhegam e possam deseja-los/as. Aqui o silenciamento - a auséncia da fala -
aparece como uma espécie de garantia da ‘norma’ (LOURO, 1997, p. 67-68).

Desta maneira, segundo a autora, a instituicdo escolar, ao negar a existéncia de
homossexuais e, logo, da homossexualidade e em sala de aula, muitas vezes “acaba por
confind-los as ‘gozacdes’ e aos ‘insultos’ dos recreios e dos jogos, fazendo com que,
deste modo, jovens gays e lésbicas sO possam se reconhecer como desviantes,
indesejados ou ridiculos” (LOURO, 1997, p. 68). Ainda de acordo com a autora, a
escola, por sua vez, ndo apenas reproduz as relagdes de género e sexualidade que estdo
em nossa sociedade, mas também acaba por produzir as mais diversas concepcdes
binarias. Portanto, ainda segundo Louro, ressalta-se que ndo ha equivocos “de que o que
esta sendo proposto, objetiva e explicitamente, pela instituicdo escolar, € a constitui¢do
de sujeitos masculinos e femininos heterossexuais — nos padrfes da sociedade em que
a escola se inscreve” (LOURO, 1997, p. 81).

De acordo com César (2009)

Pesquisas realizadas com professoras/es e alunas/os vém demonstrando a
necessidade de uma formac&o especifica tendo em vista a diversidade sexual
presente no universo escolar. Alunas/os e professoras/es gays, léshicas,
bissexuais e transexuais compBem a diversidade contempordnea da
instituicdo escolar; entretanto, para esta instituicdo que nasceu disciplinar e
normatizadora, a diferenca, ou tudo aquilo que estd fora da norma, em
especial, a norma sexual, mostra ser insuportavel por transbordar os limites
do conhecido (CESAR, 2009, p. 48).
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Diante desta argumentagdo, ¢ fundamental apontar que as “preocupagdes € 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, 1997, p. 76). Sendo assim, de acordo com a autora, é possivel percebermos,
segundo esta andlise, que além de vigiar os comportamentos das criangcas e
adolescentes, os individuos que sdo pertencentes a instituicdo escolar vigiam também
comportamentos relacionados a sexualidade de diretores/as, coordenadores/as e
professores/as que ndo sdo pertencentes a “norma”, pois héa a necessidade de que todos e
todas estejam de acordo com a heteronormatividade. Logo, 0s sujeitos adultos -
LGBTQIA+ - sdo em varios momentos marginalizados, seja pelos demais individuos
daquele meio social ou até mesmo pelas familias dos/as jovens, isto é, dos alunos e das

alunas que frequentam o ambiente escolar. De acordo com a autora,

quando uma figura de destaque assume, publicamente, sua condi¢do de gay
ou de Iéshica também é freqliente que seja vista como protagonizando uma
fraude; como se esse sujeito tivesse induzido os demais a um erro, a um
engano. A admissdo de uma nova identidade sexual ou de uma nova
identidade de género é considerada uma alteracdo essencial, uma alteragdo
que atinge a "esséncia" do sujeito (LOURO, 2000, p. 7).

Ao analisarmos este argumento, é possivel abrangermos a uma discussao ao que
tange o que compde o individuo enquanto ser social. Sendo assim, é evidente que ao
assumir a sexualidade publicamente, visto que a norma é heterossexual, este sujeito,
muito provavelmente perdera a sua credibilidade aos olhares dos demais individuos que
compde esta “norma”, ou seja, sujeitos heterossexuais e que compactuam com a
heteronormatividade. Diante deste aspecto, € que h& a necessidade de uma

problematizacdo das discussdes acerca da sexualidade e da diversidade sexual.

Louro (1997) chama a atencdo para a questdo do reconhecimento e aceitagao por
parte dos/as jovens ao que diz respeito a homossexualidade. Para tanto, segundo a
autora, ao que se refere a esse contexto, ¢ fundamental que “ele/ela consiga desvincular
gay e léshica dos significados a que aprendeu a associa-los, ou seja, sera preciso deixar
de percebé-los como desvios, patologias, formas ndo-naturais e ilegais de sexualidade”
(LOURO, 1997, p. 83). Aparentemente, esta ndo é uma situacdo simples de ser
trabalhada se analisarmos como a escola intermedia estas questdes. O problema é muito
mais abrangente, é necessario que haja um dialogo muito aprofundado por parte de

adultos que se reconhecem e se aceitam enquanto homossexuais ou até mesmo por parte
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de pessoas heterossexuais que compreendam a luta, para que assim haja um maior

esclarecimento acerca deste assunto.

Quando discorremos sobre esta tematica, é imprescindivel questionar a
necessidade de averiguar essas diferencas existentes em nossa sociedade, bem como na
instituicdo escolar. Dessa forma, compreendemos que estas diferencas estao interligadas

com as relagOes de poder, logo é um campo politico.

A linguagem, as taticas de organizacdo e de classificacdo, os distintos
procedimentos das disciplinas escolares sdo, todos, campos de um exercicio
(desigual) de poder. Curriculos, regulamentos, instrumentos de avaliacdo e
ordenamento  dividem, hierarquizam, subordinam, legitimam ou
desqualificam os sujeitos. [...] Se admitimos que a escola ndo apenas
transmite conhecimentos, nem mesmo apenas 0s produz, mas que ela tambhém
fabrica sujeitos, produz identidades étnicas, de género, de classe; se
reconhecemos que essas identidades estdo sendo produzidas através de
relagcbes de desigualdade; se admitimos que a escola estd intrinsecamente
comprometida com manutencdo de uma sociedade dividida e que faz isso
cotidianamente, com nossa participacdo ou omissdo; se acreditamos que a
pratica escolar é historicamente contingente e que é uma pratica politica, isto
é, que se transforma e pode ser subvertida; e, por fim, se ndo nos sentimos
conformes com essas divisGes sociais, entdo, certamente, encontramos
justificativas ndo apenas para observar, mas, especialmente, para tentar
interferir na continuidade dessas desigualdades (LOURO, 1997, p. 84-86).

Portanto, de acordo com Louro “a sexualidade ndo é apenas uma questdo
pessoal, mas é social e politica (LOURO, 2000, p. 5). Para tanto, a autora compreende
que a sexualidade é construida nos mais diversos meios sociais nos quais pertencemos e
vivenciamos ao longo dos anos. Apesar de muitos individuos acreditarem que a
sexualidade ¢ natural, Louro propde que “a sexualidade envolve rituais, linguagens,
fantasias, representacdes, simbolos, convencdes [...] processos profundamente culturais

e plurais. Nessa perspectiva, nada ha de exclusivamente ‘natural’ nesse terreno”

(LOURO, 2000, p. 6).

Diante desse aspecto, é possivel afirmarmos que se a sexualidade é construida
socialmente e, também pode fazer parte de um processo de desconstrucéo social, logo, €
necessario discutir a sexualidade no campo politico e social, como ja mencionado, e ndo
apenas no campo biologico. Assim, “¢ uma invengao social, uma vez que se constitui,
historicamente, a partir de maltiplos discursos sobre o sexo: discursos que regulam, que

normatizam, que instauram saberes, que produzem ‘verdades’” (idem).

Ao partirmos para este campo de analise, a sexualidade compde as identidades

sociais. Desta forma, “essas multiplas e distintas identidades constituem os sujeitos, na
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medida em que esses sdo interpelados a partir de diferentes situacdes, instituicbes ou
agrupamentos sociais” (LOURO, 2000, p. 6). Os sujeitos sociais constroem sua
identidade a partir do contato com outros individuos e, mais que isso, acabam por
formar grupos no qual se identificam nas mais variadas formas, compreendendo, assim,
as mais diversas redes de interacdo com 0s sujeitos que sao identificados neste contexto,
o que Louro chama de “grupo social de referéncia”. Para tanto, “as identidades sexuais e
de género (como todas as identidades sociais) tém o carater fragmentado, instavel,

historico e plural, afirmado pelos tedricos e tedricas culturais” (idem).

Contudo, nossa sociedade apresenta relagdes sociais na qual ha uma estrutura
hierarquizada nos diferentes espacos de convivio, que classifica identidades sociais. Ha
uma padronizacdo imposta pela sociedade na qual os individuos, para serem aceitos e

acolhidos pelo grupo, devem necessariamente segui-la. A partir disso, Louro expde que

em nossa sociedade, a norma que se estabelece, historicamente, remete ao
homem branco, heterossexual, de classe média urbana e cristdo e essa passa a
ser a referéncia que ndo precisa mais ser nomeada. Serdo 0s "outros" sujeitos
sociais que se tornardo "marcados”, que se definirdo e serdo denominados a
partir dessa referéncia. Desta forma, a mulher é representada como "o
segundo sexo" e gays e léshicas sdo descritos como desviantes da norma
heterossexual (LOURO, 2000, p. 9).

Ao trazermos esta analise para o espaco escolar, fica evidente que ha uma
dificuldade em conduzir esta temética, pois a0 mesmo tempo em que é preciso conduzir
a um padrdo heteronormativo, também ha uma barreira muito dificil de ser quebrada

para falar sobre sexualidade. Diante desse impasse, a autora afirma que

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, 2000, p. 17).

Portanto, ao refletirmos sobre como este assunto € abordado nas escolas, nota-se
que “as perguntas, as fantasias, as duvidas e a experimentacdo do prazer sdo remetidas
ao segredo e ao privado. Através de multiplas estratégias de disciplinamento,
aprendemos a vergonha e a culpa; experimentamos a censura e o controle” (LOURO,
2000, p. 18). Ao que remete aos sujeitos ndo heterossexuais, ou seja, aos que fogem a
norma, essas ideias geralmente sdo ainda mais reforcadas. Para tanto, Louro exemplifica

que, “a producdo da heterossexualidade ¢ acompanhada pela rejeicio da
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homossexualidade. Uma rejeicdo que Se expressa, muitas vezes, por declarada
homofobia” (LOURO, 2000, p. 18).

Essa violéncia se apresenta de variadas maneiras no ambiente escolar como
“piadas”, marginaliza¢ao, demoniza¢ao do outro — do diferente — e até a violéncia fisica.
Desta maneira, percebemos que “meninos € meninas aprendem, também desde muito
cedo, piadas e gozacgdes, apelidos e gestos para dirigirem aqueles e aquelas que néo se
ajustam aos padroes de género e de sexualidade admitidos na cultura em que vivem”

(LOURO, 2000, p. 19).

Logo, de acordo com a autora, “a escola é, sem duvida, um dos espagos mais
dificeis para que alguém ‘assuma’ sua condi¢do de homossexual ou bissexual”
(LOURO, 2000, p.20), pois a homofobia é expressa de vérias formas no ambiente
escolar, como o afastamento ou a ridicularizacdo de pessoas nao-heterossexuais. Assim,
¢ notorio que a exclusao de pessoas nao heterossexuais nos diversos contextos sociais “¢
sistematicamente acompanhada pela construcdo de um conjunto de representacoes
simplificadoras e desumanizantes sobre elas, suas praticas sociais e seus estilos de vida”
(JUNQUEIRA, 2009, p. 31). Porém, segundo Louro,

de um modo geral, salvo raras exce¢des, o/a homossexual admitido/a é
aquele ou aquela que disfarca sua condi¢do, "o/a enrustido/a". De acordo com
a concepcdo liberal de que a sexualidade é uma questdo absolutamente
privada, alguns se permitem aceitar "outras" identidades ou praticas sexuais
desde que permanegam no segredo e sejam vividas apenas na intimidade. O
que efetivamente incomoda é a manifestacdo aberta e publica de sujeitos e
praticas ndo-heterossexuais (LOURO, 2000, p. 20).

No entanto, “para aqueles e aquelas que se reconhecem nesse lugar, ‘assumir’ a
condicdo de homossexual ou de bissexual € um ato politico e, nas atuais condi¢des, um
ato que ainda pode cobrar o alto preco da estigmatizagao” (LOURO, 2000, p. 21). Nesse
sentido, ha uma enorme dificuldade de jovens homens gays e mulheres léshicas de
expressar livremente sua sexualidade nos espacos sociais, igualmente no ambiente
escolar, pois parte dos sujeitos que se entendem enquanto normativos ainda encaram a
homossexualidade a partir de uma otica de julgamentos e discriminagdes. Desta forma,
a autora remete a perspectiva de uma “pedagogia da sexualidade”, onde a escola acaba
“legitimando determinadas identidades e praticas sexuais, reprimindo e marginalizando

outras” (LOURO, 2000, p. 21).
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Pensando no aspecto social e cultual que toda essa discussdo nos leva, é

interessante como Louro observa que

as instituicdes e os individuos precisam desse "outro”. Precisam da identidade
"subjugada” para se afirmar e para se definir, pois sua afirmacdo se da na
medida em que a contrariam e a rejeitam. Assim, podemos compreender por
que as identidades sexuais "alternativas”, mesmo quando excluidas ou
negadas, permanecem ativas (e necessarias): elas se constituem numa
referéncia para a identidade heterossexual; diante delas e em contraposicdo a
elas a identidade hegeménica se declara e se sustenta (LOURO, 2000, p. 21).

Assim, percebemos que para que um grupo seja dominante, ha a necessidade de
outro ser dominado, ou seja, heterossexuais conseguem sustentar suas identidades ao
mesmo tempo que menosprezam e marginalizam homossexuais. H4 uma relacdo de
poder e, logo, uma relacdo hierarquizante nessa discussdo. As dificuldades enfrentadas
“atualmente, renovam-se 0S apelos conservadores, buscando formas novas, sedutoras
e eficientes de interpelar os sujeitos (especialmente a juventude) e engaja-los ativamente
na recuperacao de valores e de praticas tradicionais” (LOURO, 2000, p. 22), isto é,
como exemplo, a familia tradicional, “declinada sempre no singular: a “tnica familia
natural”, patriarcal, biologicamente radicada, fundada na unido monogamica homem-

mulher” (JUNQUEIRA, 2018, p. 454).

O formato que ndo compactua com este padrdo, muitas vezes, é visto com
desprezo por parte da sociedade. Portanto, € preciso muito mais do que apenas discutir
sobre esta tematica nos espacos sociais, mas € fundamental que seja reconhecida e
respeitada a diversidade sexual que abrange todo o seio da nossa sociedade. Seguindo

esta linha de analise, Junqueira acredita que, nesse aspecto,

engajam-se setores e grupos interessados em promover uma agenda politica
moralmente regressiva, especialmente (mas ndo apenas) orientada a conter ou
anular avangos e transformacbes em relacdo a género, sexo e sexualidade,
além de reafirmar disposicOes tradicionalistas, pontos doutrinais dogmaticos
e principios religiosos “ndo negociaveis” (JUNQUEIRA, 2018, p. 451).

Portanto, mais uma vez, € imprescindivel mencionar as categorias que
contribuem para que esta hierarquizacdo dos géneros e da sexualidade sejam
perpetuadas ao longo dos anos em nossa sociedade. Observamos que ha um discurso
hegeménico por parte de grupos conservadores ao que diz respeito a esta tematica e, em
todos 0s espacos sociais buscam reforcar uma classificagdo dos sujeitos e de seus

corpos. Sendo assim, para os individuos mais conservadores, seria necessario obstruir as
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discussOes sobre género e sexualidade, e € nesse sentido que o autor compreende que ao
falarmos acerca desse assunto implicaria numa visdo de afrontamento, ou seja, “tal
agenda politico-ideoldgica, ao subverter a ordem natural da sexualidade, comportaria
uma auténtica ameaga a ‘familia natural’, ao bem-estar das criancas, a sobrevivéncia da
sociedade e da civilizagao” (JUNQUEIRA, 2018, p. 453). Contudo, diante deste

cenario, na escola ndo seria diferente, logo

0 campo da Educacdo esta entre os que recebem atencdo prioritaria desses
movimentos’, e parece ser onde eles tém encontrado mais facilidade para
obstruir propostas inclusivas, antidiscriminatorias, voltadas a valorizar a
laicidade, o pluralismo, a promover o reconhecimento da diferenca e a
garantir o carater publico e cidaddao da formagdo escolar (JUNQUEIRA,
2018, p. 453).

Neste aspecto, percebemos que ha uma dificuldade em compreender a
necessidade de abordar os temas ao que tange as analises e reflexdes sobre os Direitos
Humanos para que seja construida uma sociedade mais libertadora e democratica, pois
estes grupos “preconizam uma politica ancorada no fundamentalismo religioso,
hiperconservadora no terreno da moralidade privada” (JUNQUEIRA, 2018, p. 457).

Assim, 0 autor aponta que

de fato, evidencia-se na atuacio dos/as missiondrios/as da “familia natural” o
rechago a agBes voltadas a reconhecer as mulheres como sujeito, legalizar o
aborto, combater o feminicidio, criminalizar a homotransfobia, legalizar o
casamento entre pessoas de mesmo sexo (“gaymoénio”) e garantir-lhes o
direito de adotar, ampliar o acesso a novas tecnologias reprodutivas,
assegurar a jovens e adolescentes informacdes sobre saude sexual, promover
0 sexo seguro, despatologizar a transexualidade, reconhecer o direito a
autodeterminagdo da identidade de género e a mudanca de sexo, implementar
politicas educacionais de igualdade de género e reconhecimento da
diversidade sexual. Divorcio, contracepcdo, equidade salarial entre homens e
mulheres e coibi¢do de violéncia fisica ou psicologica por parte dos pais na
educagdo dos/as filhos/as também costumam figurar entre os alvos da
indignacdo desses cruzados (JUNQUEIRA, 2018, p. 457).

Acerca desta andlise, 0 movimento antigénero coopera para que 0 Senso comum
seja cada vez mais enraizado ante esta discussdo. De acordo com o autor, 0 “discurso
antigénero insiste em atribuir & ‘teoria do género’ um carater especulativo, incerto
e ndo cientifico, opondo-a a certeza daquilo que considera ‘ciéncia’” (JUNQUEIRA,
2018, p. 459), ou seja, ha uma &nsia em reforcar o descrédito do conhecimento

cientifico ao que se refere ao campo das questdes politicas, sociais e culturais.

’Ao mencionar “desses movimentos™, 0 autor se refere aos grupos no qual ele denomina de “antigénero”.
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1.3 - Educacéo em direitos humanos, género e sexualidade na escola

Ao longo dos anos, diversos documentos da Organizacdo das Nagdes Unidas
(ONU) abordaram o tema da Educacdo como um direito humano, com a finalidade de
contemplar a discussao e inser¢do no sistema educacional no que se refere as diferencas
sociais, culturais, raciais, de género, orientacdo sexual, entre outros. E fundamental
discutir estas questdes, principalmente ao que tange as anélises e efetivacao de um ideal

democratico nos diversos segmentos ja mencionados.

De acordo com o Programa Mundial de Educagdo em Direitos Humanos
(PMEDH), “a educag@o em direitos humanos pode ser definida como um conjunto de
atividades de educacéo, de capacitacdo e de difusdo de informacdo, orientadas para criar
uma cultura universal de direitos humanos” (PMEDH, 2005, p. 6). Para tanto, ¢
necessario difundir nos setores da sociedade a importancia de uma conversa
aprofundada sobre a temaética dos direitos humanos, pois ainda hd muito preconceito
acerca deste assunto. Muitos individuos ainda encaram esta questdo como se os direitos
humanos existissem apenas para “defender bandidos”. Esta perspectiva voltada para
uma visao enraizada no senso comum deve ser desconstruida, para que seja apresentada

a sua verdadeira finalidade para a sociedade como um todo.

No campo das relacdes de género, sexualidade e diversidade sexual, falar sobre
uma educacao em direitos humanos é imprescindivel. Ao refletirmos sobre este assunto,
segundo Junqueira, “é necessario identificar e enfrentar as dificuldades que temos tido
para promover os direitos humanos e, especialmente, problematizar, desestabilizar e
subverter a homofobia” (JUNQUEIRA, 2009, p. 13). Os obstaculos para a promogéo de
uma educacdo em direitos humanos sdo mdaltiplos, pois a instituicdo escolar ndo s
“constroi conhecimento, mas o faz reproduzindo padrdes sociais, perpetuando
concepcdes, valores e clivagens sociais, fabricando sujeitos (seus corpos e suas
identidades), legitimando relacbes de poder, hierarquias e processos de acumulagdo”
(JUNQUEIRA, 2009, p. 14). Logo, observamos que a escola contribui por reforcar e

classificar as diversas categorias de diferenca que se apresentam naquele ambiente.

Ao invés da escola contribuir por valorizar as diferencas, ela contribui para que
as hierarquias sejam cada vez mais evidenciadas. Como se essas diferencas fossem um
problema e que, muitas vezes, buscam se livrar delas através de uma homogeneizagao

de conteddo, curriculos e préaticas pedagdgicas. Avaliam os/as alunos/as de maneira
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padronizada, sem analisar de uma maneira critica que essas diferencas devem ser
valorizadas, ou seja, “as diferencas s3o invisibilizadas, negadas e silenciadas,
apresentando os processos pedagdgicos um carater monocultural” (CANDAU, 2012, p.
2). Portanto, “a cultura escolar continua fortemente marcada pela logica da

homogeneizacao e da uniformizagdo das estratégias pedagogicas” (idem, p. 245).

A Educacdo em Direitos Humanos pode ser compreendida a partir de uma
“perspectiva emancipatoria, na qual praticas e atitudes continuas refletem ndo somente a
promocdo desses direitos, mas também o estimulo, o reconhecimento e a valorizacao
das diversas culturas e de grupos socialmente excluidos” (DINIZ; COSTA, 2016, p. 13).
Desta maneira, é possivel analisarmos a EDH como uma forma de garantir a incluséo
dos grupos marginalizados em nossa sociedade, a fim de contribuir para que as préaticas
pedagdgicas sejam repensadas levando em consideracdo as diferencas que compde 0s
individuos.

Contudo, “a EDH precisa ser consolidada por meio de um processoO com uma
ampla cooperacdo entre sujeitos e instituicdes com proposicao de sustenta-la em acoes
pragmaticas” (DINIZ; COSTA, 2016, p. 14). Portanto, de acordo com as autoras, ¢

importante reforcar que

somente uma mediagdo de conflitos institucionalizada, inclusive no curriculo
e nas praticas decisorias cotidianas escolares, aberta aos dissensos e que
forme sujeitos criticos e colaboradores na construgdo de uma sociedade
pautada nos direitos humanos é uma acdo real e efetiva de EDH (DINIZ;
COSTA, 20186, p. 20).

Ao refletirmos acerca de uma educacdo em Direitos Humanos, é importante
compreendermos a necessidade de abordar tal teméatica nos mais diversos setores da
sociedade, bem como no ambiente escolar. Para Candau, é de fundamental relevancia
“ndo deixar que a expressdo Direitos Humanos seja substituida por outras mais
ambiguas ou que restrinjam a educacdo em Direitos Humanos a uma educacdo em
valores, inibindo seu caréter politico” (CANDAU, 2007, p. 403). A vista disso, segundo
Claude, ‘¢ essencial elaborar programas educacionais inovadores a fim de fomentar o
desenvolvimento humano, a paz, a democracia e 0 respeito pelo Estado de Direito”
(CLAUDE, 2005, p. 38). Para tanto, é de extrema relevancia que haja politicas voltadas
para a construcdo de uma educacdo que compreenda as diferencas sociais, culturais, de

raca, género e orientacdo sexual.
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Contudo, segundo o autor, “a contribui¢do dos direitos humanos reside na
perspectiva de uma vida sem violéncia oferecida a pessoas dominadas pela impoténcia”
(CLAUDE, 2005, p. 55). Assim sendo, a proposta de uma Educacdo em Direitos
Humanos reflete em todos os campos sociais e politicos, pois traz uma reflexao para os
individuos se descobrirem enquanto sujeitos possuidores de direitos. Portanto, de
acordo com Candau, “oS processos de Educacdo em Direitos Humanos devem comecar
por favorecer processos de formacédo de sujeitos de direito, na esfera pessoal e coletiva,
que articulem as dimensdes ética, politico-social e as praticas cotidianas e concretas”
(CANDAU, 2008, p. 289). Ainda de acordo com Candau,

temos de buscar, no meio de tensGes, contradi¢Bes e conflitos, caminhos de
afirmacdo de uma cultura dos Direitos Humanos, que penetre todas as
préticas sociais e seja capaz e favorecer processos de democratizacdo, de
articular a afirmacdo dos direitos fundamentais de cada pessoa e grupo socio-
cultural, de modo especial os direitos sociais e econémicos, com 0

reconhecimento dos direitos a diferenca (CANDAU, 2007, p. 399).
Atualmente, ao analisarmos as préaticas pedagogicas, € possivel observarmos que
uma das dificuldades enfrentadas perante uma Educagdo em Direitos Humanos ¢ que “a
cultura escolar se encontra, muitas vezes, tao ‘engessada’, pensada de uma maneira tdo
rigida e monolitica, que, dificilmente, deixa espaco para que a cultura dos
Direitos Humanos possa penetré-la”. O que agrava ainda mais os obstaculos para uma
educacdo em direitos humanos é que “a maneira de se conceber a cultura escolar ja, de
alguma forma, entra em choque com a cultura dos Direitos Humanos” (CANDAU,

2007, p. 404). Segundo Carbonari,

a educacdo em direitos humanos ndo é a construcdo de um discurso externo
ou a apreensdo de mais um contelido estanque no repertério dos muitos que
estdo disponiveis ou sdo disponibilizados. A educagdo em direitos humanos,
ou toma os sujeitos implicados no processo desde dentro e os pde dentro das
dindmicas que abre, ou resta inviabilizada por ndo atingir sua finalidade
béasica, que é exatamente a de abrir-se para os sujeitos pluridimensionais que
estdo em interacdo (CARBONARI, 2007, p. 184).

Para tanto, ao refletirmos sobre uma Educacdo em Direitos Humanos ao que diz
respeito ao género e a sexualidade, compreendemos que ha uma necessidade em
analisar esta tematica para além do curriculo. Assim, podemos repensar numa EDH que

seja alcangada também na préatica escolar. Para isso, é preciso construir mecanismos de

analise sobre os principais aspectos que tangem os Direitos Humanos.



36

Como exemplo, no Brasil foi lancado, em 2004, o “Programa Brasil sem
Homofobia”, durante o mandato do ex-presidente Luiz In&cio Lula da Silva, onde
contou com a colaboragdo da Secretaria Especial dos Direitos Humanos e o Ministério
da Satde. Este programa tem como principal objetivo “promover a cidadania de gays,
Iésbicas, travestis, transgéneros e bissexuais, a partir da equiparacdo de direitos e do
combate a violéncia e a discriminacdo homofobicas, respeitando a especificidade de
cada um desses grupos populacionais” (CONSELHO, 2004, p. 11). Esta tematica sera
aprofundada no terceiro capitulo desta dissertacdo, levando em consideracdo o Plano
Nacional, Estadual e Municipal de Educacdo e sua relacdo com a Educacdo em Direitos

Humanos. Sendo assim, de acordo com Junqueira (2009),

0 programa traz, no seu cerne, a compreensao de que a democracia ndo pode
prescindir do pluralismo e de politicas de eqiidade e que, para isso, €
indispensavel interromper alonga seqiiéncia de cumplicidade e indiferenca
em relagdo & homofobia e promover o reconhecimento da diversidade sexual
e da pluralidade de identidade de género, garantindo e promovendo a
cidadania de todos/as (JUNQUEIRA, 2009, p. 15-16).

No mais, Junqueira aponta as dificuldades que profissionais da educagéo
encaram ao lidar com uma escola que seja definitivamente inclusiva. De acordo com o
autor, direcdo, coordenacdo e professores/as “ainda ndo contam com suficientes
diretrizes e instrumentos adequados para enfrentar os desafios relacionados aos direitos
sexuais e a diversidade sexual”. Logo, diante desta perspectiva, “¢ comum que tais
profissionais declarem ndo saber como agir quando um estudante é agredido por parecer
ou afirmar ser homossexual, bissexual ou transgénero” (JUNQUEIRA, 2009, p. 34).
Estas dificuldades em intermediar tais conflitos sdo evidentes a partir do silenciamento e
invisibilidade dos grupos minoritarios. Ora, ao negar a existéncia de LGBTQIA+ no
ambiente escolar, fica nitido o quanto a institui¢do tera dificuldades no enfrentamento

de préticas discriminatdrias.

Tendo em vista, portanto, a importancia da Educacdo em Direitos Humanos
como uma metodologia adequada para fomentar e orientar as discussdes sobre
diversidade sexual nas Escolas, no proximo capitulo analisaremos algumas propostas de
politicas publicas educacionais para, por um lado, reconhecer como a Educagdo em
Direitos Humanos se constitui na principal referéncia e, por outro, como 0s principios

da educacdo em direitos humanos podem estar distantes dessas propostas.
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CAPITULO 2
POLITICAS PUBLICAS NACIONAIS DE EDUCACAO

2.1 - A Educacao em Direitos Humanos e as politicas publicas educacionais

O cerne dos direitos humanos é a luta por direitos e, nesse sentido, € a partir da
dialética entre defensores e opositores dos direitos humanos que se compreende o0 seu
desenvolvimento histérico. Nesses termos, a luta por direitos representa um processo
permanente, assim como as novas dimensdes e as novas demandas por direitos®. Tendo
como referéncia o paradigma contemporaneo dos Direitos Humanos, inaugurado com a
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948), bem como do processo de
internacionalizacéo dos Direitos Humanos, chegamos ao século XXI sem que tenhamos
superado muitos obstaculos & promogdo dos Direitos Humanos® como o racismo?®, o

etnocidio, a violéncia contra as mulheres, a homotransfobia, a xenofobia, entre outros.

Somam-se a esses obstaculos ja conhecidos o recrudescimento de violacGes de
direitos patrocinadas pelas chamadas “guerras hibridas”, pela proliferagdo de discursos
de &dio e de noticias falsas, de ataques ao conhecimento cientifico, as universidades e
aos institutos de pesquisa, entre outros. Tais movimentos foram agravados pelo contexto

e pelas consequéncias de uma Pandemia (COVID-19) sem precedentes no altimo

8E com base nessa concepcdo de multiplas dimensbes de direitos humanos que se convencionou
classificar os direitos humanos, na era moderna, de “geragdes” ou “dimensdes” de direitos (MARSHALL,
1949; BOBBIO, 1992; LAFER, 1997; BONAVIDES, 1998). Os chamados direitos de primeira geragdo
resultam das revolugdes liberais do século XVIII e caracterizam-se pela conquista dos direitos civis e
politicos. Os direitos de segunda geracdo, chamados de direitos sociais, econdmicos e culturais, surgem
como legado dos movimentos socialistas e da critica ao direito formal e ndo efetivo. E é com Declaragéo
Universal dos Direitos Humanos de 1948 e do processo de internacionalizagdo dos Direitos Humanos que
se inaugura a chamada terceira geracdo de direitos, 0s quais surgem para Se contrapor a crenga na
“descartabilidade” do ser humano provocada pelas atrocidades cometidas durante o Holocausto.

Flavia Piovesan (2010, p. 195-210) apresenta alguns dos principais desafios aos direitos humanos
contemporaneos decorrentes de alguns conflitos e tensdes, quais sejam: o conflito entre universalismo e
relativismo cultural e entre laicidade estatal e fundamentalismos religiosos; os conflitos entre o direito ao
desenvolvimento humano e as contradi¢es da globalizagdo econémica; a luta por respeito a diversidade
num contexto de crescentes intolerancias; o combate ao terrorismo sem violar as liberdades publicas.

%No que se refere as manifestagdes de racismo, que tem sido frequentes na vida cotidiana, ressalta-se que
as visdes que tratam esse problema na dimensdo moral ou cultural vém sendo questionadas pelo conceito
de “racismo estrutural”, que propde um tratamento mais complexo sobre as relagdes raciais na medida em
gue o racismo ndo é apenas um ato ou conjunto de atos restrito as praticas institucionais, mas &,
sobretudo, um processo histdrico e politico em que as condic¢Bes de subalternidade ou de privilégio de
sujeitos racializados é estruturalmente reproduzida. (ALMEIDA, 2018).
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século. Em sintese, todos esses movimentos tém em comum a desqualificacdo e o

ataque as instituicdes do Estado Democratico e Constitucional de Direito.

Nesse contexto de antigos e novos obstadculos a promocdo dos direitos
humanos, ressalta-se a importancia da Educagédo em Direitos Humanos como um dos
caminhos mais eficientes para consolidar uma cultura dos direitos humanos e, com isso,
avancar na construcdo de uma linguagem propria desses direitos que alcance os que
ainda ndo compreenderam a sua importancia. Num contexto em que 0s sistemas
educativos formais tendem a privilegiar as “competéncias” e “habilidades” (BNCC,
2017) para atender a logica do mercado, em detrimento de um conhecimento integral
que articule as vérias dimensdes do ser humano, uma Educacdo em Direitos Humanos
torna-se ainda mais necessaria, especialmente no nivel da Educacdo Bésica. Ou seja, se
a educacdo visa, além da formacédo profissional, contribuir para uma cultura da paz e do
respeito aos direitos humanos, a Escola torna-se um espaco privilegiado para construcao
dessa cultura. E, nesses termos, a Educacdo em Direitos Humanos visa justamente

valorizar a participacdo coletiva e democratica comprometida com esses valores.

Candau e Sacavino (2013) apresentam alguns desafios a Educacdo em Direitos
Humanos como forma de superar a ambiguidade e a polissemia no discurso desses
direitos, quais sejam: desconstruir visdes de senso comum sobre direitos humanos;
posicionar-se firmemente em defesa dos direitos humanos para superar a polissemia no
discurso sobre esses direitos; articular sensibilizacdo e formacao para incluir ndo apenas
grupos especificos, mas também publicos mais amplos; criar ambientes educativos que
promovam os direitos humanos e impecam a reducdo dessa educacdo a contetdos
esparsos e fragmentados; incorporar a educacdo em direitos humanos no curriculo
escolar e/ou adotar a educacdo em direitos humanos como um dos eixos norteadores dos
Projetos Pedagogicos das escolas; introduzir a educacdo em direitos humanos na
formacdo inicial e continuada de educadores, bem como na formacdo em nivel de pds-
graduacdo; estimular a producdo de materiais de apoio a educacdo em direitos humanos,
tanto para a formacdo de professores quanto para a Educacdo Basica (CANDAU E
SACAVINO, 2013, p. 65-66). De acordo com o Programa Mundial para a Educacao
em Direitos Humanos (ONU, 2005),

esta deve ser entendida como um processo que inclui duas dimensdes: 0s
Direitos Humanos no contexto educativo, que visa garantir que todos os

componentes e processos educativos favorecam a aprendizagem dos Direitos
Humanos, e a realizagdo dos Direitos Humanos na educacdo, que esta
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orientada a assegurar o respeito dos Direitos Humanos de todos os atores
implicados nos processos educativos. Neste sentido, a promogéo dos Direitos
Humanos nos sistemas de ensino inclui a elaboracgdo e execucdo de politicas
publicas, a configuragdo dos ambientes de aprendizagem e as condigdes de
trabalho e o desenvolvimento profissional dos educadores e educadoras

(CANDAU; SACAVINO, 2013, p. 66).

Com efeito, o Programa Nacional de Educacdo em Direitos Humanos
(PNEDH, 2003) foi lancado durante a Década nas NacOes para a Educacdo em Direitos
Humanos, que correspondeu ao periodo de 1995 a 2005. Como resultado dessa
experiéncia foi lancado, em 2005, o Programa Mundial de Educacdo em Direitos
Humanos, que define a Educa¢do em Direitos Humanos como “um conjunto de
atividades de educacéo, de capacitacdo e de difusdo de informagé&o, orientadas para criar
uma cultura universal de direitos humanos” (PMEDH, 2005, p. 1). Para tanto, o
PMEDH assim define os objetivos dessa Educacao:

Fortalecer o respeito aos direitos humanos e liberdades fundamentais;
promover o pleno desenvolvimento da personalidade e dignidade humana;
fomentar o entendimento, a tolerdncia, a igualdade de género e a amizade
entre as nacgdes, 0s povos indigenas e grupos raciais, nacionais, étnicos,
religiosos e linguisticos; estimular a participacdo efetiva das pessoas em uma

sociedade livre e democréatica governada pelo Estado de Direito; construir,
promover e manter a paz (PNEDH, 2006, p. 24).

Compreendida como um direito indispensavel para o acesso a outros direitos, a
educacéo torna-se um direito essencial, sobretudo para potencializar o reconhecimento
de direitos dos grupos socialmente mais vulneraveis. Assim, nos termos do Programa
Mundial de Educac¢do em Direitos Humanos (PMEDH), a educacéo contribui para

criar uma cultura universal dos direitos humanos; exercitar o respeito, a
tolerdncia, a promocdo e a valorizacdo das diversidades (étnico-racial,
religiosa, cultural, geracional, territorial, fisico-individual, de género, de
orientacdo sexual, de nacionalidade, de opcdo politica, dentre outras) e a

solidariedade entre povos e nagdes; assegurar a todas as pessoas 0 acesso a
participacdo efetiva em uma sociedade livre (BRASIL, 2006, p. 25).

Tendo como referéncia a Década das Nac¢des Unidas para a Educacdo em Direitos
Humanos, portanto, o Brasil langou o Programa Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos em 2003, e o atualizou em 2006. O PNEDH est4 estruturado em cinco eixos:
Educacdo Baésica, Educacdo Superior, Educacdo N&o-formal, Educacdo dos
Profissionais dos Sistemas de Justica e Segurancga e Educacdo e Midia. De acordo com

o PNEDH, educar em direitos humanos ¢ uma “tarefa indispensavel para a defesa, o
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respeito, a promog¢do ¢ a valorizagdo desses direitos” (PNEDH, 2006, p. 22). Nesse
sentido, pode se afirmar que o PNEDH dialoga com o Programa Nacional de Direitos
Humanos (PNDH) na medida em que propde alargar as discussdes acerca dos direitos
humanos para 0 ambito da formacéo escolar, da formacéo de professores, da educacao

profissional e da educacédo informal.

Apesar da importancia do PNEDH como um programa que apresenta principios
norteadores e a¢Oes programaticas para a educacdo em direitos humanos para além dos
espacos formais de educacéo, a obrigatoriedade da educacdo em direitos humanos em
todos os niveis de ensino surgiu apenas em 2012 com a aprovacdo, pelo Conselho
Nacional de Educagcdo (CNE/MEC), das Diretrizes Nacionais para a Educacdo em
Direitos Humanos (DNEDH). O art. 3° das Diretrizes apresenta seis principios da

Educacao em Direitos Humanos, conceituados nos seguintes termos:

O principio da dignidade humana coloca o ser humano e seus direitos como
centro das acOes para a educacdo. Qualquer iniciativa deve obedecer, ou pelo
menos levar em considera¢do, a promoc¢do dos Direitos Humanos e da
valorizacdo da dignidade do homem. A respeito do principio de igualdade de
direitos, orienta a realizar a justica social, que € muito além de tratar a todos
como iguais, é dar a cada individuo a atencdo e a importancia que merece,
percebendo as necessidades individuais. Ja o principio do reconhecimento e
valorizagdo das diferengcas e das diversidades fala da existéncia da
pluralidade de sujeitos, onde podem nascer 0s preconceitos e as
discriminag@es. Esse norte aconselha como honrar as diferengas de cada um e
assim construir um ambiente de valores igualitarios. A laicidade do Estado é
0 principio que propde a liberdade religiosa no contexto educacional,
mantendo a imparcialidade da pedagogia ao disseminar 0s saberes,
garantindo a diversidade das crencas. O principio da democracia na
educacao tangencia os preceitos de liberdade, igualdade, solidariedade, e
principalmente dos Direitos Humanos, que embasam a construcdo das
condigBes de acesso e permanéncia ao direito educacional. O principio da
transversalidade, vivéncia e globalidade levanta a questdo da
interdisciplinaridade dos direitos humanos na edificacdo das metodologias
para Educacdo em Direitos Humanos. Refere-se, também, a globalidade, que
quer dizer o envolvimento completo dos atores da educacdo. Por fim, o
principio da sustentabilidade socioambiental informa que a Educagdo em
Direitos Humanos deve incentivar o desenvolvimento sustentvel, visando o
respeito ao meio ambiente, preservando-o para as geragdes vindouras
(BRASIL, 2013, p. 45).

Considerando a Educacdo em Direitos Humanos como a principal formadora
curricular, as Diretrizes objetivam “a formagao para a vida e para a convivéncia, no
exercicio cotidiano dos Direitos Humanos como forma de vida e de organizagéao social,

politica, econémica e cultural nos niveis regionais, nacionais ¢ planetario” (art. 5°.), e

apresentam as seguintes dimensdes da Educagdo em Direitos Humanos (art. 4°.):
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Apreensdo de conhecimentos historicamente construidos sobre direitos
humanos e a sua relacdo com os contextos internacional, nacional e local;
afirmacdo de valores, atitudes e praticas sociais que expressem a cultura dos
direitos humanos em todos os espagos da sociedade; formacdo de uma
consciéncia cidada capaz de se fazer presente em niveis cognitivo, social,
cultural e politico; desenvolvimento de processos metodologicos
participativos e de construcdo coletiva, utilizando linguagens e materiais
didaticos contextualizados; fortalecimento de praticas individuais e sociais
que gerem acles e instrumentos em favor da promocdo, da protecdo e da
defesa dos direitos humanos, bem como da reparacdo das diferentes formas
de violacdo de direitos (BRASIL, 2013, p. 71).

Tendo como referéncia essa breve caracterizacdo da importancia da Educacéo
em Direitos Humanos, bem como de sua trajetéria no Brasil, passaremos a analisar
como as questdes de género e sexualidades séo retratadas em alguns dos programas com

propostas de politicas publicas com foco nos direitos humanos.

Antes do langcamento do Programa Nacional de Educacdo em Direitos Humanos
(PNEDH, 2003), o Brasil ja havia lancado duas versdes do Plano Nacional de Direitos
Humanos (PNDH), nos quais houve referéncia, ainda que de forma menos autbnoma, a
Educacdo em Direitos Humanos. No que se refere ao PNDH-1 (1996), o mesmo foi
estruturado, basicamente, em trés conjuntos de direitos: direito a vida, a liberdade e ao
tratamento igualitario perante a lei. Com relagdo & Educacdo em Direitos Humanos, o
PNDH-1 sinaliza para a necessidade de ratificacdo de convencgdes internacionais e

apresenta apenas duas acdes relacionadas as questdes de género, quais sejam:

Incentivar a inclusdo da perspectiva de género na educacdo e treinamento de
funcionérios publicos, civis e militares e nas diretrizes curriculares para o
ensino fundamental e médio, com o objetivo de promover mudan¢as na
mentalidade e atitude e o reconhecimento da igualdade de direitos das
mulheres, ndo apenas na esfera dos direitos civis e politicos, mas também na
esfera dos direitos econémicos, sociais e culturais. Apoiar a representacdo
proporcional de grupos e comunidades minoritarias do ponto de vista étnico,
racial e de género nas campanhas de publicidade e de comunicacdo de
agéncias governamentais (BRASIL, 2009, p. 196).

Observa-se, assim, que as duas mencgOes as questdes de género incluidas no
PNDH-1 apresentam-se de forma genérica, ndo mencionando, por exemplo, o combate a
violéncia contra as mulheres. Quanto a orientacdo sexual e & identidade de género, o que
se observa € o siléncio do PNDH-1. A superacdo dessa invisibilidade veio com o
langamento do PNDH-2 (2002), no qual foram incorporados, além de diversas agdes

relativas as questes de género, os direitos a livre orientagdo sexual e a identidade de
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género. Além de diversas politicas de protecdo de mulheres vitimas de violéncia, o
PNDH-2 apresenta diversas politicas direcionadas & populacdo LGBTQIA+, entre as
quais destacamos as seguintes:

Apoiar a regulamentacéo da parceria civil registrada entre pessoas do mesmo
sexo e a regulamentacdo da lei de redesignacdo de sexo e mudanca de
registro civil para transexuais; propor o aperfeicoamento da legislacdo penal
no que se refere a discriminacdo e a violéncia motivadas por orientacdo
sexual; incluir nos censos demograficos e pesquisas oficiais dados relativos a
orientacdo sexual; incentivar a capacitacdo dos professores do ensino
fundamental e médio para a aplicagcdo dos PCNs no que se refere as questoes
de promocdo da igualdade de género e de combate a discriminagédo contra a
mulher; implementar programas de prevengdo e combate a violéncia contra
0s GLTTB; apoiar programas de capacitacdo de profissionais de educagéo,
policiais, juizes, operadores do direto em geral para promover a compreensao
e a consciéncia ética sobre as diferencas individuais e a eliminacdo dos
estereotipos depreciativos com relagdo aos GLTTB; inserir, nos programas de
formacdo de agentes de seguranca publica e operadores do direito, o tema da
livre orientacdo sexual; estimular a formulacdo, implementagéo e avaliagdo
de politicas publicas para a promog¢do social e econdmica da comunidade
GLTTB; incentivar programas de orientagdo familiar e escolar para a
resolucdo de conflitos relacionados a livre orientacdo sexual, com o objetivo
de prevenir atitudes hostis e violentas; estimular a inclusdo, em programas de
direitos humanos estaduais e municipais, da defesa da livre orientacdo sexual
e da cidadania dos GLTTB; promover campanha junto aos profissionais da
salide e do direito para o esclarecimento de conceitos cientificos e éticos
relacionados a comunidade GLTTB; promover a sensibilizacdo dos
profissionais de comunicacdo para a questdo dos direitos dos GLTTB
(BRASIL, 2009, p. 203-225).

A terceira e Gltima versdo do Plano Nacional em Direitos Humanos (PNDH-3),
lancada em 2009, ndo apenas trouxe um eixo exclusivo para a Educacdo em Direitos
Humanos, mas também se refere as desigualdades de género e sexualidade de forma
transversal. O PNDH-3 esta dividido em seis eixos!! orientadores, dos quais destacamos
os eixos Il e V para a analise das questdes relacionadas a género e sexualidades.

Sobre o Eixo Il (Universalizar Direitos em um Contexto de Desigualdades),
destacamos duas diretrizes. A diretriz 9 (Combate as Desigualdades Estruturais)
apresenta objetivos estratégicos relacionados a igualdade e promocédo de direitos das
populacBes negras, indigenas e mulheres. No que se refere as mulheres, o objetivo
estratégico Il intitula-se “garantia dos direitos das mulheres para o estabelecimento das
condi¢Oes necessarias para sua plena cidadania” e apresenta as seguintes agdes

programaticas:

11 Os seis eixos orientadores do PNDH-3 sdo os seguintes: I. Interacdo democratica entre Estado e
sociedade civil; Il. Desenvolvimento e Direitos Humanos; I11. Universalizar Direitos em um Contexto de
Desigualdades; IV. Seguranca Publica, Acesso a Justica e Combate a Violéncia; V. Educacdo e Cultura
em Direitos Humanos e; 6) Direito a Memoria e a Verdade.
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Desenvolver agdes afirmativas que permitam incluir plenamente as mulheres
no processo de desenvolvimento do Pais, por meio da promogdo da sua
autonomia econbmica e de iniciativas produtivas que garantam sua
independéncia; incentivar politicas publicas e agdes afirmativas para a
participagdo igualitaria, plural e multirracial das mulheres nos espacos de
poder e decisdo; elaborar relatério periédico de acompanhamento das
politicas para mulheres com recorte étnico-racial, que contenha dados sobre
renda, jornada e ambiente de trabalho, ocorréncias de assédio moral, sexual e
psicoldgico, ocorréncias de violéncias contra a mulher, assisténcia a salde
integral, dados reprodutivos, mortalidade materna e escolarizacdo; divulgar
os instrumentos legais de protecdo as mulheres, nacionais e internacionais,
incluindo sua publicacdo em formatos acessiveis, como braile, CD de &udio e
demais tecnologias assistivas; ampliar o financiamento de abrigos para
mulheres em situacdo de vulnerabilidade, garantindo plena acessibilidade;
propor tratamento preferencial de atendimento as mulheres em situacéo de
violéncia doméstica e familiar nos Conselhos Gestores do Fundo Nacional de
Habitacdo de Interesse Social e junto ao Fundo de Desenvolvimento Social;
apoiar a aprovacdo do projeto de lei que descriminaliza o aborto,
considerando a autonomia das mulheres para decidir sobre seus corpos;
realizar campanhas e agdes educativas para desconstruir os estere6tipos
relativos as profissionais do sexo (BRASIL, 2009, p. 90-92).

A Diretriz 10 (Garantia da lIgualdade na Diversidade) apresenta objetivos
estratégicos direcionados a afirmacdo da diversidade para a construcdo da igualdade, a
protecdo e promocdo da diversidade das expressdes culturais, de pessoas idosas e
pessoas com deficiéncia, aléem do respeito a livre orientacdo sexual, identidade de
género e diferentes crencas, liberdade de culto e garantia da laicidade do Estado. No que
se refere a livre orientacdo sexual e a identidade de género, o objetivo estratégico V
apresenta as seguintes acdes programaticas:

Desenvolver politicas afirmativas e de promog¢do de uma cultura de respeito a
livre orientacdo sexual e identidade de género, favorecendo a visibilidade e o
reconhecimento social; apoiar projeto de lei que disponha sobre a unido civil
entre pessoas do mesmo sexo; promover agdes voltadas & garantia do direito
de adocdo por casais homoafetivos; reconhecer e incluir nos sistemas de
informac&o do servico publico todas as configuragfes familiares constituidas
por léshicas, gays, bissexuais, travestis e transexuais (LGBT), com base na
desconstrucdo da heteronormatividade; desenvolver meios para garantir o uso
do nome social de travestis e transexuais; acrescentar campo para
informagdes sobre a identidade de género dos pacientes nos prontuarios do
sistema de salde; fomentar a criacdo de redes de protecdo dos Direitos
Humanos de lésbicas, gays, bissexuais, travestis e transexuais (LGBT),
principalmente a partir do apoio a implementagdo de Centros de Referéncia
em Direitos Humanos de Preven¢do e Combate & Homofobia e de nlcleos de
pesquisa e promocdo da cidadania daquele segmento em universidades
pUblicas; realizar relatério periddico de acompanhamento das politicas contra
discriminacdo a populacdo LGBT, que contenha, entre outras, informacGes
sobre inclusdo no mercado de trabalho, assisténcia a sadde integral, nimero
de violacBGes registradas e apuradas, recorréncias de violacBes, dados
populacionais, de renda e conjugais (BRASIL, 2010, p. 98-99).
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Ressaltamos que o Brasil avancou na defesa dos direitos da comunidade
LGBTQIA+ quando o STF decidiu, por unanimidade, reconhecer a unido estavel entre
pessoas do mesmo sexo. 12 Depois dessa conquista, outras se seguiram, sendo uma das
mais importantes a criminalizacdo da homotransfobia que, registra-se, ndo se deu por
meio de acdo do Legislativo, mas pelo reconhecimento, também pelo STF, da omissao
legislativa em criar leis para protecdo dessa comunidade®®. Contudo, o Brasil ainda
ocupa o primeiro lugar no ranking entre 0s paises onde mais se matam pessoas
transexuais no mundo, além de ser um pais onde ainda existem muitas dificuldades de

acesso a direitos basicos como educacéo, satde e emprego as pessoas LGBTQIA+.

Ao analisarmos o conjunto das propostas constantes do Eixo Orientador 111 do
PNDH-3, nota-se que a mencdo as questdes de género e sexualidades vai além da
dimensdo educacional, envolvendo direitos e politicas que extrapolam o ambito das
instituicGes escolares, embora tais politicas impactam também nessas instituicbes. Mas
do ponto de vista de politicas educacionais que reconhecam e trabalhem as questdes de
género e sexualidade, era de se esperar que essas questdes estivessem contidas, também,
no Eixo Orientador VI que trata, especificamente, da Educacéo e da Cultura em Direitos
Humanos. No texto de introducdo desse Eixo apresentam-se 0s objetivos dessa area de
conhecimento nos seguintes termos:

A educacdo e a cultura em Direitos Humanos visam a formacdo de nova
mentalidade coletiva para o exercicio da solidariedade, do respeito as
diversidades e da tolerancia. Como processo sistematico e multidimensional
que orienta a formacdo do sujeito de direitos, seu objetivo é combater o

preconceito, a discriminacdo e a violéncia, promovendo a adocdo de novos
valores de liberdade, justica e igualdade (BRASIL, 2010, p. 150).

No que se refere a educacdo basica, o Eixo Orientador VI aponta a necessidade

de, desde a infancia, formar sujeitos de direito e priorizar as popula¢des historicamente

2Trata-se da Acdo Direta de Inconstitucionalidade (ADI) 4277 e da Argiicdo de Descumprimento de
Preceito Fundamental (ADPF) 132, ajuizadas, respectivamente, pela Procuradoria-Geral da Republica e
pelo governo do Rio de Janeiro. O julgamento foi realizado nos dias 4 e 5 de maio de 2011 e teve como
relator o ministro Ayres Britto. Mais de uma década ap6s a decisdo do STF, contudo, nenhuma alteragdo
legislativa foi realizada para reconhecer a unido estavel e o casamento entre pessoas do mesmo sexo.

13 Em julho de 2019 o STF criminalizou a homotransfobia, equiparando a discriminacdo de pessoas
LGBTQIA+ a discriminagdo por racismo, essa ja prevista em legislagdo federal. Por ampla maioria, 0
STF julgou procedentes as agdes para protecdo penal dessas pessoas, com eficacia geral e efeito
vinculante, reconhecendo o estado de mora inconstitucional do Poder Legislativo acerca do art. 5° da
Constituicdo Federal, mais precisamente o inciso XLI que diz que “a lei punira qualquer discriminagio
atentatoria dos direitos e liberdades fundamentais”, e o inciso XLII que afirma que “a pratica do racismo
constitui crime inafiangavel e imprescritivel, sujeito a pena de reclusio, nos termos da lei”.
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vulnerabilizadas, ou seja, “conhecer o diferente, desde a mais tenra idade, ¢ perder o
medo do desconhecido, formar opinido respeitosa e combater o preconceito, as vezes
arraigado na propria familia” (PNDH-3, 2009, p. 150). Nesse sentido, as questdes de
género e sexualidades, juntamente com as questdes étnicas e raciais, também aparecem
associadas aos desafios da Educacdo em Direitos Humanos.
Essa concepcdo se traduz em propostas de mudancas curriculares, incluindo a
educacdo transversal e permanente nos temas ligados aos Direitos Humanos
e, mais especificamente, o estudo da tematica de género e orientacdo sexual,
das culturas indigena e afro-brasileira entre as disciplinas do ensino
fundamental e médio [...] A formacdo e a educacdo continuada em Direitos
Humanos, com recortes de género, relagcGes étnico-raciais e de orientacao
sexual, em todo o servigo publico, especialmente entre os agentes do sistema
de Justica e seguranca publica, sdo fundamentais para consolidar o Estado
Democrético e a protecdo do direito & vida e a dignidade, garantindo

tratamento igual a todas as pessoas e o funcionamento de sistemas de Justica
que promovam os Direitos Humanos (BRASIL, 2009, p. 150-151).

Nesse sentido, um dos objetivos estratégicos, relacionado a inclusdo da tematica
de Educacdo e Cultura em Direitos Humanos nas escolas de educagdo basica e em
outras instituicGes formadoras, traz como uma das a¢fes programaticas o seguinte:

Estabelecer diretrizes curriculares para todos os niveis e modalidades de
ensino da educacéo basica para a inclusdo da temética de educagdo e cultura
em Direitos Humanos, promovendo o reconhecimento e o respeito das
diversidades de género, orientacdo sexual, identidade de género, geracional,
étnico-racial, religiosa, com educacdo igualitaria, ndo discriminatoria e
democrética (BRASIL, 2009, p. 155).

Na analise do Eixo Orientador “Educagdo e Cultura em Direitos Humanos”
constata-se que, embora as questdes de género de sexualidade sejam referidas no texto
de apresentacdo do Eixo, ela aparece em apenas uma acdo programatica, conforme
apresentado acima. E ainda assim aparece de maneira genérica e em conjunto com
outras formas de desigualdades/diversidades (geracional, étnico-racial, religiosa), o que
demonstra que, ao contrario do que ocorreu no Eixo Ill, a discussdo sobre género e
sexualidade no &mbito de uma Educacdo em Direitos Humanos ainda ndo avangou de
forma suficiente para dar conta das inimeras questes e desafios que se colocam as
Escolas para tratar dessas tematicas. Dai a necessidade em considerar, também, a forma
como as questdes de género e sexualidade foram contempladas no Programa Nacional
de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH) e nas Diretrizes Nacionais para a
Educagéo em Direitos Humanos (DMEDH).
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Ao analisarmos o texto de introducdo do Programa Nacional de Educacdo em
Direitos Humanos (PNEDH), constatamos a men¢do as questbes de género e
sexualidades, ainda que de forma genérica e no ambito de varios outros desafios a

promocao dos direitos humanos.

Além do recrudescimento da violéncia, tem-se observado o agravamento na
degradacdo da biosfera, a generalizacdo dos conflitos, o crescimento da
intolerancia étnico-racial, religiosa, cultural, geracional, territorial, fisico-
individual, de género, de orientacdo sexual, de nacionalidade, de opcéo
politica, dentre outras, mesmo em sociedades consideradas historicamente
mais tolerantes, como revelam as barreiras e discrimina¢fes a imigrantes,
refugiados e asilados em todo o mundo. H4, portanto, um claro descompasso
entre os indiscutiveis avangos no plano juridico-institucional e a realidade
concreta da efetivacdo dos direitos (BRASIL, 2006, p. 21).

Dos cinco eixos do PNEDH, apenas o eixo relativo a Educacdo Nao Formal ndo
faz nenhuma mencdo as questbes de género e sexualidades. No que se refere aos
principios norteadores para a Educacdo Béasica, o0 PNEDH apresenta as questdes de

género e sexualidades nos seguintes termos:

A educacdo em direitos humanos deve estruturar-se na diversidade cultural e
ambiental, garantindo a cidadania, 0 acesso ao ensino, permanéncia e
conclusdo, a equidade (étnico-racial, religiosa, cultural, territorial, fisico-
individual, geracional, de género, de orientacéo sexual, de opg¢do politica, de
nacionalidade, dentre outras) e a qualidade da educagdo (BRASIL, 2006, p.
32).

Nas acOes programaticas referente a Educacdo Basica, a proposta aponta para a
necessidade de incluir no curriculo escolar as relaces de género, identidade de género e

orientagé@o sexual, nos seguintes termos:

Fomentar a inclusdo, no curriculo escolar, das tematicas relativas a género,
identidade de género, raca e etnia, religido, orientacdo sexual, pessoas com
deficiéncias, entre outros, bem como todas as formas de discriminacéo e
violagBes de direitos, assegurando a formacdo continuada dos(as)
trabalhadores(as) da educacdo para lidar criticamente com esses temas;
(BRASIL, 20086, p. 33).

Quanto aos principios norteadores da Educacdo Superior, da mesma forma que

na Educacdo Basica as questdes de género e sexualidades também aparecem de forma

genérica, em conjunto com outros desafios & Educagdo em Direitos Humanos.

O Programa Mundial de Educacdo em Direitos Humanos (ONU, 2005),a0
propor a construgcdo de uma cultura universal de direitos humanos por meio
do conhecimento, de habilidades e atitudes, aponta para as instituicdes de
ensino superior a nobre tarefa de formacdo de cidaddos(ds) habeis para
participar de uma sociedade livre, democratica e tolerante com as diferengas
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étnico-racial, religiosa, cultural, territorial, fisico-individual, geracional, de
género, de orientacdo sexual, de opc¢do politica, de nacionalidade, dentre
outras (BRASIL, 2006, p. 33).

E no que refere as acBes programaticas relativas a Educacdo Superior, das vinte

e uma acles propostas apenas uma delas faz referéncia as questdes de género e

sexualidades, qual seja:

Desenvolver politicas estratégicas de acdo afirmativa nas IES que
possibilitem a incluséo, o acesso e a permanéncia de pessoas com deficiéncia
e aquelas alvo de discriminag¢do por motivo de género, de orientacdo sexual e
religiosa, entre outros seguimentos geracionais e étnico-raciais (BRASIL,
2006, p. 41).

No eixo referente a Educacdo dos Profissionais dos Sistemas de Justica e

Seguranca o PNEDH apresenta, também de forma genérica, o principio norteador que

inclui as tematicas de género e sexualidades:

Para que a democracia seja efetivada, € necessario assegurar a prote¢do do
Estado ao direito a vida e a dignidade, sem distingdo étnico-racial, religiosa,
cultural, territorial, fisico-individual, geracional, de género, de orientacdo
sexual, de opcdo politica, de nacionalidade, dentre outras, garantindo
tratamento igual para todos(as). E o que se espera, portanto, da atuaco de um
sistema integrado de justica e seguranca em uma democracia (BRASIL,
2006, p. 47-48).

E no que se refere as acBes programaticas do eixo referente a Educacdo dos

Profissionais dos Sistemas de Justica e Seguranca, ressalta-se a Unica a¢do programatica

no PNEDH:

Fomentar a¢des educativas que estimulem e incentivem o envolvimento de
profissionais dos sistemas com questdes de diversidade e exclusdo social, tais
como: luta antimanicomial, combate ao trabalho escravo e ao trabalho
infantil, defesa de direitos de grupos sociais discriminados, como mulheres,
povos indigenas, gays, léshicas, transgéneros, transexuais e bissexuais
(GLTTB), negros(as), pessoas com deficiéncia, idosos(as), adolescentes em
conflito com a lei, ciganos, refugiados, asilados, entre outros (BRASIL, 2006,
p. 51).

No eixo referente a Educacdo e Midia, o PNEDH néo apresenta nenhuma acéo

programatica que faca referéncia as questdes de género e sexualidades, mas apresenta

como um dos principios norteadores o seguinte:

A legislacdo que orienta a prestacdo desses servicos ressalta a necessidade de
0s instrumentos de comunicacdo afirmarem compromissos previstos na
Constituicdo Federal, em tratados e convencles internacionais, como a
cultura de paz, a protecdo ao meio ambiente, a tolerancia e o respeito as
diferencas de etnia, raca, pessoas com deficiéncia, cultura, género, orientacéo
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sexual, politica e religiosa, dentre outras. Assim, a midia deve adotar uma
postura favoravel a ndo-violéncia e ao respeito aos direitos humanos, ndo so
pela forca da lei, mas também pelo seu engajamento na melhoria da
qualidade de vida da populagdo (BRASIL, 2006, p. 54).

VVemos, portanto, que apesar da sua importancia no sentido de tentar converter as
demandas por direitos humanos em propostas de politicas publicas educacionais, no que
se refere a temas especificos como as relacdes de género, sexualidade e diversidade
sexual, 0 PNEDH aborda essas temaéticas de forma genérica, retratando mais o contexto
geral dos direitos humanos do que a maneira como esses temas deveriam ser

trabalhados no ambito escolar.

No que se refere as Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos
(DNEDH), analisando o Caderno de Educacdo em Direitos Humanos (CEDH), que
inclui as Diretrizes e traz outras contribuicdes,'* é possivel observar que as Diretrizes
surgem como consequéncia de outros documentos ja mencionados, como 0 PNDH e o
PNEDH. De acordo com Rezende, “0 Caderno objetiva também expor diversas
propostas metodoldgicas para auxiliar na viabilizacdo das prescri¢des que estavam,
desde 2006, no Plano Nacional da Educagdo em Direitos Humanos, para a area
educacional” (REZENDE, 2020, p. 3). A referéncia aos documentos que precederam as

DNEDH esté registrada na introdu¢cdo do CEDH:

A Educacdo em Direitos Humanos (EDH) enquanto uma proposta de politica
publica foi fomentada no cenario nacional com a instituicdo do Comité
Nacional de Educagdo em Direitos Humanos — CNEDH e posteriormente
com a elaboragédo e publicacdo do Plano Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos — PNEDH em 2003, em resposta a uma exigéncia da ONU no
ambito da Década das Nag6es Unidas para a Educacdo em Direitos Humanos
(1995-2004) (BRASIL, 2013, p. 11).

O CEDH enfatiza a importancia do cotidiano escolar, ou seja, é no cotidiano do
ambiente educacional “que as teorias sdo postas em pratica e os conhecimentos s&o
produzidos pelas experiéncias” (CEDH, 2013, p. 13). Reconhecendo que “é um desafio
recomendar metodologias pedagogicas para serem implantadas nos curriculos, nos

projetos pedagdgicos e na propria gestdo educacional” (CEDH, 2013, p. 42), as

40 Caderno de Educacdo em Direitos Humanos (CEDH) possui uma organizacdo historica e
hermenéutica. Antes dos principios, das metodologias e das diretrizes, apresenta uma contextualiza¢do
histérica dos direitos humanos e da educacdo dos direitos humanos, tanto do Brasil como no mundo.
Também relaciona “as diretrizes a um esfor¢o nacional e internacional de ampliacdo de uma educagdo em
e para os direitos humanos”. (REZENDE, 2020, p. 4)
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Diretrizes buscam apresentar orientacdes para construcdo de praticas pedagogicas que

considerem a realidade das escolas brasileiras. No que se refere as metodologias de

ensino para educacédo basica, as Diretrizes apresentam as seguintes propostas:

Construir normas de disciplina e de organizacdo da escola, com a
participagdo direta dos/as estudantes; discutir questdes relacionadas a vida da
comunidade, tais como problemas de salide, saneamento basico, educacéo,
moradia, poluicdo de rios e defesa do meio ambiente, transporte, entre outras;
trazer para sala de aula exemplos de discriminacfes e preconceitos comuns
na sociedade, a partir de situacdo-problema e discutir de forma a resolvé-las;
tratar as datas comemorativas que permeiam o calendario escolar de forma
articulada com os contetdos dos Direitos Humanos de forma transversal,
interdisciplinar e disciplinar; trabalhar os contetdos curriculares integrando-
0s aos contelidos da area de DH, através das diferentes linguagens; musical,
corporal, teatral, literéria, plastica, poética, entre outras, com metodologia
ativa, participativa e problematizadora (BRASIL, 2013, p. 47-48).

Nesse contexto, destaca-se a importancia da atuacdo dos/as professores/as para

aplicacdo dessas metodologias de ensino, ou seja, “o reconhecimento pelo professor da

importancia de os direitos humanos serem trabalhados em sala de aula devera estar em

sintonia com o projeto politico-pedagogico e com a gestdo da escola” (BRASIL, 2013,

p. 60). Com efeito, dentre os diversos desafios colocados a Educacdo em Direitos

Humanos na contemporaneidade, a énfase na formacdo de professore/as se constitui

num dos mais importantes, considerando que € por meio das aclGes pedagdgicas

desenvolvidas nas escolas que se pode contribuir para a construcdo de uma cultura da

paz e do respeito aos direitos humanos. Desta forma, de acordo com Diretrizes para a

Educacdo Basica, devem estar contidas nos Projetos Politico-Pedagdgicos as seguintes

estratégias:

Incentivar o trabalho colaborativo, em que o didlogo indicara os caminhos
para construcdo das relagdes; estimular a curiosidade e o espirito
investigativo sobre determinado problema ou contexto, de tal forma a
possibilitar ao aluno um encontro com a realidade e se for o caso, sua
transformacdo; selecionar contelidos que contribuam para o aperfeigoamento
da capacidade de observar, apreender e estabelecer relagbes entre as
transformagdes que ocorrem e o contexto em que estd inserido; tornar
transdisciplinar a abordagem do conjunto de contelidos de modo que o aluno
enriqueca a visdo de conjunto das diversas inter-relaces existentes sem
descuidar da dimensdo histérica; dar a esse ensino uma dimensdo mais
humana e social sem perder sua especificidade; construir uma metodologia
capaz de oferecer condigdes para se implementarem praticas educativas que
possam ser vivenciadas no cotidiano escolar dentro de uma perspectiva de
construcdo do conhecimento e que estimulem a criatividade dos alunos
(BRASIL, 2013, p. 51).
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Constatamos, assim, a importancia do Caderno de Educacdo em Direitos
Humanos e das Diretrizes para a implementacdo da Educacdo em Direitos Humanos, de
forma obrigat6ria, em todos os niveis de ensino. No que se refere as questdes de género
e sexualidades, contudo, constata-se que apesar de essas tematicas estarem referenciadas
de forma genérica no Caderno de Educacdo em Direitos Humanos, no que se refere as

Diretrizes ndo ha nenhuma referéncia a essas temaéticas.

2.2 — O Plano Nacional de Educacéo e as Diretrizes Nacionais Curriculares

O Plano Nacional de Educacdo € um dos principais documentos de politica
publica educacional do Brasil. O PNE, Lei n°® 13005/2014, aprovada sem vetos, propde
algumas metas para a educacdo brasileira ao longo de 10 anos. Este Plano é um
“documento norteador de acfes a serem alcancadas pelos niveis e modalidades da
educacdo brasileira e sua elaboracdo é resultado de uma politica publica destinada ao
campo da educagao” (DUARTE, 2017, p. 16).

Desta maneira, “partir das metas e estratégias propostas nele, os envolvidos
neste ideario redirecionardo ou intensificardo seus esforcos para que 0 mesmo seja
concretizado, nos prazos estabelecidos, com vistas & melhoria da educacdo brasileira”
(idem, p. 16). Ainda segundo a autora, € de extrema importancia pensarmos no Plano
Nacional de Educacdo como sendo uma politica de Estado e ndo de governo, ou seja, ao
encararmos o PNE como uma politica de Estado, “compreende-se a continuidade de
acoes independentemente se hd mudanca de governo ou nao” (ibidem). Além dessas
consideragdes, “ha também a prerrogativa de que Estados e Municipios auxiliem no
cumprimento das metas propostas no PNE, bem como elaborem seus Planos de
Educacdo em consonancia com as metas propostas no texto do PNE 2014-2024”
(MENDES; MAHEIRIE; GESSER, 2020, p. 141). Com base nisso, serd analisado no
capitulo 111 desta dissertacdo o Plano Estadual de Educacdo do Estado de Mato Grosso
do Sul e o Plano Municipal de Educacéo da cidade de Ponta Pora.

Segundo o PNE (2014-2024), a Constituicdo de 1988

previu expressamente o estabelecimento do PNE por lei. E, alguns anos
depois, a LDB (Lei n® 9.394/1996) dispds que a Unido deveria elaborar o
PNE, em colaboracdo com os estados, o Distrito Federal e os municipios (art.
9°, 1) e, no prazo de um ano, encaminhé-lo ao Congresso Nacional, com suas
diretrizes e metas para os dez anos seguintes, em sintonia com a Declaracao
Mundial sobre Educag&o para Todos (art. 87, § 1°) (BRASIL, 2014, p. 13).
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No entanto, infelizmente o Brasil € um pais que, muitas vezes, deixa de priorizar
as discussOes acerca da educacédo e este fato acarreta em um atraso em nosso sistema
educacional. De acordo com Duarte, “enquanto muitos paises ja conseguiram instituir
um Sistema Nacional de Educacdo, o Brasil ainda almeja alcancar esta condicao e tem
buscado e proposto medidas com o intuito de superar e reparar esta defasagem”
(DUARTE, 2017, p. 19). Esta informacéo € perceptivel ao resgatarmos a demora para a
conclusdo do Plano que esta em vigéncia. Os ajustes e corre¢cbes do PNE 2001-2010
deveriam ter sido posto em legalidade no ano seguinte, porém apenas em 2014 foi
sancionado o plano atual. Logo, “considerando a morosidade do processo de aprovacao

do plano fica evidenciado certo descaso com o assunto em pauta” (Idem, p. 33).

Ao falarmos sobre género, sexualidade, diversidade sexual e orientacdo sexual,
hd um fato que merece destaque. Conforme o documento do PNE, surgiram algumas

polémicas antes de sua aprovagdo. Consta no Plano Nacional de Educacéo que

a mais ruidosa polémica diz respeito a alteracdo da diretriz que previa a
superacdo das desigualdades educacionais (inciso Il do art. 2° do substitutivo
da Cémara). O Senado alterou esse dispositivo, retirando a énfase na
promogédo da “igualdade racial, regional, de género e de orientagdo sexual”,
expressdo substituida por “cidadania e na erradicacdo de todas as formas de
discriminacgdo”. A contenda terminou favoravel ao Senado, com a aprovagdo
do destaque para manter seu texto (BRASIL, 2014, p. 22).

De acordo com Mendes, Maheirie e Gesser (2020, p. 130), toda essa discussao e
retirada dos termos “igualdade racial, regional, de género e de orientagdo sexual”,
ocorreu através da incitacdo de senadores pertencentes a bancada evangélica e, também
por parte de senadores catélicos. Diante desta certificacdo das informacdes acerca da
diretriz relacionada as desigualdades educacionais, faz-se valer o pensamento de
Guidotti e Faisting quanto ao envolvimento do viés religioso ao que diz respeito a esfera
publica, ou seja, “o espaco publico ¢é recorrente nas discussdes advindas dos lideres
religiosos, sejam eles de religides majoritarias ou minoritarias, cuja pauta lhes interessa

por ser um importante elemento para a legitimacao de suas crengas” (GUIDOTTI;
FAISTING, 2020, p. 42).

Segundo as analises de Mendes, Maheirie e Gesser (2020) sobre a alteracdo do
texto do PNE referente a “igualdade racial, regional, de género e de orientacdo sexual”,

houve a percep¢ao de um “panico moral” por parte de alguns parlamentares e a
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interpretacdo que 0S mesmos possuem sobre a homossexualidade, isto é, a
homossexualidade, seria vista “como vila ameagadora dos ‘valores das familias cristas’”
(MENDES; MAHEIRIE; GESSER, 2020, p. 144). As autoras observam também,
“argumentos que indicam/indicaram um medo da ‘destruicao da familia’, um medo de
que a educacdo possa problematizar a heteronormatividade no campo das relagdes

afetivas” (idem). Por fim, as autoras consideram que

os enunciados dos parlamentares contrarios a insergdo dos termos género e
orientacdo sexual, um enorme conservadorismo expresso por uma
bancada de evangélicos e catolicos que com base em preceitos de ordem
moral e orientados por preconceitos como a homofobia, o sexismo e o
machismo se colocaram a responder de forma antagbnica as politicas
aprovadas pelo Governo Federal em 14 anos de um governo do Partido dos
Trabalhadores (MENDES; MAHEIRIE; GESSER, 2020, p. 148).

Perante esta analise, devemos observar as dez diretrizes concedidas pelo Plano
Nacional de Educagdo (2014-2024):

| - erradicacdo do analfabetismo;
Il - universalizacdo do atendimento escolar;

Il - superagdo das desigualdades educacionais, com énfase na promogao da
cidadania e na erradicacdo de todas as formas de discriminacéo;

IV - melhoria da qualidade da educacéo;

V - formag@o para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores
morais e éticos em que se fundamenta a sociedade;

VI - promogdo do principio da gestdo democrética da educacdo publica;

VI - promocgdo humanistica, cientifica, cultural e tecnoldgica do Pais;

VIl - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em
educacdo como propor¢do do Produto Interno Bruto - PIB, que assegure

atendimento as necessidades de expansdo, com padrdo de qualidade e
equidade;

IX - valorizacdo dos (as) profissionais da educacéo;
X - promogdo dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade
e a sustentabilidade socioambiental (PNE, 2014, s/p).
A partir destas informagdes, observamos que h& um receio em mencionar
determinados conceitos, seja pelo segmento politico (Camara e Senado), ou até mesmo
quando trazemos 0 assunto para um campo mais peculiar, como o da escola. Percebe-se

uma dificuldade em lidar com a temética sobre género e orientacdo sexual de forma
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mais objetiva. Logo, os termos acabam por aparecer de uma forma invisibilizada, sem
que transcorra multiplos destaques para a discussao. Apenas nas diretrizes Il e X é que
surge uma pequena referéncia sobre a “erradicacdo de todas as formas de
discriminacdo” ¢ uma educag¢do baseada nos direitos humanos e nas diversidades, mas

ndo apresenta uma exploracdo sobre estas tematicas.

Para tanto, além do assunto ndo ser explorado de maneira adequada, a palavra
“diversidade”, que aparece na diretriz X, vem acompanhada de uma referéncia ao meio
ambiente, logo, ndo é possivel definirmos com exatiddo de qual diversidade o texto se
refere. Pode ser, em sua mais ampla designacdo, a diversidade linguistica, ambiental
e/ou de raga/classe. Parece-me que se estas questdes viessem descritas de uma maneira
explicita, haveria uma obrigatoriedade de as instituicdes escolares tratarem do tema,
porém como isto ndo acontece no documento, fica a critério de cada instituicdo, sem que

sobrevenha a obrigatoriedade da lei.

Contudo, apesar das dificuldades da implementacdo de um Plano Nacional de
Educagéo que seja ativo, Duarte nos faz refletir sobre a sua importancia. Logo, segundo
a autora, “ter um documento ‘guia’ que oriente as agdes a serem concretizadas dentro
dos objetivos propostos é visto como necessario para 0 bom éxito de um determinado
setor” (DUARTE, 2017, p. 59). Um plano tem um papel fundamental para alcancar
alguns objetivos, “pois sua estrutura possibilita uma organizagdo de agdes cujas
medidas ou providéncias a serem tomadas ddo condicdes para que se obtenham os
resultados esperados” (idem). Portanto, sem um plano ou programa direcionado, haveria
muito mais obstaculos para que houvesse éxito em um determinado segmento, neste

caso em especifico, o da educacéo.

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (2013) é um
documento norteador de estratégias para educacdo brasileira que determina uma base
nacional comum, ou seja, este documento funciona como orientagdo para Unido,
Estados, Municipios e Distrito Federal ao que se refere as praticas pedagdgicas das

redes de ensino em nosso pais. Desta maneira, as Diretrizes Curriculares Nacionais

buscam prover os sistemas educativos em seus Vvarios niveis (municipal,
estadual e federal) de instrumentos para que criangas, adolescentes, jovens e
adultos que ainda ndo tiveram a oportunidade, possam se desenvolver
plenamente, recebendo uma formagdo de qualidade correspondente a sua
idade e nivel de aprendizagem, respeitando suas diferentes condices sociais,
culturais, emocionais, fisicas e étnicas (BRASIL, 2013, p. 4).
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As Diretrizes Curriculares Nacionais atuam de maneira interligada a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, 1996), que confere a Unido, juntamente
com estados e municipios, “competéncias e diretrizes para a Educagéo Infantil, o
Ensino Fundamental e o Ensino Médio, que norteardo os curriculos e seus contetdos
minimos, de modo a assegurar formagdo basica comum” (BRASIL, 2013, p. 7). Desta
maneira, € possivel observar que o alicerce da educacdo brasileira se encontra nesses
documentos com a proposta de, a longo prazo, oferecer uma educacdo publica e de

qualidade para niveis e modalidades diferentes em todo territorio nacional.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais, a Educa¢ao Basica “esta
posta pela emergéncia da atualizagdo das politicas educacionais que consubstanciem o
direito de todo brasileiro a formacdo humana e cidadd e a formacdo profissional, na
vivéncia e convivéncia em ambiente educativo” (BRASIL, 2013, p. 7). Neste contexto,
hd a obrigatoriedade de o Estado Democratico brasileiro fornecer e garantir a
permanéncia dos diversos sujeitos sociais dentro do espaco escolar para que estes
tenham consciéncia critica da sociedade a qual pertencem e, também, possam criar

oportunidades profissionais com maior éxito.

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais, a educacdo consiste “no processo
de socializagdo da cultura da vida, no qual se constroem, se mantém e se transformam
saberes, conhecimentos e valores” (BRASIL, 2013, p. 16). Diante disso, “exige-se, pois,
problematizar o desenho organizacional da instituicdo escolar, que ndo tem conseguido
responder as singularidades dos sujeitos que a compdem” (idem). Logo, percebemos
que algumas instituicOes educacionais brasileiras apresentam dificuldades em considerar
as diversidades que aparecem em seu seio, apesar de haver vérias politicas publicas
voltadas para a inclusdo dos individuos e ndo na invisibilidade daqueles que ja passam
por situacbes constrangedoras e humilhantes em nossa sociedade. De acordo as

Diretrizes Curriculares Nacionais,

trata-se das questBes de classe, género, raca, etnia, geragdo, constituidas por
categorias que se entrelacam na vida social — pobres, mulheres,
afrodescendentes, indigenas, pessoas com deficiéncia, as populagdes do
campo, os de diferentes orientagdes sexuais, 0s sujeitos albergados, aqueles
em situacdo de rua, em privagdo de liberdade — todos que compfem a
diversidade que é a sociedade brasileira (BRASIL, 2013, p. 16).

Analisando o texto das Diretrizes Curriculares Nacionais, € possivel observar a

“afirmacdo dos direitos das criangas, das mulheres, dos jovens, dos homossexuais, dos
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negros, dos indigenas, das pessoas com deficiéncia, entre outros, que para de fato se
efetivarem, necessitam ser socialmente reconhecidos” (BRASIL, 2013, p. 105).
Portanto, abrange uma educacdo voltada para a inclusdo dos mais diversos atores
sociais, sem distingdo, como a prépria Constituicdo Federal de 1988 determina. Logo, é
predominante nas Diretrizes Curriculares Nacionais uma educagdo “multicultural”, ou
seja, trata-se de “compreender como as identidades e as diferengas sdo construidas e que
mecanismos e instituicdes estdo implicados na construcdo das identidades,
determinando a valorizagdo de uns e o desprestigio de outros” (BRASIL, 2013, p. 105).
Para tanto, a proposta das Diretrizes Curriculares ¢ que “a escola esteja atenta a essas
diferengas, a fim de que em torno delas ndo se construam mecanismos de exclusdo que

impossibilitem a concretizagdo do direito a educagdo, que ¢ um direito de todos” (idem).

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Basica trazem a referéncia as
Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos (2012) como principio
norteador. Desta maneira, compete a mencdo a género, sexualidade e orientagdo sexual,

mesmo que apareca de uma forma sucinta. Ou seja,

Educar para os direitos humanos, como parte do direito a educacéo, significa
fomentar processos que contribuam para a construcdo da cidadania, do
conhecimento dos direitos fundamentais, do respeito a pluralidade e a
diversidade de nacionalidade, etnia, género, classe social, cultura, crenca
religiosa, orientacdo sexual e opg¢do politica, ou qualquer outra diferenga,
combatendo e eliminando toda forma de discriminagdo (BRASIL, 2013, p.
165).

Ao que compete os principios norteadores das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo em Direitos Humanos (DNEDH, 2012), elas nos oferecem sete
principios basicos: 1) Dignidade Humana; 2) Igualdade de Direitos; 3) Reconhecimento
e valorizacdo das diferencas e das diversidades; 4) Laicidade do Estado; 5) Democracia
na Educacdo; 6) Transversalidade, vivéncia e globalizacdo; e 7) Sustentabilidade
socioambiental. E perceptivel que no item 2 e no item 3, ha a proposta para a discuss&o
da tematica referente a género, sexualidade e orientacdo sexual. Quando abordados,
estes principios dao oportunidade de compreender toda a construcdo histérica e social
acerca das minorias sociais.

Ao que compete ao item 2 (Igualdade de Direitos), € possivel observarmos que

este principio proporciona
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o respeito a dignidade humana, devendo existir em qualquer tempo e lugar,
diz respeito a necessaria condicdo de igualdade na orientagdo das relagGes
entre os seres humanos. O principio da igualdade de direitos esta ligado,
portanto, a ampliacdo de direitos civis, politicos, econdmicos, sociais,
culturais e ambientais a todos os cidaddos e cidadds, com vistas a sua
universalidade, sem distin¢do de cor, credo, nacionalidade, orientacdo sexual,
biopsicossocial e local de moradia (BRASIL, 2013, p. 522).

Ao tratar sobre o projeto politico pedagdgico do Ensino Medio, as DNEDH

contemplam 22 orientacdes, dentre elas, considera:

XV — valorizagdo e promocao dos Direitos humanos mediante temas relativos
a género, identidade de género, raca e etnia, religido, orientacdo sexual,
pessoas com deficiéncia, entre outros, bem como préaticas que contribuam
para a igualdade e para o enfrentamento de todas as formas de preconceito,
discriminacéo e violéncia sob todas as formas (BRASIL, 2013, p. 178).

Portanto, ao analisarmos as Diretrizes Curriculares para a Educacdo em Direitos
Humanos, a temaética referente a género, sexualidade, identidade de género e orientacao
sexual aparece como orientagdo a ser trabalhada nos espagos escolares. No entanto, esta
interligada a outros assuntos como raca e etnia, pessoas com deficiéncia, entre outras

formas de discriminacéo e preconceitos existentes na sociedade e no ambiente escolar.

Assim, analisando o Caderno de Educacdo em Direitos Humanos (CEDH), que
inclui as DNEDH e traz outras contribuicdes, € possivel observar que este documento
estd associado a outros documentos ja mencionados, como o Plano Nacional em
Direitos Humanos (PNDH) e o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos
(PNEDH). Estes documentos nos proporcionam uma discussdo sobre uma educacao
inclusiva ao que diz respeito aos Direitos Humanos de uma maneira geral. De acordo
com Rezende, “0 Caderno objetiva também expor diversas propostas metodologicas
para auxiliar na viabilizacdo das prescri¢cbes que estavam, desde 2006, no Plano
Nacional da Educagdo em Direitos Humanos, para a area educacional” (REZENDE,
2020, p. 3). Segundo o Caderno de Educagdo em Direitos Humanos,

a Educacéo em Direitos Humanos (EDH) enquanto uma proposta de politica
publica foi fomentada no cenario nacional com a instituicio do Comité
Nacional de Educacdo em Direitos Humanos — CNEDH e posteriormente
com a elaboracéo e publicacdo do Plano Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos — PNEDH em 2003, em resposta a uma exigéncia da ONU no
ambito da Década das Nag6es Unidas para a Educacdo em Direitos Humanos
(1995-2004) (BRASIL, 2013, p. 11).
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Neste contexto, estes documentos buscam defender uma educacdo que envolva
as diferencas no cotidiano escolar a fim de trazer uma pratica pedagégica voltada para
os direitos humanos. Desta maneira, de acordo com o Caderno de Educacdo em Direitos
Humanos, “um ponto importante que as Diretrizes Nacionais da Educacdo em Direitos
Humanos defendem € o cotidiano do ambiente educacional — momento em que as
teorias sdo postas em pratica ¢ os conhecimentos sdo produzidos pelas experiéncias”
(BRASIL, 2013, p. 13). A partir desta constatacdo, teoria e pratica € um dos
fundamentos bésicos para que uma educacdo que inclua seja realmente posta como
metodologia nas escolas brasileiras. Portanto, ¢ importante ressaltar que “os direitos
humanos se interligam a questBes politicas, ja que falam em liberdade, igualdade e
solidariedade” (BRASIL, 2013, p. 19). De acordo com Rezende (2020), ao analisarmos
0 CEDH, é possivel compreender que ele

tem uma organizacdo mais adequada a uma pesquisa documental de carater
historico-hermenéutico, pois seus elaboradores fazem, nos dois primeiros
capitulos, antes de apresentar os principios e as propostas metodolégicas das
Diretrizes Nacionais da Educacdo em Direitos Humanos, uma
contextualiza¢do histdrica tanto dos direitos humanos quanto da educagdo
associada aos direitos humanos no Brasil e no mundo. Correlaciona ainda as

diretrizes a um esforgo nacional e internacional de ampliacdo de uma
educacdo em e para os direitos humanos (REZENDE, 2020, p. 4).

Contudo, h& muitas barreiras ao refletirmos sobre a implementacdo de uma
politica publica da educacdo que tenha éxito nas préaticas do cotidiano escolar. Segundo
o CEDH, “é um desafio recomendar metodologias pedagogicas para serem implantadas
nos curriculos, nos projetos pedagodgicos e na propria gestdo educacional” (BRASIL,
2013, p. 42). No entanto, ha um grande esfor¢co por parte dos documentos norteadores
da educagdo em preconizar uma educagdo na qual considere a realidade das escolas
brasileiras. Logo, ha como proposta no CEDH, que “a preparacdo dos profissionais da
educacdo, em especial os gestores, deve passar pela aquisicdo de conhecimentos
embasadores da cultura de respeito aos Direitos Humanos” (BRASIL, 2013, p. 46).
Seguindo os aspectos das Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos, é

necessario mencionar por quais metodologias estas diretrizes devem perpassar, sendo:

e construir normas de disciplina e de organizacdo da escola, com a
participacdo direta dos/as estudantes;

« discutir questdes relacionadas a vida da comunidade, tais como problemas
de salde, saneamento basico, educagdo, moradia, polui¢do de rios e defesa do
meio ambiente, transporte, entre outras;
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* trazer para sala de aula exemplos de discriminagdes e preconceitos comuns
na sociedade, a partir de situacdo-problema e discutir de forma a resolvé-las;

* tratar as datas comemorativas que permeiam o calendario escolar de forma
articulada com os conteidos dos Direitos Humanos de forma transversal,
interdisciplinar e disciplinar;

« trabalhar os conteudos curriculares integrando-os aos contedidos da area de
DH, através das diferentes linguagens; musical, corporal, teatral, literaria,
plastica, poética, entre outras, com metodologia ativa, participativa e
problematizadora (BRASIL, 2013, p. 47-48).

Diante das metodologias levantadas pelas diretrizes, é perceptivel o esfor¢co em
introduzir contetdo ao que se refere a Educacdo em Direitos Humanos no dia a dia das
escolas brasileiras com a contribuicdo e participacdo dos diversos atores sociais
envolvidos no ambiente escolar. Para tanto, dentre as metodologias mencionadas,
podemos destacar uma em especifico, que pode vir a contribuir para a discussdo sobre
género, sexualidade, identidade de género e orientacdo sexual, ou seja, “trazer para sala
de aula exemplos de discriminacBes e preconceitos comuns na sociedade, a partir de

situagdo-problema e discutir de forma a resolvé-las” (BRASIL, 2013, p. 47).

De acordo com o CEDH, “o reconhecimento pelo professor da importancia de os
direitos humanos serem trabalhados em sala de aula devera estar em sintonia com o
projeto politico-pedagogico e com a gestdo da escola” (BRASIL, 2013, p. 60). Desta
forma, segundo o CEDH, o Projeto Politico Pedagdgico na Educagdo Bésica, deve
trazer seis estratégias:

(1) incentivar o trabalho colaborativo, em que o didlogo indicara os caminhos
para construcdo das relagdes; (2) estimular a curiosidade e o espirito
investigativo sobre determinado problema ou contexto, de tal forma a
possibilitar ao aluno um encontro com a realidade e se for o caso, sua
transformagdo; (3) selecionar conteddos que contribuam para ©
aperfeicoamento da capacidade de observar, apreender e estabelecer relagdes
entre as transformacfes que ocorrem e o contexto em que esta inserido; (4)
tornar transdisciplinar a abordagem do conjunto de contetidos de modo que o
aluno enriqueca a visdo de conjunto das diversas inter-relagdes existentes
sem descuidar da dimensdo histérica; (5) dar a esse ensino uma dimenséao
mais humana e social sem perder sua especificidade; (6) construir uma
metodologia capaz de oferecer condi¢des para se implementarem préticas
educativas que possam ser vivenciadas no cotidiano escolar dentro de uma
perspectiva de construcdo do conhecimento e que estimulem a criatividade
dos alunos (BRASIL, 2013, p. 51).

A partir dessas analises compreendemos gque 0s documentos que orientam a
educacdo brasileira trazem como proposta introduzir na pratica pedagdgica uma

dimensdo dos Direitos Humanos para que tanto gestores/as, direcdo, coordenacéo,
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professores/as e alunos/as possam agregar em seus conhecimentos e formacdo uma

educacéo que seja voltada para a compreensao e reconhecimento das diferencas.

2.3 —A Reforma do Ensino Médio e a Base Nacional Comum Curricular

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento que apresenta 0s
caminhos a serem percorridos pela educacgdo béasica no Brasil. A BNCC esta estruturada
a partir de trés etapas da Educacdo Basica, sendo: Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio. A homologacédo do documento ocorreu em abril de 2017,
onde o Ministério da Educagdo (MEC) apresentou a versdo final da BNCC ao Conselho
Nacional de Educagdo (CNE).

A Educacéo Infantil é a primeira etapa da educacdo basica e tem como proposta
central o direito de aprendizagem e desenvolvimento. Esta etapa da educacdo contempla
a faixa etéaria de zero a cinco anos. A Educacéo Infantil é de extrema importancia para a
formacédo do bebé e das criancas pequenas, pois € neste momento que se apresentam as
diversidades no convivio social fora do seio familiar. De acordo com a BNCC, é nesta
etapa que se desenvolve as habilidades cognitivas e motoras, como: conviver, brincar,
participar, explorar, expressar e conhecer-se. Ainda segundo o documento, “a Educagéo
Infantil passa a ser obrigatéria para as criancas de 4 e 5 anos apenas com a Emenda
Constitucional n® 59/2009, que determina a obrigatoriedade da Educa¢do Basica dos 4
aos 17 anos” (BRASIL, 2017, p. 36).

A segunda etapa, 0 Ensino Fundamental, apresenta nove anos de duragéo, sendo
a mais extensa etapa da Educacdo Basica. Esta etapa compreende estudantes de 6 a 14
anos. O Ensino Fundamental esta dividido em duas fases: Anos Iniciais (1° ao 5°) e
Anos Finais (6° ao 9°). Esta etapa apresenta cinco areas do conhecimento: Linguagens,

Matemética, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Ensino Religioso.

Cada area do conhecimento explicita seu papel na formacéo integral dos
alunos do Ensino Fundamental e destaca particularidades para o Ensino
Fundamental — Anos Iniciais e o Ensino Fundamental — Anos Finais,
considerando tanto as caracteristicas do alunado quanto as especificidades e
demandas pedagogicas dessas fases da escolarizacdo (BRASIL, 2017, p. 27).

Ja a Gltima etapa da Educacdo Basica, o Ensino Meédio, possui apenas trés anos

de duracdo e quatro areas do conhecimento: Linguagens e suas Tecnologias,



60

Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologia e, por fim,
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. De acordo com a BNCC, o Ensino Médio “deve
atender as necessidades de formacgao geral indispensaveis ao exercicio da cidadania”
(BRASIL, 2017, p. 464-465). Portanto, o Ensino Médio atua com “o aprimoramento do
educando como pessoa humana, considerando sua formacao ética e o desenvolvimento

da autonomia intelectual e do pensamento critico” (idem, p. 466).

A Base Nacional Comum Curricular estd em conformidade com a Lei de
Diretrizes e Base da Educacdo (LDB) e, também, com o Plano Nacional de Educacéo
(PNE), visando propostas de politicas publicas educacionais. Partindo desta analise, “0
PNE afirma a importancia de uma base nacional comum curricular para o Brasil, com o
foco na aprendizagem como estratégia para fomentar a qualidade da Educagdo Bésica”

(BRASIL, 2017, p. 12). Sendo assim,

a BNCC integra a politica nacional da Educagdo Bésica e vai contribuir para
o alinhamento de outras politicas e a¢des, em ambito federal, estadual e
municipal, referentes a formacao de professores, a avaliacdo, a elaboragéo de
contelidos educacionais e aos critérios para a oferta de infraestrutura
adequada para o pleno desenvolvimento da educagdo (BRASIL, 2017, p. 8).

De acordo com Lopes, o foco da BNCC “é garantir o controle politico do
conhecimento escolar por meio da definicdio de direitos e objetivos de
aprendizagem padronizados, sob a justificativa de garantir uma formacdo comum a
todos os estudantes” (LOPES, 2021, p. 245). A BNCC pretende permear pelos

mesmos caminhos, porém com propostas de curriculos dispares que possam contemplar
a realidade de cada regido e suas peculiaridades, isto é, “estabelece a relacdo entre o que
é basico-comum e o que é diverso em matéria curricular: as competéncias e diretrizes

sdo comuns, os curriculos s2o diversos” (BRASIL, 2017, p. 11). Segundo Maia (2017),

a BNCC é um conjunto de orientagdes que devera nortear os curriculos das
escolas de redes publicas e privadas de ensino de todo o Brasil. A Base
Nacional Comum Curricular trara o0s conhecimentos essenciais, as
competéncias e as aprendizagens pretendidas para criangas e jovens em cada
etapa da educacdo basica em todo pais. A BNCC pretende promover a
elevacdo da qualidade do ensino no pais por meio de uma referéncia comum
obrigatoria para todas as escolas de educacdo basica, respeitando a autonomia
assegurada pela Constituicdo aos entes federados e as escolas (MAIA, 2017,
p. 76).
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Contudo, de acordo com Albino e Silva, “o texto da BNCC pouco contemplou as
vozes discentes e as experiéncias concretas jd desenvolvidas nas escolas brasileiras”
(ALBINO; SILVA, 2019, p. 142), ou seja, observa-se gque 0S sujeitos com maior
interesse nesse processo de construcdo de uma politica pablica que atenda as demandas
da educacdo nacional ficaram de escanteio. Esta consideracdo torna-se essencial para
constatarmos os rumos que a BNCC tomaré ante a pratica docente. As autoras emergem
uma critica @ maneira como a BNCC aborda a pratica docente, ou seja, “a BNCC tem
uma estrutura discricionéria e invasiva do trabalho docente. E evidente a compreenséo
de manual detalhado em torno das competéncias e habilidades, subposicionando o

professor a um executor de tarefas pedagogicas™ (idem, p. 143).

Para tanto, a BNCC abrange dez competéncias gerais da Educagdo Baésica
visando a qualidade da educacdo, definindo competéncia “como a mobilizagdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2017, p.
8). Portanto, a partir desta definicdo, a BNCC oferece as seguintes competéncias para a

Educacao Basica:

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 constru¢do de uma sociedade justa,
democrética e inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das
ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a imaginacdo e
a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipéteses, formular e
resolver problemas e criar solugGes (inclusive tecnoldgicas) com base nos
conhecimentos das diferentes areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestacGes artisticas e culturais, das locais
as mundiais, e também participar de praticas diversificadas da producdo
artistico-cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como libras,
e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das
linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar
informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e
produzir sentidos que levem ao entendimento matuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relacGes
préprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
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cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informacOes confidveis, para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisfes comuns que
respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o
consumo responsavel em ambito local, regional e global, com
posicionamento ético em relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do
planeta.

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

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugdo de conflitos e a cooperagao,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizacdo da diversidade de individuos e de
grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinacdo, tomando decisdes com base em
principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios
(BRASIL, 2017, p. 9-10).

Ao analisarmos as dez competéncias oferecidas pela BNCC, em sua versao final,
ha definitivamente uma caréncia acerca dos assuntos referentes a género e sexualidade.
De maneira superficial, a competéncia 9 sugere “0 respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos
sociais”. Assim, ao analisar a tematica referente as relacdes de género e sexualidade
dentro da BNCC, é possivel constatar a caréncia em falar sobre o assunto na etapa do
Ensino Médio. A BNCC omite em suas competéncias o tema em questdo. De acordo
com Maia (2017), “quando se trata de tematicas de género e sexualidade se percebe o
quanto este territorio ¢ tido como ‘problematico’ no espago escolar e principalmente nas
leis, projetos e documentos referentes a educagdo no Brasil” (MAIA, 2017, p. 72). A
autora complementa afirmando que “a recente BNCC ¢é um curriculo que se baseia em
uma pedagogia conservadora que decide o que falar e o que ndo falar quando se trata de

tematicas referentes a género e a sexualidade” (Idem, p. 85).

Ao refletirmos sobre os impactos que a BNCC podera gerar na etapa do Ensino
Médio, ha a complexidade em analisar a auséncia da obrigatoriedade de algumas
disciplinas fundamentais para questionarmos a realidade a qual vivenciamos em
sociedade. Apresentando como exemplo nitido deste processo de descontinuidade na
edificacdo do texto oficial da BNCC, temos o componente curricular de Sociologia.

Segundo Lopes, “a Lei da Reforma do Ensino Médio acelerou a construcdo da Base
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Nacional Comum Curricular (BNCC), intensificando tensdes e conflitos sobre a forma
de organizacdo do curriculo e gerando incertezas em relagdo ao ensino de Sociologia.”

(LOPES, 2021, p. 248). O autor afirma, ainda, que

os efeitos da BNCC no ensino médio podem ser sentidos principalmente nas
areas que passaram a ser consideradas ndo obrigatdrias e ndo prioritarias,
como a de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas e seus respectivos
componentes disciplinares (Sociologia, Filosofia, Histéria e Geografia).
(LOPES, 2021, p. 247).

Se observarmos como se d& o desdobramento da disciplina de Sociologia na
educacdo basica brasileira, ¢ possivel concernir que “na historia das reformas
educacionais brasileiras, a Sociologia pode ter uma diminuicdo na carga horéria ou, até
mesmo, uma interrupcdo no ensino médio” (LOPES, 2021, p. 258). Desta maneira,
segundo 0 autor, “a nova configuragdo hierarquiza 0s componentes disciplinares e
reforca a fragmentacdo que visa interromper” (idem, p. 259). Ainda de acordo com

Lopes,

a versdo oficial da BNCC revigora as incertezas quanto a presenga da
Sociologia e de outros saberes no ensino médio e interrompe um
periodo de dez anos de consolidacdo da disciplina na formacdo escolar.
Agora, a BNCC deixa a cargo das unidades federativas definir o lugar
da Sociologia no ensino médio brasileiro (LOPES, 2021, p. 272).

E importante mencionar que a BNCC apresenta um detalhamento das Diretrizes
Curriculares Nacionais e estd dividida em &reas do conhecimento, sendo que a
disciplina de Sociologia, juntamente com Filosofia, Geografia e Histdria, contempla a
area denominada de “Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas”. Dentro dessa area de

conhecimento destaca-se 0 seguinte objetivo geral:

O compromisso educativo tem como base as ideias de justica, solidariedade,
autonomia, liberdade de pensamento e de escolha, ou seja, a compreensdo e 0
reconhecimento das diferencas, o respeito aos direitos humanos e a
interculturalidade, e o combate aos preconceitos de qualquer natureza
(BRASIL, 2017, p. 561).

A partir da citacdo acima, compreendemos que ha o intuito de ponderar sobre as
diferengas, respeito aos direitos humanos e, também, sobre os mais diversos tipos de

preconceitos existentes na sociedade brasileira, porém sem especificar 0s assuntos que
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poderdo ser discutidos. Destarte, € perceptivel, mais uma vez, a dificuldade enfrentada
em elaborar documentos do campo educacional em que apresente propostas referentes
as relacdes de género, sexualidade e orientacdo sexual. Contudo, a area das “Ciéncias

Humanas e Sociais” aplicada ao Ensino Médio da BNCC propde que

os estudantes desenvolvam a capacidade de estabelecer didlogos — entre
individuos, grupos sociais e cidaddos de diversas nacionalidades, saberes e
culturas distintas —, elemento essencial para a aceitacdo da alteridade e a
adocdo de uma conduta ética em sociedade (BRASIL, 2017, p. 561).

No que se refere as competéncias especificas para o Ensino Médio, a BNCC
sugere seis competéncias. A competéncia 5 procura “identificar e combater as diversas
formas de injustica, preconceito e violéncia, adotando principios éticos, democraticos,
inclusivos e solidarios, e respeitando o0s Direitos Humanos” (BRASIL, 2017, p. 577). E
depois complementa afirmando que “os estudantes podem desnaturalizar condutas,
relativizar costume se perceber a desigualdade, o preconceito e a discriminacéo
presentes em atitudes, gestos e silenciamentos” (idem, p. 577). No entanto, a auséncia
de uma discussao aprofundada acerca das tematicas consideradas — género, sexualidade
e orientacdo sexual — é notdria. Além das competéncias, ndo ha qualquer especificidade

nas habilidades apresentadas pela BNCC para o Ensino Médio.

Ao conjeturarmos sobre a Base Nacional Comum Curricular, atrelada a Reforma
do Ensino Médio, é necessario trazer uma discussao mais aprofundada sobre os temas
propostos até o momento. Para tanto, segundo a Lei 13.415/2017, que instituiu o Novo
Ensino Médio, “a reforma curricular tem por objetivo tornar 0 curriculo mais flexivel,
para, dessa forma, melhor atender os interesses dos alunos do Ensino Médio”
(FERRETTI, 2018, p. 26).

A lei 13.415/2017 estabelece cinco itinerarios formativos: 1) Linguagens e suas
tecnologias; 2) Matematica e suas tecnologias; 3) Ciéncias da natureza e suas
tecnologias; 4) Ciéncias humanas e sociais aplicadas e 5) Formacdo técnica e
profissional. Estes “serdo ofertados por meio de diferentes arranjos curriculares a
critério dos sistemas de ensino, segundo suas possibilidades e relevancia para o contexto
local” (LEAO, 2018, p. 3). Outro fator que chama a atengio dentro da proposta do
“Novo Ensino Médio” é o Ensino Técnico e Profissional de Nivel Médio, ou seja, a lei
permite que haja parceria com o setor privado. Posto isso, “a redugdo de custos para o

Estado e a privatizacdo, por meio da transferéncia de recursos da educacéo publica para
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0 setor privado, sdo os pilares da proposta” (idem). Nota-se a partir dessas informacdes

que a perspectiva neoliberal est4 arraigada a lei 13.415/2017.

A Reforma do Ensino Médio, ao determinar como obrigatério apenas as
disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, acaba por considerar as demais
disciplinas como menos relevantes. Logo, disciplinas como Filosofia e Sociologia sdo
desprestigiadas, deixando de apresentar uma proposta a partir de uma visao critica da
sociedade, pois a BNCC passa a estar “orientada para formar cidaddos e trabalhadores
brasileiros inaptos a distinguir os desafios postos, sobretudo, pelas Artes e Humanidades
e pela pluralidade cultural” (PESTANA; LIMA, 2019, p. 153). Em outras palavras,

as reducbes de contetdos imprescindiveis, tratados pelos fundamentalistas
como “ideologizados”, como questdes filosoficas, socioldgicas, de relagdes
étnico-raciais e de género, fomentam um quadro no qual estes estudantes ndo
sdo capazes de ver ou pensar o0 mundo para além de seus locais de trabalho
(PESTANA; LIMA, 2019, p. 153).

Ainda segundo as autoras, a estratégia do governo Temer para difundir a
Reforma do Ensino Médio representa um discurso cheio de contradi¢Ges, “com palavras
estratégicas disseminadas pelas diversas midias, por exemplo, autonomia nos percursos
educativos, ou seja, da a entender que o estudante escolhera livremente o caminho a ser
percorrido durante os anos de Ensino Médio” (PESTANA; LIMA, 2019, p. 153). De

acordo com Lopes,

com uma tentativa de legitimar as mudancas estruturais na politica
educacional, o governo passou a veicular, por meio de propagandas
televisivas e nas redes sociais, que a Reforma do Ensino Médio era uma
resposta aos problemas educacionais, como o alto indice de abandono escolar
e 0 baixo desempenho dos alunos do ensino médio nas avaliagbes externas
(LOPES, 2021, p. 253).

A partir desta analise, compreendemos que hd uma falsa nocdo de autonomia
gerada para os/as estudantes do Ensino Médio no Brasil a partir da Lei 13.415/2017.
Neste contexto, € possivel avaliar que o objetivo da Reforma do Ensino Médio se torna
direcionada ao mercado de trabalho e ndo com o foco numa educacdo de qualidade,
como propde a BNCC, ou seja, “a pretexto de ‘flexibilizar’ a organizagdo curricular das
escolas de ensino meédio, torna mais enrijecida e empobrecida a formagdo oferecida”

(LEAO, 2018, p. 8). Consequentemente, 0s/as jovens apresentardo uma defasagem de
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conteddo e conhecimento ao realizarem provas de vestibular, onde até 0 momento, ndo

ha uma limitagdo de contetdo dentro deste sistema de avaliacéo.

Retomando as analises de Pestana e Lima (2019), “a Reforma do Ensino Médio
aprofundara as desigualdades na Educacdo Basica, fomentard o desemprego na
educacdo e favorecera as empresas privadas, sobretudo, a educagdo a distancia”, uma
reforma pautada na légica do mercado e representada por “um retrocesso em relagéo
aos direitos politicos e sociais dos estudantes e dos profissionais da educacdo
(PESTANA; LIMA, 2019, p. 163-164).

Diante desta observacédo, a sugestdo que foi imposta pela Reforma do Ensino
Médio “caminha na dire¢do contraria daquela que esses pesquisadores propdem, ainda
que, no imediato, a reducdo e condensacgdo das disciplinas do Ensino Médio possam ser
atraentes para os jovens menos informados” (FERRETTI, 2018, p. 31). O foco da
Reforma do Ensino Médio ndo esta baseado na construcdo do conhecimento, mas na
preparacdo dos/as jovens para o0 mercado de trabalho através de cursos
profissionalizantes, sem perspectiva de melhoria na qualidade da educacéo em si.

Portanto, “a reforma aparentemente conferiu pouca atengao a essa perspectiva,
tanto é que retirou a Sociologia do conjunto de disciplinas obrigatérias do Ensino
M¢édio” (idem, p. 32). Deste modo, discussdes como género, sexualidade e orientacéo
sexual dentro do curriculo escolar passam a ser cada vez menos relevantes, pois ndo
agrega no componente profissional. Contudo, “é¢ possivel afirmar que a descontinuidade
na construcdo do documento oficial da BNCC decorre da alternancia do governo e a
implementa¢do de sua agenda liberal” (LOPES, 2021, p. 254).

2.4 - O Programa Nacional do Livro Didatico

Diante dessa analise, € preciso integrar a discussdo da BNCC e do Novo Ensino
Médio o impacto do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD, 2021) para esse
nivel de ensino. Segundo o Guia do PNLD — 2021, as obras didaticas foram pensadas

com o objetivo de acolher as requisi¢des do Novo Ensino Médio, ou seja:

Na arquitetura da nova matriz curricular, as Obras Didaticas por Areas do
Conhecimento se destinam a etapa da Formagdo Geral e sdo compostas por
seis volumes autocontidos (ou seja, que ndo sdo sequenciais). No contexto
das CHSA, compreendem de maneira integrada os conhecimentos de
Filosofia, Geografia, Histéria e Sociologia e podem ser utilizadas em
qualquer ano do Ensino Médio. Seus niveis de complexidade e de progressao
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da aprendizagem permitem percursos didaticos flexiveis e usos variados
(PNLD, 2021, p. 21).

Segundo Wermelinger (2021), “o Livro Didatico consiste em um marco no que
diz respeito a questdo curricular no Brasil” (WERMELINGER, 2021, p. 2), sendo que
“¢ distribuido de forma uniforme para as escolas publicas de todos os municipios do
pais de modo a se consolidar como um dos principais recursos didaticos utilizados pelas
escolas brasileiras” (idem, p. 2). O fornecimento desses materiais ocorre através do
PNLD. Logo, “estes materiais sdao distribuidos de forma regular e gratuita nas
escolas publicas de educacédo basica, sejam estas das redes federal, estaduais, municipais
ou distrital” (idem, p. 4). De acordo com Magaira (2020), o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) ““¢ uma politica do Estado brasileiro implementada pelo Ministério da
Educacdo, desde 1985, mas cujo formato, alcance e caracteristicas sofreram inumeras
transformacgdes ao longo do tempo” (MACAIRA, 2020, p. 15).

E importante levar em consideracio para esta discussdo acerca do PNLD, que a
disciplina de Sociologia se tornou obrigatdria no curriculo escolar do Ensino Médio
apenas a partir do ano de 2008. A disciplina de Sociologia esta integrada ao Programa
Nacional do Livro Didatico desde 2011. Desta maneira, existem trés edicdes de livros
didaticos de Sociologia sugeridos pelo PNLD, sendo dos anos de 2012, 2015, 2018 e
2021.

No entanto, ao partir para a avaliacdo do Guia do PNLD — 2021, é perceptivel a
preocupacdo em integrar teoria e pratica escolar. Neste segmento, surge a valorizacao da
interdisciplinaridade, ja que este fundamento faz parte da proposta do Novo Ensino
Meédio. Portanto,

os diferentes objetos de conhecimento abordados sdo trabalhados de forma
contextualizada e coerente, através da articulacdo entre os conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores, a fim de promover o desenvolvimento integral
dos estudantes. Para tanto, as obras apresentam orientagdes que buscam
fomentar no trabalho do professor o desenvolvimento das dimensdes fisica,
social, emocional e cultural dos estudantes, para além do seu
desenvolvimento intelectual (PNLD, 2021, p. 29).

Ao refletirmos sobre as relagbes de género, sexualidade e orientacdo sexual
presentes nas obras didaticas do Ensino Médio, o Guia do PNLD — 2021 busca
contemplar essas tematicas. No entanto, aparecem atreladas a outros assuntos, téo

importantes quanto, como as questdes raciais, religiosas, entre outras.
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As obras promovem, ao longo dos volumes, o pluralismo de ideias e, dessa
forma, afastam qualquer forma de doutrinacdo religiosa, politica ou
ideoldgica, sendo respeitado o carater laico e autbnomo do ensino publico.
Nessa direcdo, estdo livre de esteredtipos ou preconceitos de condicéo
socioecondmica, regional, étnico-racial, de género, de orientagdo sexual, de
idade, de linguagem, de deficiéncia, religioso, assim como de qualquer outra
forma de discriminagdo, violéncia ou violagdo de direitos humanos (PNLD,
2021, p. 31).

Nesse sentido, apesar de aparecer de maneira superficial a discussdo sobre
género, sexualidade e orientacdo sexual no Ensino Médio, o material didatico as
oferece. E importante mencionar a participacdo do/a professor/a ao conduzir estas
questdes em sala de aula. Este profissional pode abordar as tematicas de forma mais
aprofundada, dando destaque e relevancia aos conceitos, problematizando-os a partir de
exemplos reais, seja na propria instituicdo escolar ou na sociedade como um todo.
Contudo, ndo podemos descartar o/a professor/a que tratara o assunto com irrelevancia.
Para que isto possa ser evitado, as formacdes continuadas oferecidas nas escolas devem
contemplar os temas e propiciar o debate acerca de temas necessarios para 0 emprego
do respeito as diversidades.
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CAPITULO 3
POLITICAS PUBLICAS REGIONAIS DE EDUCACAO

3.1 - O Plano Estadual de Educacao de Mato Grosso do Sul

O Plano Estadual de Educacdo de MS, Lei n° 4.621/2014, foi criado e
implementado apos a aprovacdo do Plano Nacional de Educagéo. Este plano estadual se
desenvolve levando em consideracédo a particularidades regionais, a partir das metas do
PNE, sendo “um processo de analise aprofundada das necessidades de cada nivel e de
cada etapa de ensino, de forma a atender as expectativas da sociedade e dos(as)
cidaddos(as), aos quais o direito a educacdo de qualidade social deve ser garantida”
(PEE-MS, s/p). Sendo assim, ao observar as defasagens existentes na educagdo do
Estado de Mato Grosso do Sul, o Plano Estadual compreende 20 metas®®, determinando
objetivos e diretrizes com a finalidade de melhorar os problemas educacionais

existentes nos diferentes niveis de educacéo.

Nesse sentido, ao analisarmos as metas propostas do PEE — MS, na meta 7
“Qualidade na Educagdo”, ressalta o objetivo de discutir nas escolas as questdes
referentes a género, sexualidade e orientacdo sexual. Diferentemente do PNE, o PEE
traz de forma especifica estas propostas para a gestdo pedagogica e como devera ser
trabalhada estas tematicas. Assim, apresenta-se a Meta 7 (qualidade na educacao):

7.33. implantar e desenvolver, até o segundo ano de vigéncia do PEE-MS,
politicas de prevengdo e combate a violéncia nas escolas, com capacitagdo
dos profissionais da educacdo para atuarem em ac¢les preventivas junto aos
(&s) estudantes na deteccdo das causas como: violéncia doméstica e sexual,
questbes étnico-raciais, de género e de orientacdo sexual, para a adogdo das
providéncias adequadas, promovendo e garantindo a cultura de paz e um
ambiente escolar dotado de seguranca para a comunidade;

7.34. promover e garantir a formacdo continuada dos profissionais da
educacdo, incluindo gestores e servidores das secretarias de educacdo, sobre:
direitos humanos, promocéo da saude e prevengdo das DST/Aids, alcoolismo
e drogas, em sua interface com as questdes de género e sexualidade, questdes
étnico-raciais, geracionais, situacdo das pessoas com deficiéncia, na vigéncia
do PEE-MS;

5As 20 metas propostas no Plano Estadual de Educacdo — MS sdo: 1) Educacgdo Infantil; 2) Ensino
Fundamental; 3) Ensino Médio; 4) Educacdo Especial; 5) Alfabetizacdo; 6) Educacdo em tempo integral;
7) Qualidade na Educacdo; 8) Escolaridade média; 9) Alfabetizagdo e Analfabetismo; 10) EJA integrada a
Educagdo profissional; 11) Educacéo profissional técnica de nivel médio; 12, 13 e 14) Educacdo Superior;
15, 16, 17 e 18) Valorizacdo dos profissionais do magistério; 19) Gestdo democréatica; e 20)
Financiamento da Educacéo.
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7.35. elaborar e distribuir, em parceria com os 6rgdos competentes, material
didatico para educadores(as), estudantes e pais e/ou responsaveis sobre:
direitos humanos, promocao da salde e preven¢do das DST/Aids, alcoolismo
e drogas, em sua interface com as questdes de género e sexualidade, questdes
étnico-raciais e geracionais (PEE, 2014, p. 57-58).

Na Meta 7.33 fica evidente a importancia de politicas publicas voltadas para a
formacgdo dos mais diversos sujeitos atuantes da Escola, para que seja adotada uma
postura de combate preventivo a violéncia, seja no &mbito familiar ou escolar. Esta meta
contempla a prevencdo de atitudes discriminatdrias e preconceituosas diante das
minorias sociais para que, a partir do entendimento das diversidades, a escola passe a

ser um ambiente seguro e acolhedor para a compreensdo e aceitacdo das diferencas.

A meta 7.34 reforca a preparacdo dos profissionais da educagédo, por meio da
promocao e garantia de formag6es continuadas. O objetivo central dessas capacitacfes é
preparar o profissional acerca da tematica Direitos Humanos, dentre eles género,
sexualidade e orientacdo sexual, tematica esta que esta interligada com a meta 7.33.
Portanto, garantir que os profissionais da instituicdo escolar estejam preparados para
lidar com as diferencas, além de prestigiar da Declaracdo Universal de Direitos
Humanos (DUDH), satisfaz a nossa Constituicdo Federal que tem como fundamento o

principio da dignidade da pessoa humana.'® Nesse sentido, artigos 6 e 7 da DUDH:

Artigo 6 - Todo ser humano tem o direito de ser, em todos os lugares,
reconhecido como pessoa perante a lei.

Artigo 7 - Todos sdo iguais perante a lei e tém direito, sem qualquer
distincdo, a igual protegdo da lei. Todos tém direito a igual protecdo contra
qualquer discriminacdo que viole a presente Declara¢do e contra qualquer
incitamento a tal discriminacdo (DUDH, 1948, s/p).

Por fim, a meta 7.35 propde a elaboracdo e a distribuicdo de materiais
didaticos!’para a comunidade escolar sobre as tematicas ja citadas, em parceria com o0s

6rgdos competentes, dentre eles o Conselho Tutelar, Secretaria Municipal de

18 Art. 1°, inciso 111, da Constituicdo Federal Brasileira de 1988.

"Exemplos: Cartilha Diversidade sexual nas Escolas. O que profissionais da educacgdo precisam saber.
Autoras: Luciana Kamel e Cristina Pimenta. 2008, IES. Associagdo brasileira interdisciplinar de AIDS
(ABIA). Disponivel em:

http://www.abiaids.org.br/_img/media/Cartilha_Diversidade_sexual Escolas.pdf. Acesso em: 20 ago.
2022.

Livro Diversidade Sexual na Escola. Autor: Alexandre Bortolini. 2008, UFRJ. Disponivel em:
http://diversidade.pr5.ufrj.br/images/DiversidadeWeb.pdf. Acesso em: 20 ago. 2022.



http://www.abiaids.org.br/_img/media/Cartilha_Diversidade_sexual_Escolas.pdf
http://diversidade.pr5.ufrj.br/images/DiversidadeWeb.pdf
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Assisténcia Social e Ministério Publico. Essa meta reforca a previsdo constitucional de
que a educacao é dever do Estado, da familia e da sociedade, devendo, portanto, todos

atuarem ativamente para a melhora do ambiente escolar.

Das trés estratégias acima descritas pelo PEE - MS, é possivel perceber a grande
importancia dada na preparacédo e qualificacdo do profissional da educacédo, que se dara
por meio de capacitacBes continuadas, acBes preventivas e parcerias com Orgaos
competentes, atribuindo a responsabilidade n&o s6 do ensino, mas também da seguranca
dos/as alunos/as para todos os sujeitos envolvidos na construcdo de uma educagéo
voltada para os Direitos Humanos, desde os/as gestores/as até os demais individuos
pertencentes ao campo educacional, seja direcdo, coordenagdo, professores/as e
alunos/as. A proposta é trazer um ambiente seguro para que haja a garantia e
reconhecimento das diversidades existentes no meio escolar, com medidas a serem

adotadas nos dois primeiros anos do Plano que esta em vigéncia.

3.2 -0 Curriculo de Referéncia de Mato Grosso do Sul para o Ensino Médio

Apbs a consolidacdo da Reforma do Ensino Médio, que altera a Lei de Diretrizes
e Base da Educacdo Nacional (LDB), o Curriculo de Referéncia do Estado de Mato
Grosso do Sul dispbs de diversas adaptacOes para que pudesse contemplar a nova
proposta de referencial que conduz a educacdo brasileira. Estas mudangas tem como
fundamento a Base Nacional Comum Curricular, documento que orienta os caminhos a

serem trilhados pela educacdo nacional, conforme ja descrito anteriormente.

O processo de implementacdo deste curriculo se deu através da contribuicdo do
Coordenador Estadual, Coordenador de Etapa, Articulador entre Etapas, Articulador de
Itinerario Formativo Propedéutico, Articulador de Itinerdrio da Formacdo Técnica e
Profissional, Coordenadores de Areas e redatores formadores. Logo, o Curriculo de
Referéncia do Estado de Mato Grosso do Sul — Etapa do Ensino Médio representa “o
documento normativo para a compreensdo, adequacdo e qualificacdo do Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) das unidades escolares e a organizagdo do trabalho didatico dos
professores com vistas a formagdo integral dos estudantes” (CURRICULO, 2021, p.
12).

Este documento traz, em sua introducdo, os caminhos tracados pela legislacéo

educacional até a sua consolidacdo. De acordo com o Curriculo de Referéncia - EM, é
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possivel compreendermos curriculo com um instrumento que busca mapear 0s
caminhos no qual a educagio atravessara em nossa sociedade (CURRICULO, 2021, p.
13). Salienta ainda, que “de modo transversal, é possivel inteligir que o curriculo
roteiriza 0s pressupostos, as condicOGes e praticas das politicas publicas capazes de
renovar o mundo pela educagdo” (idem, p. 13).

Ao analisar a Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional (LDB), é possivel
ressaltar os artigos 22 e 26, onde

o artigo 22 dispe que a educacdo basica tem por finalidade o
desenvolvimento do educando, assegurando-lhe formagdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecendo-lhe meios para
progredir no trabalho e em estudos posteriores. [...] O artigo 26 determina
que os curriculos da Educagdo Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada
sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e dos educandos (CURRICULO, 2021, p. 15).

Apoiado no Plano Nacional de Educacdo (PNE), desenvolveu-se o processo de
formacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a Educacdo Baésica
nacional. Diante disso, surge o projeto de lei n° 6.840 que sugestionava uma nova
reforma para o Ensino Médio. Destarte, essas a¢fes consumaram dois marcos centrais:
1° Lei n. 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, que altera a Lei n. 9.394/1996 (LDB) com
a reformulagdo do Ensino Médio e; 2° Resolugdes n. 2/2017 e 4/2018, do Conselho
Nacional de Educagdo, instituindo a Base Nacional Comum Curricular. Através dessas

mudancas, € possivel destacar que houve:

- ampliagdo progressiva da carga horaria minima anual do Ensino Médio;

- reformulacdo dos curriculos, contemplando a BNCC como referéncia
obrigatoria;

- composig¢do curricular, abrangendo Formagdo Geral Bésica, orientada pela
BNCC e complementada pela parte diversificada, e ltinerarios Formativos,
organizados de forma a possibilitar o aprofundamento nas areas de
conhecimento e da formacédo técnica e profissional, a saber: Linguagens e
suas Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e
suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, Formagdo Técnica
e Profissional (CURRICULO, 2021, p. 16).

Portanto, a necessidade de ajustar o Curriculo de Referéncia de Mato Grosso do

Sul se deu diante das inimeras mudancas na LDB, advento de resolucdes para a
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Reforma do Ensino Médio e, também, da Base Nacional Comum Curricular ocorridas
nos dltimos anos. Assim sendo, “esse Curriculo se edifica sob o teor da inovagdo
ocorrida na legislacdo educacional, a qual modifica a arquitetura do Ensino Médio
brasileiro” (CURRICULO, 2021, p. 16).

O Organizador Curricular de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas esta
dividido pelas séries do Ensino Médio, sendo 12, 22 e 3? série. Compreende eixo
temético, habilidades, componente curricular, objeto de conhecimento e sugestdes
didaticas. O eixo tematico e as habilidades sdo expostas de maneira interdisciplinar. Ja o
objeto de conhecimento e as sugestes didaticas sdo especificas: Geografia, Historia,

Sociologia e Filosofia.

Ao analisar o Organizador Curricular, ao que compete as tematicas de género,
sexualidade e orientacdo sexual, constata-se que aparece de uma maneira altamente
implicita. A palavra “género” vem acompanhada, em vérios momentos, da palavra
“textual”, ou seja, ndo compode a discussdo proposta para a compreensdo das diferengas

e sua construcdo social na identidade do individuo.

Ao que compete a 12 série do Ensino Médio, o Organizador Curricular ndo faz
nenhuma referéncia as tematicas propostas para discussdo desta dissertacdo. Levando
em consideracdo que a 12 série é um preparatorio para as demais, o/a aluno/a ndo tera
familiaridade com o assunto indicado no ambiente escolar. O/a estudante caminhara
para as proximas séries do Ensino Médio sem bagagem de compreensdo cientifica a
respeito do assunto. Portanto, abre brecha para a construcdo de opinides infundadas ou

baseadas apenas no senso comum.

Ao que incumbe a 2 série, a tematica género se apresenta no componente
curricular de Filosofia, em sugestdes didaticas'®. No componente curricular de Historia,
em “objetos de conhecimento”, a tematica desponta da seguinte maneira: O papel da
mulher na sociedade em contextos histéricos; violéncia simbdlica contra indigenas,

negros e latinos. No mesmo componente, a sugestéo didatica ° faz referéncia ao estudo

18 Apresenta-se: Como sugestdo regional analisar a realizagdo das “Mulheres em Agdo no Pantanal
(Mupan)” que realizou e realiza pesquisas sobre participagdo social, género e gestdo de recursos hidricos
nos municipios da Bacia do Alto Paraguai (BAP) em Mato Grosso do Sul. Disponivel em:
www.mupan.org.br Acesso em: 20 ago. 2022.

19 Apresenta-se: Por meio de pesquisa investigativa, analisar as condicdes e espagos sociais impostos as
mulheres em diferentes tempos histéricos e que o estudante amplie seu olhar, dialogando com questfes de
género colocadas no presente, destacando, sobretudo, as lutas e conquistas das mulheres em diversos
setores da sociedade.


http://www.mupan.org.br/
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de género como mecanismo de entendimento sobre as lutas e conquistas pelas quais
mulheres ja passaram ao longo da histdria.

J& na 3% e Ultima série do Ensino Médio a Unica referéncia a género é
pronunciada nas sugestfes didaticas do componente curricular de Geografia, tendo
como objeto de conhecimento “Brasil e Mato Grosso do Sul na Geopolitica Mundial”.
Ainda na sugestdo didatica da disciplina de Geografia aparece a temética de orientacao
sexual como “opcdo sexual”?, termo este que ja caiu em desuso pela comunidade
académica.

Portanto, é possivel concluir que, ainda que o Plano Estadual de Educacao do
Mato Grosso do Sul contemple expressamente a¢Ges e politicas publicas de ensino
sobre género, sexualidade e orientacdo sexual em todas as séries do ensino médio, o
Organizador Curricular, ou seja, 0 material que coloca em pratica o plano é negligente
sobre a tematica. Isso porque as mencdes timidas sobre género estdo inseridas de
maneira transversal em assuntos de relevancia em Geografia e Histdria!, ou de maneira
erronea e desatualizada, como o termo “opc¢éo sexual”. Por fim, ndo seria exagero dizer
que o Organizador Curricular j& nasce condenado, isso porque estd em total
descompasso com os Planos Nacionais e Estaduais de Educacdo, e também com a

evolugéo e importancia dos direitos humanos.

3.3 — O Plano Municipal de Educacéo de Ponta Pora

O documento a ser analisado nessa etapa é a Lei 4.100/2015, de iniciativa do
Poder Executivo, que aprova o Plano Municipal de Educacgdo da cidade de Ponta Poré.
Essa legislacdo estd em consonédncia com o Plano Nacional e com o Plano Estadual de
Educacao, sendo que para o desenvolvimento do PME - PP, foi necessaria a gestdo e
pesquisa por parte de 6rgdos competentes, como o Forum Municipal de Educacdo e o

Conselho Municipal de Educagéo.

2Sabe-se que “o termo opcgdo sexual é incorreto, ja que ndo se escolhe, de maneira consciente, pela
orientacdo sexual. Assim como pessoas heterossexuais ndo optaram por quem sentir desejo, 0s
homossexuais também ndo escolhem, porque ela é algo nato, € uma inclinacdo involuntaria. Cada
individuo tem sua sexualidade desenvolvida sem que haja qualquer poder de decisdo sobre ela, é natural”.
Disponivel —em https://gauchazh.clicrbs.com.br/comportamento/noticia/2021/07/por-gue-orientacao-
sexual-e-0-termo-correto-a-se-usar-e-nao-a-expressao-opcao-sexual-
ckgmaawia000x013bem4p7on9.html. Acesso em: 20 ago. 2022.

Z“Mulheres em Ag¢do no Pantanal (Mupan)”. “O papel da mulher na sociedade em contextos historicos.”


https://gauchazh.clicrbs.com.br/comportamento/noticia/2021/07/por-que-orientacao-sexual-e-o-termo-correto-a-se-usar-e-nao-a-expressao-opcao-sexual-ckqmaawia000x013bem4p7on9.html
https://gauchazh.clicrbs.com.br/comportamento/noticia/2021/07/por-que-orientacao-sexual-e-o-termo-correto-a-se-usar-e-nao-a-expressao-opcao-sexual-ckqmaawia000x013bem4p7on9.html
https://gauchazh.clicrbs.com.br/comportamento/noticia/2021/07/por-que-orientacao-sexual-e-o-termo-correto-a-se-usar-e-nao-a-expressao-opcao-sexual-ckqmaawia000x013bem4p7on9.html
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O PME de Ponta Pord caracteriza um “trabalho participativo ¢ democratico em
prol de uma educagdo de qualidade, sendo desafiador no que tange a flexibilidade e a
abertura as inovagdes e as novas teorias e praticas educacionais” (PME, 2015, p. 12). O
principal objetivo do Plano Municipal é de “encaminhar novas discussdes na area
pedagdgica, principalmente no que se refere as politicas publicas, enquanto instrumento
educacional” (idem, p.12), ou seja, o foco central é contribuir no acesso e permanéncia
em sala de aula dos/as estudantes das diferentes faixas etarias, diminuir a evaséo escolar
e os indices de reprovacdo visando a necessidade e particularidades da sociedade

pontaporanense.

A cidade de Ponta Pord, esta localizada a oeste de Mato Grosso do Sul com uma
area territorial de 5.359.354km2, conta com uma populacao de aproximadamente 95.320
pessoas??2. O municipio faz fronteira com a cidade paraguaia de Pedro Juan Caballero,
considerada uma “fronteira seca”, ou seja, no perimetro urbano ha apenas uma rua na
qual separa as cidades vizinhas. Ja ao longo da BR, é possivel observar alguns marcos
feitos de concreto na cor branca onde € delimitada a fronteira. As principais atividades
econémicas de Ponta Pord que podemos encontrar de maior destaque no municipio séo:
0 comércio, a pecudria, a agricultura e a extracdo de madeiras, destas, a lavoura,
alicercada na producdo de grdos, é o que mais traz fontes de renda ao municipio. Quanto
a esfera educacional, Ponta Pord soma 38 escolas de Educagdo Baésica, levando em
consideracdo a esfera Federal, Estadual, Municipal e a rede privada de ensino. A rede
Federal abrange apenas 1 escola e atende o Ensino Médio, a rede Estadual possui 12
escolas e atende as séries iniciais e finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio. J& a
rede Municipal possui 20 escolas. Por fim, a rede privada conta com 7 escolas, sendo
que 3 escolas oferecem matriculas para a Educacdo Basica (Ensino Fundamental e

Ensino Médio) e as outras oferecem matriculas apenas para o Ensino Fundamental.

Cumpre destacar que o artigo 2° traca as diretrizes do PME de Ponta Pord em
seus incisos Il e X prevé a erradicacdo de todas as formas de discriminacdo e a
promocdo do respeito aos direitos humanos e a diversidade. Destarte, o Plano Municipal

de Educac&o esta correlacionado com o Plano Nacional de Educacéo. Vejamos:

Art. 2°: Sdo diretrizes do PNE que orientam as metas e estratégias do PME-
Ponta Pord/MS:

L]

22 Disponivel em: https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados/ms/ponta-pora.html Acesso em: 20 out.
2022.



https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados/ms/ponta-pora.html
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Inciso Il — superacdo das desigualdades educacionais, énfase na promocéo
da cidadania e na erradicacdo de todas as formas de discriminacéo.

]

Inciso X — promocdo dos principios do respeito aos direitos humanos, a
diversidade e a sustentabilidade.

Continuamente, dentre as metas do Plano Municipal de Educacdo - PP, a de
maior relevo para essa dissertacdo é a meta 3 que prevé o seguinte: “universalizar, até
2016, o atendimento escolar para toda a populacdo de 15 (quinze) a 17 (dezessete)

anos” (PME, p. 47), isso porque esta direcionada ao Ensino Médio.

Ao investigar as estratégias propostas para a educacdo municipal, referente ao
Ensino Médio, o PME aborda, seguindo os Planos Nacional e Estadual, a relacdo de
género, sexualidade e orientacdo sexual nas metas 3.34 a 3.37:

]

3.34 superior, com o intuito de oportunizar aos profissionais da educacao que
atuam no ensino médio sobre direitos humanos, questbes étnico-raciais,
relacbes de género e orientagdo sexual, capacitando-os para o enfrentamento
das situacdes de preconceito, discriminagdo e violéncia;

3.35 incentivar os profissionais da educacdo que atuam no ensino médio, para
que possam participar de formacdes continuadas que tematizem os direitos
humanos, questdes étnico-raciais, relagdes de género e orientagdo sexual,
capacitando-os para o enfrentamento das situagdes de preconceito,
discriminacéo e violéncia;

3.36 participar da elaboracdo e distribuicdo de material didatico para
educadores (as) e alunos (as) sobre a promocdo da salde e prevencdo das
DST/Aids, alcoolismo e drogas, em sua interface com as questdes de género,
raca/etnia e orientacdo sexual;

3.37 promover capacitagdes aos educadores que atuam no ensino médio com
a tematica de promocdo a saude, evidenciando as questdes relacionadas a
promocao da salde e prevencdo das DST/Aids, alcoolismo e drogas, em sua
interface com as questdes de género, raca/etnia e orientacdo sexual; (PME,
2015, p. 54-55).

As estratégias apresentadas acima apontam concordancia umas com as outras.
No entanto, ao analisar minuciosamente a estratégia 3.34, conclui-se que a letra da lei é
confusa, uma vez que comega com a palavra “superior” sem conexao com o texto que a
precede ou sucede, mas, felizmente, é possivel por meio da interpretacdo teleoldgica,
compreender o intuito do legislador. Ademais, percebe-se que a legislagdo segue
priorizando as oportunidades de estudos e capacitacdo dos profissionais da educagéo do

Ensino Médio ao que se refere a temética dessa dissertacao.
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A estratégia 3.35, traz apontamentos sobre as formacdes continuadas que sé@o
compreendidas ao longo do ano letivo. Estas tém como proposta oferecer estudos mais
aprofundados sobre o contetudo analisado, para que, assim, 0s segmentos do ambiente
escolar saibam como intervir em situacGes de preconceito e violéncia em razdo de

género, sexualidade e orientacdo sexual.

Ainda, a estratégia 3.36 busca contemplar os materiais didaticos que sdo
distribuidos para rede municipal de educacdo. Assim, entra em consonancia com 0
Plano Estadual de Educacdo — MS, ja analisado anteriormente, que faz alusdo aos
materiais didaticos como ferramenta para a organizacéo das aulas que serdo ministradas.
Por fim, a estratégia 3.37 considera a promo¢do em capacitacGes dos/as educadores/as
ao que tange as discussfes sobre saude, género, raca/etnia e orientacdo sexual. Diante
disso, é possivel identificar que as estratégias apontadas dialogam entre si para que haja
uma melhoria na maneira como podem ser conduzidas situacdes na qual o preconceito
e/ou a discriminacdo se materializam no cotidiano escolar.

Portanto, ao analisar o Plano Municipal de Educacéo é possivel concluir que ele
contempla as normas gerais do Plano Nacional e as normas regionais do Plano Estadual,
em respeito a previsao constitucional de reparticdo de competéncias do artigo 24, que
diz:

Art. 24. Compete & Unido, aos Estados e ao Distrito Federal legislar

concorrentemente sobre:

[.-]

IX - educagdo, cultura, ensino, desporto, ciéncia, tecnologia, pesquisa,
desenvolvimento e inovacdo; (Redagdo dada pela Emenda Constitucional n®
85, de 2015)

[-]
§ 1° No ambito da legislagdo concorrente, a competéncia da Unido limitar-se-

4 a estabelecer normas gerais.

Cumpre destacar que a regra de competéncia concorrente, que divide capacidades
entre os entes federativos, possibilita a todos os entes legislar sobre os mesmos temas no
ambito de seus interesses prevalecentes, ou seja, as normas serdo implementadas de
acordo com as necessidades do local onde é criada. Logo, os Planos de Educagéo
(Nacional, Estadual e Municipal) sdo exemplos perfeitos da eficécia juridica e social na

norma constitucional. No entanto, quando pensamos na aplicabilidade dos documentos


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc85.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc85.htm#art1

78

na pratica escolar, ha diversos obstaculos para que seja cumprido. A escola, muitas
vezes silenciada pelos grupos conservadores e, também pela falta de preparo para lidar
com determinadas situacOes, acaba por deixar as questdes de género e sexualidade
invisibilizadas.

Para além dos documentos analisados neste terceiro capitulo, as politicas publicas
da educacdo brasileira devem ser postas em préatica e ndo apenas serem reduzidas a lei,
principalmente quando falamos de uma sociedade que deve estar disposta a desenvolver
mecanismos democraticos no campo educacional. Os documentos abordam a tematica
de género, sexualidade e orientacdo sexual de forma superficial, sem proporcionar
detalhes essenciais para a pratica pedagogica. A exemplo disso, pouco vimos conceitos
de género e sexualidade no Curriculo de Referéncia de Mato Grosso do Sul, sendo este
um dos principais documentos para a pratica em sala de aula.

Todavia, cabe destacar a importancia em trabalhar com a proposta de uma
Educacdo em Direitos Humanos, sem desconsiderar que cabe a comunidade escolar
promover um ambiente seguro e acolhedor para todos/as que se encontram naquele
espaco. Sendo assim, é importante que ndo haja distin¢do de disciplinas que “podem” e
disciplinas que “ndo podem” trabalhar as tematicas de género e sexualidade, pois uma
Educacdo em Direitos Humanos deve ser abracada por toda a instituicdo escolar, onde
qualquer ato de desrespeito as garantias dos direitos do/a cidaddo/a deva ser condenado

por todos/as.

3.4 - O Projeto Politico Pedagogico — PPP

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) de 1996, estabelece o Projeto
Politico Pedagdgico (PPP) como documento obrigatorio para as institui¢cbes escolares
nacionais. Este documento tem como objetivo analisar as demandas e particularidades
da instituicdo e, a partir disso, desenvolver mecanismos de atuacdo que mais se

adaptardo as realidades da escola em evidéncia.

Toda escola possui objetivos e metas a serem cumpridas num determinado
periodo de tempo e, para que isso seja possivel, 0 PPP se apresenta como mecanismo de
orientagdo de como a gestdo escolar, professores/as e alunos/as, demais funcionarios e

familias deverdo se portar diante do referido espago. Portanto, “ele precisa ser completo
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o suficiente para ndo deixar davidas sobre essa rota e flexivel o bastante para se adaptar

as necessidades de aprendizagem dos alunos”?.

Nesse sentido, o Projeto Politico Pedagdgico da instituicdo escolar deve
abranger as principais caracteristicas da entidade, sendo a filosofia a ser seguida por
todos/as aqueles/as que frequentam a escola. Logo, os funcionarios da instituicdo, em
sentido amplo, podem e devem participar de sua elaboracdo construindo, assim, a
identidade da escola e quais planos de acdo serdo desenvolvidos para solucionar as
principais adversidades que poderdo surgir no decorrer dos anos letivos. O proposito €
que o PPP esteja em constante atualizacdo para gque a escola possa sempre manter o foco

em seus propositos.

Perante estas informacdes, ao examinar o Projeto Politico Pedagdgico de duas
instituicdes escolares de Ponta Pord, foi possivel observar que os documentos cumprem
com o que é recomendado para a estrutura de um PPP. Ambos apresentam a missao da
escola, a visdo geral, diretrizes e planos de acdo. No entanto, as tematicas de género,
sexualidade e orientacdo sexual s&o pouco ou nada mencionadas nos PPPs analisados,
que pertencem a duas escolas publicas estaduais de Ponta Pord-MS, uma de ensino
integral e a outra ndo. Ambas disponibilizam as séries iniciais e finais do Ensino

Fundamental e a ultima etapa da Educacdo Bésica, o Ensino Méedio.

A versdo analisada do PPP da escola estadual no formato ndo integral é do ano
de 2020, sendo que a ultima versdo ainda ndo se encontra disponivel para estudo. Logo,
ao observarmos o PPP da instituicdo, a Unica mencdo a tematica de género e
sexualidade apresentada ocorre no item 10: “Acompanhamento do processo de ensino e
aprendizagem”. Este tOpico traz uma abordagem acerca do planejamento de aula e
acompanhamento deste plano pelos/as coordenadores/as, de tal modo que é no
planejamento que deve constar as estratégias e metodologias que serdo aplicadas em

sala de aula pelo/a professor/a.

No PPP da referida escola, o tema é apresentado da seguinte maneira:

De acordo coma Legislagdo vigente, quanto ao oferecimento dos
componentes curriculares, deve ser assegurada a abordagem de temas
abrangentes e contemporaneos que afetam a vida humana em escala global,
regional e local:

23 Disponivel em: https://gestaoescolar.org.br/conteudo/560/0-gque-e-0-projeto-politico-pedagogico-ppp.
Acesso em: 20 ago. 2022.
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| — satde, sexualidade, género e vida familiar social;
I — direitos das criancas e adolescentes;
111 — preservacdo do meio ambiente;

IV — educacdo para o consumo, educacdo fiscal, trabalho, ciéncia e
tecnologia e diversidade cultural;

V — educacdo para o transito;

VI — direitos dos idosos;

VII — alimentac&o e nutrig&o;

VIII - agdes de conscientizacdo de combate ao bullying escolar;

IX — direitos humanos.

O item I, “saude, sexualidade, género e vida familiar social”, ¢ o Unico item a
abordar de maneira especifica o tema analisado nesta dissertacdo. A proposta do Projeto
Politico Pedagdgico é trazer temas contemporaneos para as discussdes dentro de sala de
aula, cabendo assim ao/a professor/a trabalhar de maneira efetiva o assunto indicado de
acordo com as situacbes existentes no cotidiano escolar. Ainda nos topicos citados
acima, o topico IX traz o aspecto mais geral da discussdo, onde tera como proposta a
tematica sobre os direitos humanos e, mesmo que de maneira muito breve, o documento

faz mencdo ao objeto de estudo desta dissertacao.

Para aprofundarmos nessa analise, foi realizada uma entrevista com uma das
coordenadoras do Ensino Médio da escola de ensino ndo integral e outra com a diretora
da escola de ensino integral, no intuito de melhor compreender como o PPP pode
contribuir com o tema em questdo e como a instituicdo escolar age diante das situacdes
de preconceito e discriminagdo quando falamos dos preconceitos contra 0s grupos
LGBTQIA+. A coordenadora do Ensino Médio salientou que todas as vezes que
ocorreu alguma situacdo relacionada a discriminacdo no ambiente escolar a escola
prontamente tomou uma atitude, e o/as estudantes envolvidos — vitima e agressor —
foram encaminhados a direcdo da escola com o intuito de promover um local de paz

através do dialogo entre as partes envolvidas.

Segundo as duas entrevistadas, ndo h4 nenhum curso ou orientacdo a direg&o,
coordenacdo e docentes para que seja trabalhada a temaética de género e sexualidade.

Logo, constatamos que a maneira para conduzir situacbes de discriminacdo se da
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transversalmente pelo Regimento Escolar e da experiéncia de vida de cada segmento, e
ndo através de uma perspectiva cientifica/socioldgica dos conceitos de género,
sexualidade e/ou Direitos Humanos.

Ao serem questionadas sobre a possibilidade de cursos oferecidos pela
instituicdo para tratarem das tematicas de género e sexualidade, ambas ndo souberam
informar. Ao ser indagada sobre quais disciplinas poderiam trabalhar de maneira
transversal o assunto proposto, a coordenadora cita que nos componentes curriculares de
Ciéncias e Biologia - sendo o primeiro componente do Ensino Fundamental e o segundo
componente do Ensino Médio - é abordado e discutido o tema de educacdo sexual,

porém sem oferecer muitos detalhes.

No entanto, a escola de ensino integral, possui um curriculo diversificado, tendo
como opcao uma disciplina denominada Eletiva I, 1I, 11l e IV. Essas Eletivas estdo
divididas por area do conhecimento®*, onde ha alteracdo do tema a cada semestre. A
escolha do tema a ser trabalhado nas eletivas acontece através de sugestbes dos/das
alunos/as em conjunto com os/as professores/as para que seja verificada a possibilidade
de escolher uma tematica de interesse comum. Diante disso, a diretora, quando
questionada sobre a existéncia de um componente curricular que trate sobre género e
sexualidade, disse que ndo ha uma disciplina em especifico, mas que ha essa alternativa
de escolha, caso haja curiosidade por parte dos/as estudantes, e que ndo existe nenhum
problema em falar sobre género e sexualidade na instituicdo escolar quando o tema é

trazido em formato de componente curricular.

Ao considerarmos possiveis alteragdes no Projeto Politico Pedag6gico da escola
de ensino ndo integral, a coordenadora menciona que as alteracdes realizadas foram
finalizadas no més de agosto/2022 e ndo houve qualquer nova mencdo da tematica por
parte da gestdo, coordenacdo e/ou docentes. A construcdo do PPP, nesta instituicdo,
ocorreu através das formacdes continuadas oferecidas em calendario escolar em sabados
letivos, além da criacdo de um drive compartilhado com a direcdo e a coordenacgdo para
que os/as professores/as pudessem digitar as alteracdes que julgassem necessérias. J& na
escola de ensino integral, a diretora salienta que o Projeto Politico Pedagdgico é

realizado com base nas orientagBes e topicos enviados pela Secretaria de Estado de

24 Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, Linguagens e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas
tecnologias e Matematica e suas tecnologias.
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Educacdo — SED-MS e, portanto, ndo possui conhecimento se o estado pretende inseri-

los nas proximas atualizagdes.

Quanto a importancia do Projeto Politico Pedagdgico para a institui¢do escolar,
tanto a coordenadora de ensino ndo integral, quanto a diretora da escola de ensino
integral, se referem a este documento como essencial para nortear as acées pedagogicas
na instituicdo escolar, que casam com o regimento escolar, BNCC, referencial curricular

entre outros documentos da educagéo nacional.

O PPP da escola de ensino integral foi atualizado em 2022 e nao faz qualquer
referéncia aos assuntos de género, sexualidade e orientacdo sexual. Ao ser questionada
sobre o porqué de o Projeto Politico Pedag6gico ndo abordar as tematicas em pauta, a
direcdo da escola de ensino integral argumenta que sdo questdes que levantam muita
polémica, principalmente com a familia, que na maioria das vezes questiona e nao
concorda quando esses temas sejam trabalhados na escola. Da mesma maneira, a
coordenacdo da instituicdo de ensino ndo integral menciona que grande parte dos
estudantes que recebem pertence a religido evangélica, o que gera certo desconforto em
abordar as tematicas de género, sexualidade e orientacdo sexual na escola (como
palestras), ou mesmo na sala de aula. Consequentemente, a partir dessas mencdes, é
possivel enfatizar o quanto grupos conservadores tém o poder de intervir até mesmo nas
instituicOes publicas. H4, portanto, um controle exercido sobre a escola que deveria ser,
na préatica, democratica ao abordar diversos assuntos pertinentes a discussdo acerca dos
Direitos Humanos, o que possibilitaria desenvolver o senso critico dos/as alunos/as para

além dos muros da escola.

Diante desta constatacdo, € necessario resgatar novamente o conceito de “panico
moral”, ou seja, hA& um medo institucionalizado ao que diz respeito a “destrui¢ao da

familia®®”. Desta maneira, este panico, em sociedade, se apresenta

no que se refere ao medo da homossexualidade, medo de conviver com a
diferenga no &mbito das relacdes de género e da diversidade sexual tenha
como efeito propagar a homossexualidade, identificada como vila
ameagadora dos “valores das familias cristdas (MENDES; MAHEIRIE;
GESSER, 2020, p. 144).

Geralmente este discurso se apresenta através de uma homofobia “maquiada”,

ou seja, através de “brincadeiras” e “piadas” ao que concerne aos individuos

25 E fundamental destacar que a familia no qual é abordada nesse contexto, é a familia tradicional. Este
modelo sendo composto pelo pai, mée e filhos/as, isto ¢, a familia heterossexual.
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LGBTQIA+. Esse tipo de comportamento € observado primeiramente no seio familiar,
como por exemplo, quando se menciona ao menino afeminado para sentar e falar como
“homem”. J& na escola, as situagdes de homofobia implicita se mostram através de
diversas situacOes, dentre elas, o bullying, os olhares julgadores, entre outras. Diante
disso, segundo MENDES, MAHEIRIE e GESSER, ha um pavor “diante de tudo que

escape as normas socialmente legitimadas como hegemdnicas” (2020, p. 144).

Sendo assim, diante dessas consideragdes, percebemos o quanto o assunto é
silenciado por toda a comunidade escolar. Porém, ndo é possivel desconsiderar que a
violéncia a comunidade LGBTQIA+ ¢é presente em diversos campos sociais, dentre eles
a escola. Posto isso, ao ser questionada sobre a atitude da escola quando ocorrem casos
de LGBTfobia no ambiente escolar, a direcdo enuncia que segue o Regimento Escolar 28
e a punicdo ao/a agressor/a se da através da gravidade da situacdo. Esta punicdo pode
ser caracterizada como adverténcia verbal, adverténcia escrita, suspensao ou até mesmo

a expulséo.

Ao serem questionadas sobre como a instituicdo lida com os/as alunos/as
trans(género/sexual) no cotidiano escolar, ambas entrevistadas relataram que ndo héa
problema em intitular pelo nome social?’. Ainda relatam que, quando o/a estudante trans
realiza a pré-matricula, existem varios campos a serem preenchidos com informacdes

pessoais e/ou familiares, e hd um campo no qual é perguntado se tem nome social.

Portanto, contata-se que o Projeto Politico Pedagdgico € fundamental para
conduzir a atuacdo dos sujeitos sociais no seio da instituicdo escolar, trazendo uma
visdo dos anseios particulares que cada escola apresenta. A gestdo escolar das
instituicOes observadas procura conduzir as situacdes de discriminagdo e preconceito
através da conversa com as partes envolvidas e possiveis punicdes ao/a agressor/a. E
importante mencionar que a escola de ensino integral, mesmo ndo contemplando em seu
PPP a tematica de género, sexualidade, orientacdo sexual e direitos humanos, consegue
implementar no curriculo diversificado a partir das disciplinas eletivas, ainda que o
interesse deva partir dos/as alunos/as ou dos/as docentes. Ja a escola de ensino nao

integral ndo contempla nenhuma disciplina em especifico para tratar do tema, porém héa

% O Regimento Escolar é um documento que trata dos direitos e deveres de toda a equipe escolar.

270 nome social ¢ um direito conquistado por todas as pessoas que lutam pela troca do nome que
representa um género com o qual ndo se identificam. Disponivel em:
https://www.trf4.jus.br/trf4/controlador.php?acao=pagina_visualizar&id_pagina=2207. Acesso em: 20
ago. 2022.
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a possibilidade de trabalhar a tematica de maneira transversal nas disciplinas de

Sociologia, Filosofia e Ciéncias/Biologia.

A partir de alguns anos de experiéncia na educacao basica, foi possivel vivenciar
diversas conversas informais com alunos e alunas LGBTQIA+. Diante disso, é notério
como a gestao (direcdo, coordenacdo e demais segmentos) nao esta preparada para lidar
com as mais diversas situaces que fogem da normalidade esperada e determinada pela
comunidade escolar. Através dessas conversas, surgem exemplos de como a dire¢do e
coordenacdo lidam ao presenciar a homoafetividade na escola. Segundo relatos de
alunos/as, geralmente havia uma certa restricio quanto a troca de afeto entre
adolescentes do mesmo sexo na escola, ou seja, enquanto os casais heterossexuais eram
determinados a ndo demonstrar afeto apenas dentro de sala de aula, os casais
homossexuais eram proibidos na sala de aula (como regra da escola), mas também no
patio escolar, o que ja ndo cabia aos casais heteronormativos.

Ao conversar com alunos/as transsexuais, a situacdo se apresenta muito mais
delicada. De acordo com uma aluna trans — R. L%, -, antes da transicdo de género, ela
sempre foi afeminada e, portanto, sofria bullying frequentemente por parte dos/as
colegas de classe. Certa vez, conta ela, alguns colegas a encurralaram no banheiro e
colocaram sua cabeca dentro do vaso sanitario. Outra situacdo descrita, era que ela
sempre sofria algum tipo de violéncia fisica dentro do espaco escolar, diante disso, a
aluna jamais ficava numa mesma instituicdo escolar por muito tempo, ja que os ataques
eram constantes e havia o silenciamento por parte da gestdo escolar. Ainda de acordo
com a estudante, quando aconteciam os episodios de violéncia, ela normalmente se
dirigia até a coordenacdo, porém ndo havia qualquer posicionamento sobre o ocorrido e,
consequentemente, no dia seguinte comecava tudo outra vez. No entanto, a familia da
R. L. sempre a acolheu, diferentemente da escola, mesmo este sendo um ambiente de
grande impacto na socializacdo de uma crianca e/ou adolescente.

Em uma outra instituicdo de educagdo béasica situada em Ponta Pord, colegas de
profissdo relatam que ha muita dificuldade por parte de alguns professores/as chamarem
os/as alunos/as trans pelo nome social. Estes casos ocorrem especificamente quando o/a
aluno/a é menor de idade e ndo ha o suporte familiar para que ocorra a transicdo de
género. Desta maneira, varios professores e professoras acabam por nédo intitular o/a

aluno/a pelo nome social devido a possiveis problemas que possam ser gerados com a

28 Nome abreviado para preservagdo da identidade da aluna.
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familia do/a estudante trans. O que ocorre é que, essas familias que ndo aceitam seus
filhos/as na condigdo transsexual, acabam se dirigindo até a escola para tirar satisfacoes
com a direcdo de maneira muito agressiva e questionando o porqué de as pessoas
estarem chamando pelo nome social sem sua autorizagéo.

Além desta questdo levantada, ha outros problemas que ocorrem dentro da escola,
isto é, alunos e alunas trans jamais puderam utilizar o banheiro no qual se identificavam
socialmente. Nesta escola, em especifico, hd o banheiro feminino, o masculino e o
adaptado para cadeirantes, onde os/as alunos/as trans deveriam utilizar o banheiro
adaptado, como se fosse considerado um banheiro “neutro” pela escola. Quanto aos
demais estudantes da instituicdo, estes ndo viam problemas aos colegas transsexuais
utilizarem o banheiro que julgavam de acordo com sua identidade de género.

Perante essas informacdes, fica evidente o quanto é doloroso ser LGBTQIA+
numa sociedade heteronormativa e, que logo se estende a instituicdo escolar. Ambiente
este no qual ndo hd compreensdo e muito menos protecdo pelas partes que englobam a
gestdo escolar. Além de direcdo e coordenagdo ndo saberem conduzir e amenizar as
situacOes de violéncia extrema sofrida pelas pessoas LGBTSs, o que torna muito pior

toda a conjuntura, € o silenciamento do sofrimento do/a outro/a.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

A educacéo é uma ferramenta extremamente relevante para todas as sociedades.
E através dela que ampliamos nossa visdo de mundo e, também, se desenvolve os
aspectos intelectuais e morais dos seres humanos. A educacdo enquanto um direito
substancial deve ser desfrutado em sua plenitude, seja no primeiro grupo no qual o ser

humano faz parte, a familia, seja nos demais grupos de convivio social como a escola.

Nesse sentido, apos a pesquisa ficou cristalino que, além da familia, a escola
também é um lugar onde ainda se tem grandes dificuldades para tratar das teméticas de
género, sexualidade e orientacdo sexual. Logo, ha obstaculos para a aplicacdo de uma

Educacao em Direitos Humanos que seja realmente competente no ambito escolar.

Constata-se que a sociedade patriarcal determina as regras de conduta social e
acaba por classificar o que é considerado “normal” ou “anormal” na sociedade. Esse
sistema, no qual hd uma imposicao diante das performances sociais dos seres humanos,
institui a heterossexualidade como Unica, provavel e esperada sexualidade adequada
para 0 cumprimento da norma. Logo, aqueles que ndo condizem com a norma imposta
pelo patriarcado estdo relegados a marginalizacdo e demonizacdo do comportamento
considerado desviante. Nesta perspectiva, para 0S grupos mais conservadores €

necessario que a heterossexualidade seja assegurada em todos 0s espacos sociais.

A escola, como mecanismo de ampliacdo e desenvolvimento de conhecimentos
criticos a respeito da realidade social, ainda peca ao tratar com pouca significancia os
temas de género, sexualidade e orientacdo sexual. Assim, ao invés de propor estratégias
para reverter o pensamento dos sujeitos envolvidos no ambiente escolar, por vezes
acaba reforcando preconceitos e discriminacgdes através do silenciamento nas discussdes

que sdo importantes para a politizacdo da comunidade escolar.

Muito desse silenciamento ocorre devido a resistente presenca da questdo
religiosa nas estruturas da sociedade brasileira, pois o Brasil é constituido pela
consténcia religiosa quando tratamos dos assuntos que sdo publicos. Portanto, € uma
maneira de apoderar-se do controle social diante de diversas situacbes que se
desmembra dos assuntos particulares e fixa no que € coletivo, mesmo que a

Constituicdo Federal determine que sejamos um Estado Laico.

Tendo em vista as dificuldades em incorporar as tematicas de género e

sexualidades como conteddo a serem trabalhados nas escolas, e considerando ainda o
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siléncio sobre essas tematicas em documentos oficiais de politicas publicas
educacionais, como o PNE, objetivamos nessa dissertacdo levantar e analisar a forma
como essas temaéticas estdo incorporadas em propostas de politicas publicas de educagdo

relacionadas aos direitos humanos.

Apos a analise das trés versdes do Programa Nacional de Direitos Humanos
(PNDH), do Programa Nacional de Educagdo em Direitos Humanos (PNEDH) e das
Diretrizes Nacionais para a Educagdo em Direitos Humanos (DNEDH), concluimos
que, embora a referéncia as questdes de género e sexualidades esteja presente em todos
esses documentos, elas ainda aparecem de forma genérica e pouco direcionada a forma
como tais questdes devem ser trabalhadas no &mbito do espacgo escolar. Tais diretrizes e
orientacOes contidas nesses documentos se apresentam muito mais como principios e
orientacdes gerais do que na forma de acdes pedagdgicas concretas capazes de orientar

a conduta de professore/as e gestores/as nas escolas.

E certo que por se tratar de diretrizes e orientacdes gerais ndo é possivel, nesses
documentos, aprofundar a discussdo dessas tematicas, cabendo aos professore/as e
gestor/as se apropriarem dessas diretrizes e orientacfes para que as questdes de género e
sexualidades sejam efetivamente incorporadas as praticas pedagogicas. Ou seja, 0
reconhecimento de principios da educacdo em direitos humanos como 0s principios da
dignidade humana, da igualdade de direitos, do reconhecimento e valorizagdo das
diversidades e da laicidade do Estado, previstos no art. 3° das Diretrizes, permitem, por
si sO, orientar as préaticas pedagdgicas com respeito a diversidade de género e orientacdo
sexual. Da mesma forma, algumas das estratégias metodoldgicas previstas no Caderno
de Educacdo em Direitos Humanos, como “trazer para sala de aula exemplos de
discriminacdes e preconceitos cotidianos”, podem se constituir em importantes ac¢des

pedagdgicas para tratar das questdes de género e sexualidade na sala de aula.

Por fim, constatamos que a temética de género, sexualidade e orientacdo sexual
manifesta-se de maneira extremamente superficial nos documentos do contexto
regional, levando em consideracdo o Plano Estadual de Educacdo de MS, o Plano
Municipal de Educagdo de Ponta Pord e o Curriculo de Referéncia do Estado de Mato
Grosso do Sul. A partir da consolidacdo da Reforma do Ensino Médio e o
desenvolvimento da Base Nacional Comum Curricular, esses assuntos ndo S&o
reconhecidos como deveriam. Portanto, seu valor social é deixado de lado pelos

principais documentos que regem a educagéo brasileira.
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