3 Programa e
P Pb t Pés-graduacio
em Fducacéo
UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS (UFAM)
FACULDADE DE EDUCACAO (FACED)

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGE)
MESTRADO EM EDUCACAO

VICTORIA SOARES DOS SANTOS

GENERO E POLITICAS PUBLICAS DE FORMACAO DOCENTE: QUAIS AS
PERCEPCOES DE ESTUDANTES DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UFAM
ACERCA DA TEMATICA?

MANAUS/AM
2024



UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS (UFAM)
FACULDADE DE EDUCACAO (FACED)
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO (PPGE)
LINHA 1: EDUCACAO, ESTADO E SOCIEDADE NA AMAZONIA

GENERO E POLITICAS PUBLICAS DE FORMACAO DOCENTE: QUAIS AS
PERCEPCOES DE ESTUDANTES DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UFAM
ACERCA DA TEMATICA?

Dissertacdo de Mestrado apresentada por Victoria
Soares dos Santos a Linha 1 — Educacéao, Estado e
Sociedade na Amazbdnia do Programa de POs-
Graduacao em Educacédo (PPGE), da Faculdade de
Educacdo (FACED) na Universidade Federal do
Amazonas (UFAM), como requisito para obtencéo do
titulo de Mestre em Educacao.

Orientador: Professor Doutor Marcio de Oliveira.

Trabalho realizado com apoio da FAPEAM e CAPES.

MANAUS/AM
2024



Ficha Catalografica

Ficha catalogréfica elaborada automaticamente de acordo com os dados fornecidos pelo(a) autor(a).

Santos, Victéria Soares dos
S237¢g Género e politicas publicas de formacao docente : quais as
percepcdes de estudantes do curso de Pedagogia da UFAM acerca
da temética? / Victéria Soares dos Santos . 2024
156 f.: il. color; 31 cm.

Orientador: Mércio de Oliveira
Dissertacdo (Mestrado em Educagéo) - Universidade Federal do
Amazonas.

1. Género. 2. Politicas publicas. 3. Formacgéao docente. 4.
Pedagogia. 5. Estudantes de Pedagogia. I. Oliveira, Marcio de. II.
Universidade Federal do Amazonas lIl. Titulo




VICTORIA SOARES DOS SANTOS

GENERO E POLITICAS PUBLICAS DE FORMACAO DOCENTE: QUAIS AS
PERCEPCOES DE ESTUDANTES DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UFAM
ACERCA DA TEMATICA?

Dissertacdo de Mestrado apresentada por Victéria
Soares dos Santos a Linha 1 — Educacao, Estado e
Sociedade na Amazénia do Programa de POs-
Graduacao em Educacéao (PPGE), da Faculdade de
Educacdo (FACED) na Universidade Federal do
Amazonas (UFAM), como requisito para obtencao do
titulo de Mestre em Educacao.

Orientador: Professor Doutor Marcio de Oliveira.

Trabalho realizado com apoio da FAPEAM e CAPES.

BANCA EXAMINADORA

Data de Defesa: 30/09/2024.

Prof. Dr. Marcio de Oliveira
(Orientador: PPGE/UFAM)

Prof.2 Dr.2 Camila Ferreira da Silva Lopes
(Membro Interno: PPGE/UFAM)

Prof.2 Dr.2 Eliane Rose Maio
(Membro Externo: UEM)

Prof.2 Dr.2 lolete Ribeiro da Silva
(Membro Suplente Interno: PPGE/UFAM)

Prof. Dr. Reginaldo Peixoto
(Membro Suplente Externo: UEMS)

MANAUS/AM
2024



Dedico a Raphaella Soares Gomes, minha irma mais nova.

O presente mais lindo que ja recebi de minha mae.

Raphaella € meu despertar, € a minha re(conexdo) comigo
mesma, com meus ideais e sonhos.

Ela € como Moana, que devolveu para Te Fiti a esséncia da vida.



AGRADECIMENTOS

Primeiramente, agradeco a Deus pela dadiva da vida, viver € complexo, é belo,
€ desafiador, é instigante e curioso. Esse Deus, em que eu acredito, € sinbnimo de
amor e de acolhimento, acdes manifestas pela vida de Jesus Cristo, este jamais
excluiu, jamais discriminou, sempre atento as causas dos/as menos favorecidos/as. E
por meio do verdadeiro cristianismo que, antes de tudo, acredito em uma sociedade
mais justa, equanime e igualitaria para todos e todas.

Na sequéncia, agradeco a minha familia, especialmente minha mée, Rosineida
Souza Soares, que durante seus 52 anos de idade investiu 25 anos na minha vida,
com muita dedicacgéo e trabalho, o que quer que eu alcance nessa vida sera pouco
em comparacao aos sacrificios dela. Agradeco a minha irmd mais nova, Raphaella
Soares Gomes, por ser meu aconchego, minha inspiracéo, por me fazer mais sensivel
e critica em relacdo a questdes sociais e minha fonte de (re) conexao comigo mesma.
Agradeco ao meu noivo, lury Randal Prado Cardoso, por acreditar em meu potencial,
me incentivar, por ter me lembrado, sempre que foi necessario, que eu posso e tenho
condicBes de ir além, por ter sido a cobranca necessaria de que eu precisei Nos meses
finais de escrita da dissertacdo. Ndo posso deixar de agradecer a todas as mulheres
da minha familia, por me deixarem como heranca o legado de mulheres trabalhadoras
e guerreiras, verdadeiras Amazonas, elas sdo: Valtrudes Rodrigues de Souza (avo),
Rosineia Souza Coutinho (tia), Walcineide Souza Coutinho (tia), Rosineire Souza
Coutinho (tia), Maria Madalena Souza Soares (tia), Raimunda Souza Soares (tia).

Por acreditar que familia ndo se constitui apenas de parentes sanguineos,
agradeco a Ivone Chaar Salan (In memoriam), eterna Tia Ivone, por ter acolhido minha
mae, por ter nos dado moradia, por sempre ter sido generosa e carinhosa, por todas
as vezes que deu um jeitinho de nos ajudar quando necessario. Sempre sera
lembrada, minha histéria de vida é marcada, mais uma vez, por uma mulher forte,
guerreira e trabalhadora.

Ainda agradecendo a quem considero familia, agradeco a Mikaella Chaar
Salan, melhor amiga de infancia, primeiro por todos 0s momentos em que torceu por
mim, por todos 0s momentos em que demonstrou admiragdo, em segundo, por ser
inspiracdo pra mim no que diz respeito a sua for¢a, me impressiono sempre quando
lembro do tamanho desta for¢a. Agradeco também a Brenna Rocha de Souza, amiga

de infancia, pelos cuidados similares aos de uma irma mais velha.



No tocante ao processo formativo no ambito académico, agradeco a todos os
professores e a todas as professoras que ministraram aulas durante o Curso de
Pedagogia na Faculdade de Educacao (FACED/UFAM), na turma de 2017, por todos
0os conhecimentos cientificos e fundamentos de teorias da Educacdo que
proporcionaram. Em especial, agradeco a quem marcou minha trajetéria académica
significativamente, sendo: Professora Doutora Arlene Aradjo Nogueira; Professora
Doutora Camila Ferreira da Silva Lopes; Professora Doutora llaine Inés Both; e
Professor Doutor Mércio de Oliveira.

Neste mesmo contexto, agradeco aos/as colegas do Curso de Pedagogia da
FACED/UFAM — turma de 2017, pela trajetéria académica construida na coletividade,
pelo apoio mutuo, pela nossa dedicagéo na realizagéo dos trabalhos académicos e na
construgdo de pesquisas cientificas, por serem mais que colegas de curso e de
profissdo, por terem sido amigos/as e tornado as dificuldades do processo formativo
menos dolorosas, elas/es sdo: Amanda Ibernon Nery Araujo; Ana Paula da Silva
Corréa; Beatriz Sachiko Yasuda Fernandes; Cecilia Acacia da Silva Sampaio; Davi
Figueira Imbiriba; Ellen Rodrigues Pereira; Flavia Luenny da Silva Mota; Hemily Costa
Ventura; Leticia Rodrigues Santos; Luana Lima de Azevedo; Micaelle Cardoso de
Souza; Stefany da Silva Freitas; Thiago Felippe Paranatinga da Cunha; Yasmim
Santarém Mendonca.

Dentre os/as colegas citados/as, agradeco especialmente a Deise Cristina
Gomes de Oliveira, pela amizade construida ndo s6 no ambito académico, mas no
ambito pessoal, amizade constituida de amor verdadeiro e talvez destinada a nés duas
mesmo antes de nosso nascimento, agradeco pelas trocas significativas nas longas
conversas e por ser minha confidente.

Agradeco ao Grupo de Pesquisa em Sociologia Politica da Educacao
(GRUPESPE), no nome da Professora Doutora Camila Ferreira da Silva Lopes e no
nome da Professora Doutora Darianny Araudjo dos Reis, coordenadoras do grupo,
pelos conhecimentos cientificos e metodoldgicos adquiridos nos encontros formativos
do grupo.

Agradeco ao meu orientador, Professor Doutor Marcio de Oliveira, pelo
acolhimento na pesquisa cientifica desde 2020, em que comeg¢amos nossa parceria
académica em pesquisas de iniciacdo cientifica e com essa dissertacdo temos a

oportunidade de aprofundar as discussbes anteriormente realizadas, agradeco pela



compreensao, pela paciéncia, por acreditar em meu potencial, e por acreditar na
Educacao, me inspirando a ser professora comprometida em questdes sociais.

Agradeco aos/as professores/as do PPGE/UFAM pelos conhecimentos que
me oportunizaram ter acesso, especialmente os/as que ministraram as disciplinas que
cursei, sendo: Professora Doutora Arminda Rachel Botelho Mourdo; Professora
Doutora Valéria Augusta Cerqueira de Medeiros Weigel; Professor Doutor Cleverton
José Farias de Souza; Professora Doutora Pérsida da Silva Ribeiro Miki; Professora
Doutora Silvia Cristina Conde Nogueira; Professora Doutora Camila Ferreira da Silva
Lopes; Professora Doutora Maria Almerinda de Souza Matos; Professora Doutora
lolete Ribeiro da Silva; Professora Doutora Regina Lucia Sucupira Pedroza; Professor
Doutor Armando Brito da Frota Filho.

Agradeco as/aos professoras/es que aceitaram fazer parte da Banca de
Qualificacdo e Defesa desta pesquisa, sendo a Professora Doutora Camila Ferreira
da Silva Lopes, Professora Doutora Eliane Rose Maio, Professora Doutora lolete
Ribeiro da Silva e Professor Doutor Reginaldo Peixoto, suas contribuicdes foram de
extrema importancia para o desenvolvimento desta pesquisa.

Agradeco as pessoas que se disponibilizaram para participar dos grupos focais
realizados, seus apontamentos e comentarios foram de suma importancia para a
construcdo dos dados da pesquisa, assim como possibilitaram a reflexdo acerca do
papel do Curso de Pedagogia na apresentacdo da tematica de género aos/as
estudantes que se tornardo professores/as da Educacao Basica.

Por ultimo, agradeco a Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado do
Amazonas (FAPEAM) e a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), por serem agéncias financiadoras do PPGE/UFAM e agradeco
especialmente a bolsa de financiamento da FAPEAM, concedida durante 19

(dezenove) meses e que me auxiliou na continuidade desta pesquisa.



Ensinamos as meninas a se retrairem, para inferioriza-las
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Feminista: Uma pessoa que acredita na igualdade social, politica

E econdmica entre 0s sexos

(Beyonceé; Chimamanda Adichie, 2014, traduc&@o nossa).



RESUMO

SANTOS, Victoria Soares dos. GENERO E POLITICAS PUBLICAS DE FORMACAO
DOCENTE: QUAIS AS PERCEPQ@ES DE ESTUDANTES DO CURSO DE
PEDAGOGIA DA UFAM ACERCA DA TEMATICA? 175 fl. Dissertacdo (Mestrado em
Educacéo). Orientador: Prof. Dr. Marcio de Oliveira. Manaus, AM. PPGE/UFAM, 2024.

Esta Dissertacdo de Mestrado esta inserida na Linha de Pesquisa 1 — Educacao,
Estado e Sociedade na Amaz6nia do Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo da
Universidade Federal do Amazonas (PPGE/UFAM). Conforme a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (Brasil, 1996), a formacéao inicial em nivel superior é
requisito basico para que professores/as possam atuar na Educacao Basica, os
Cursos de Licenciatura representam o significativo momento do processo formativo
em que ha contato com fundamentos cientificos e sociais que subsidiardo a atuacao
pedagogica profissional. No Brasil, a Educacédo é constituida por meio de dispositivos
legais que regulamentam as acdes do Sistema de Ensino brasileiro, bem como a
formacéo docente, sendo assim, essa pesquisa busca refletir sobre como a tematica
de género tem sido (ou n&o) incluida nas Politicas Publicas de formac¢do docente,
nosso problema de pesquisa parte do pressuposto de que se a tematica de género
nao é incluida nestas politicas, dificilmente fara parte dos Projetos Pedagogicos dos
Cursos de Pedagogia, o que implica em poucas discussdes de género na Educacéao
Basica, com professores/as ja formados/as e despreocupados/as com a tematica, sem
gue possam contribuir para uma sociedade mais justa e igualitaria. O objetivo geral da
pesquisa € analisar quais as percepcdes dos/as estudantes finalistas do Curso de
Licenciatura Plena em Pedagogia da Faculdade de Educacdo (FACED) na
Universidade Federal do Amazonas (UFAM) acerca da tematica de género. Os
objetivos especificos sédo: 1. Problematizar as categorias de género e de formacéao
docente a partir de revisdo bibliografica; 2. Identificar o que apontam os documentos
oficiais sobre formacéo docente acerca das discussdes de género; 3. Refletir sobre o
papel da disciplina de Educacéo, Direitos Humanos e Diversidade na formacao dos/as
estudantes finalistas do Curso de Pedagogia da FACED/UFAM, por meio da analise
de grupos focais. Partindo dos fundamentos da pesquisa qualitativa (John Creswell,
2007; 2014), os procedimentos metodologicos selecionados séo: revisao bibliografica,
com base na Epistemologia Feminista Decolonial, representada pelas autoras
Chimamanda Adichie (2019), Patricia Collins e Sirma Bilge (2021), Lélia Gonzalez
(1984), bell hooks (2019), Francoise Verges (2020), dentre outras e, com base no
campo dos Estudos de Género a partir de autores/as como Guacira Louro (2001),
dentre outros/as, além disso, refletimos sobre os estere6tipos de género por meio de
Pierre Bourdieu (2010a; 2010b); analise de documentos oficiais, por meio da Anélise
de Conteudo de Laurence Bardin (2016); grupo focal, com a participacdo de
estudantes finalistas do Curso de Pedagogia da FACED/UFAM, os dados construidos
foram analisados também por meio da Analise de Conteudo de Laurence Bardin
(2016). Como resultados finais, apontamos que a inclusdo da tematica de género nas
Politicas Publicas de formacdo docente ndo garante que as discussdes sejam
realizadas nos Cursos de Licenciatura, mas asseguram a legitimidade da abordagem.

Palavras-chave: Género. Politicas Publicas. Formacdo Docente. Pedagogia.

Estudantes de Pedagogia.



ABSTRACT

SANTOS, Victoria Soares dos. GENDER AND PUBLIC POLICIES FOR TEACHER
EDUCATION: WHAT ARE THE PERCEPTIONS OF STUDENTS ON THE UFAM
PEDAGOGY COURSE ABOUT THE TOPIC? 175 pages. Dissertation (Master in
Education). Advisor: Prof. Dr. Marcio de Oliveira. Manaus, AM. PPGE/UFAM, 2024.

This Master's Thesis is part of Research Line 1 — Education, State and Society in the
Amazon of the Postgraduate Program in Education at the Federal University of
Amazonas (PPGE/UFAM). According to the Law of Guidelines and Bases of National
Education (Brazil, 1996), initial training at a higher level is a basic requirement for
teachers to be able to work in Basic Education, the Degree Courses represent the
significant moment in the training process in which there is contact with scientific and
social foundations that will support professional pedagogical performance. In Brazil,
Education is constituted through legal provisions that regulate the actions of the
Brazilian Education System, as well as teacher education, therefore, this research
seeks to reflect on how the theme of gender has been (or not) included in Policies
Public of teacher education, our research problem is based on the assumption that if
the theme of gender is not included in these policies, it will hardly be part of the
Pedagogical Projects of Pedagogy Courses, which implies few discussions of gender
in Basic Education, with teachers already trained and unconcerned with the topic,
without being able to contribute to a more just and egalitarian society. The general
objective of the research is to analyze the perceptions of final year students of the Full
Degree Course in Pedagogy at the Faculty of Education (FACED) at the Federal
University of Amazonas (UFAM) regarding the topic of gender. The specific objectives
are: 1. To problematize the categories of gender and teacher training based on a
bibliographic review; 2. Identify what official documents on teacher training point out
regarding gender discussions; 3. Reflect on the role of the Education, Human Rights
and Diversity discipline in the training of final year students of the Pedagogy Course at
FACED/UFAM, through the analysis of focus groups. Starting from the foundations of
gualitative research (John Creswell, 2007; 2014), the methodological procedures
selected are: bibliographic review, based on Decolonial Feminist Epistemology,
represented by the authors Chimamanda Adichie (2019), Patricia Collins and Sirma
Bilge (2021), Lélia Gonzalez (1984), bell hooks ( 2019), Francoise Verges (2020),
among others and based on the field of Gender Studies from authors such as Guacira
Louro (2001), among others, in addition, we reflect on gender stereotypes through by
Pierre Bourdieu (2010a; 2010b); analysis of official documents, using Content Analysis
by Laurence Bardin (2016); focus group, with the participation of final year students of
the Pedagogy Course at FACED/UFAM, the data constructed were also analyzed
using Content Analysis by Laurence Bardin (2016). As final results, we point out that
the inclusion of gender issues in Public Policies for teacher education does not
guarantee that discussions will be held in Degree Courses, but it does ensure the
legitimacy of the approach.

Keywords: Gender. Public Policies. Teacher Training. Pedagogy. Pedagogy
Students.
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1. INTRODUCAO

Os titulos das sec¢Ges iniciados com a palavra “caminhos” referem-se ao meu*
entendimento de que na vida atravessamos, trilhamos e tragamos diversos caminhos,
as vezes nos 0s construimos, outras vezes 0s caminhos da vida nos atravessam e
nos constroem, sendo assim, considero que cada se¢do é um caminho construido
com rigor, dedicacéo e entrega, sendo estes elementos essenciais para a construcao
de uma pesquisa cientifica.

A partir desta perspectiva, considero que o fazer cientifico ndo é neutro, as
vivéncias, entendimentos e ideologias de cada pesquisador/a sdo manifestadas direta
ou indiretamente na pesquisa cientifica, assim como a constru¢cdo de uma pesquisa
cientifica acaba por influenciar a visdo de mundo de cada pesquisador/a. O fazer
cientifico € um processo formativo construido por uma via de mao dupla.

Para chegar até a oportunidade de realizar esta pesquisa, enquanto uma
dissertacdo de mestrado, caminhos anteriores foram trilhados, que iniciaram antes da
graduacdo no Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia pela Faculdade de
Educacao (FACED) na Universidade Federal do Amazonas (UFAM), no Campus de
Manaus/AM. O principal destes caminhos € o0 que comecei a trilhar quando me tornei
irma mais velha em 2013 e, ao olhar para minha irma penso que ela merece viver em
um mundo mais justo, mais digno, mais igualitario, sem ser impedida de vivenciar
experiéncias tidas como inadequadas para uma menina.

O ingresso no Curso de Pedagogia da FACED/UFAM no ano de 2017 me
oportunizou potencializar esse olhar sensivel e critico, pois passei a refletir que nao
s6 a minha irma merece esse mundo mais justo, mas todas as crian¢cas nos mais
diversos contextos e diversas realidades em que vivem. Foi cursando Pedagogia na
FACED/UFAM que me questionei cada vez mais o porqué de existirem modelos
especificos para meninos, homens, meninas e mulheres e, como esses modelos sédo
perpetuados nas instituicdes sociais, inclusive na escola, portanto, nesses

guestionamentos surgiu a vontade de entender qual o papel da Educacdo em relacéo

1 A introducdo foi escrita na primeira pessoa do singular (eu), tendo em vista as vivéncias da
pesquisadora, passando da introducdo esta dissertacdo de mestrado esta escrita na primeira pessoa
do plural (nés), considerando que esse é um trabalho construido de forma coletiva entre pesquisadora
e orientador.
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a tais modelos, reproduzi-los ou oportunizar experiéncias igualitarias para meninos e
meninas?

Na Graduacao, ao ter realizado projetos de pesquisa por meio do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacao Cientifica (PIBIC) e ter participado de estudos no
Grupo de Pesquisa em Sociologia Politica da Educacdo (GRUPESPE), liderado pelas
Professoras Doutoras Camila Ferreira da Silva Lopes? e Darianny Araujo dos Reis?,
me aproximei significativamente da pesquisa cientifica.

Um outro caminho que me fez chegar até esta pesquisa refere-se as minhas
vivéncias em uma familia constituida majoritariamente por mulheres, mulheres fortes,
guerreiras e trabalhadoras, que apesar das poucas condi¢des financeiras buscaram
lutar por condigbes melhores de vida. Minhas avés, minha mée e minhas tias
representam parte de quem eu sou hoje, foi com elas que aprendi a ser uma mulher
gue luta por seus sonhos, que luta pelo que acredita, que luta por uma vida melhor,
parte da mulher que sou hoje depende, especialmente, a todas as mulheres da minha
familia.

E levando em consideragdo as minhas vivéncias pessoais e académicas que
posso apontar que sou uma mulher questionadora, sonhadora, sou neta, filha e
sobrinha de mulheres inspiradoras, sou irma mais velha de uma crianca que me faz
ver o mundo com uma olhar mais critico e sensivel, me tornei professora e
pesquisadora pela FACED/UFAM, e é diante de quem sou que a minha luta pessoal,
social, profissional e académica é poder contribuir para a construcdo de uma
sociedade em que meninos, meninas, homens e mulheres possam vivenciar
oportunidades igualitarias sem as amarras do machismo e sexismo.

Academicamente, as indagacfes sobre a tematica de género foram
consolidadas em 2018 quando eu estava cursando a disciplina obrigatéria do Curso
de Pedagogia da FACED/UFAM denominada como Projeto de Pesquisa I, a qual
propunha em sua ementa a “[...] orientagdo na elaboragédo de projetos de pesquisa
voltados para a compreensédo educacional e da pratica pedagogica (UFAM, 2008, p.
40)".

Inicialmente, tive dificuldades em definir o objeto de estudo que gostaria de
pesquisar, foi entdo que passei a refletir sobre alguns comentarios feitos por minha

irmd, que na época estava com 5 anos de idade e matriculada na Educacao Infantil.

2 Link do curriculo lattes: http:/lattes.cnpq.br/3520518346076110
3 Link do curriculo lattes: http:/lattes.cnpq.br/6384542851617491
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Comentarios de como algumas atividades eram organizadas em sua escola e que as
criangas eram divididas em grupos, meninas em um grupo € meninos em outro.

Tais comentarios me fizeram refletir sobre essa separacdo entre meninos e
meninas que, infelizmente, é entendida como algo normalizado, uma separacéo que
atravessa varios ambitos da sociedade, como a escola.

A partir disso, formulei questionamentos para a disciplina de Projeto de
Pesquisa | que me levaram aos Estudos de Género, me questionava como 0S
estereotipos de género sdo inseridos na vida das pessoas desde cedo, expectativas
diferenciadas para meninos e meninas, assim como me questionava como esses
esterestipos impostos e vividos pelas criancas acontecem no cotidiano escolar, visto
que “[...] o comportamento esperado na escola também € marcado por expectativas
de género” (Beatriz Lins; Bernardo Machado; Michele Escoura, 2016, p. 19)*.

Na disciplina supracitada, elaborei meu projeto de pesquisa articulando género
e Educacao, dando continuidade nas disciplinas de Projeto de Pesquisa Il e Seminario
de Pesquisa em 2019. Posteriormente, de 2020 a 2021, continuei a pesquisar sobre
a tematica de género por meio do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacédo
Cientifica (PIBIC), o titulo da primeira pesquisa de iniciacao cientifica foi o mesmo do
projeto da disciplina de Projeto de Pesquisa Il, “Menina veste rosa e menino veste
azul: praticas sexistas que aprisionam desde a Educacéo Infantil”, pesquisa que teve
a orientacao do Professor Doutor Marcio de Oliveira.

Nesta primeira pesquisa de iniciacdo cientifica, buscou-se investigar como as
instituicbes publicas de Educacao Infantil em Manaus/AM podem trabalhar a temética
de género, com o intuito de compreender as possibilidades de a Educacéo Infantil
contribuir para a equidade de género na vida das pessoas.

O titulo da primeira pesquisa de iniciagdo cientifica, citado anteriormente,
advém de uma fala feita pela advogada e pastora evangélica Damares Alves

(Republicanos)® no dia em que tomou posse no Ministério da Mulher, Familia e

4 Ao longo da pesquisa, sera incluido o primeiro nome e o Ultimo sobrenome de cada autor e cada
autora, com a intencéo de dar visibilidade as autoras e pesquisadoras mulheres que ao serem citadas
apenas com seus sobrenomes sdo confundidas com autores homens, por exemplo, autoras com
sobrenome Silva podem ser lidas como se este fosse especificamente o sobrenome de um homem.

5 Na época do governo Bolsonaro (2019-2022), Damares Alves foi ministra da Mulher, Familia e Direitos
Humanos. Atualmente é vinculada ao partido politico Republicanos e atua como senadora do Distrito
Federal.
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Direitos Humanos em 2019, criado no governo de Jair Messias Bolsonaro (Partido
Liberal)® durante o periodo de 2019 a 2022.

Em um video que circulou na internet no mesmo dia de sua posse no Ministério
mencionado, Damares comemora e afirma que “¢ uma nova era no Brasil: menino
veste azul e menina veste rosa” (G1 - Brasilia, 2019, s/p). Com esta fala, Damares
reproduz um discurso de que existem modelos adequados para ser menino e para ser
menina, 0s quais sao impostos desde a infancia para aprisionar os modos de ser
menino e menina.

De 2021 a 2022 tive a oportunidade de realizar a segunda pesquisa de iniciagao
cientifica, intitulada “Formacéo docente nos cursos de Licenciatura em Pedagogia na
cidade de Manaus/AM e as relagdes de género: limites e possibilidades”, que teve a
orientacdo do Professor Doutor Marcio de Oliveira, nesta segunda pesquisa buscou-
se investigar como os cursos de Licenciatura em Pedagogia na cidade de Manaus/AM
abordam (ou ndo) as questbes de género, refletindo em como a formacéao inicial
nestes cursos podem promover a equidade de género na Educacéo Basica.

A partir dessa trajetéria académica na graduacgéo, considero que os Estudos de
Género na Educacédo sdo uma oportunidade de pensar, assim como construir, uma
sociedade mais justa, digna, humana e igualitaria para todos e todas, uma sociedade
gue possa ser vivenciada tanto por criangas quanto por pessoas adultas, uma
sociedade que possa ser vivenciada por minha irmd. Concordo com Chimamanda
Adichie (2017, p. 26) ao pontuar que “Se ndo empregarmos a camisa de forca do
género nas criancas pequenas, daremos a elas espaco para alcancar todo o seu
potencial’.

Sendo assim, 0 tema desta pesquisa de mestrado € uma forma de dar
continuidade e aprofundar os estudos realizados na graduacéo sobre a tematica de
género na Educacéo, portanto, pensando em um desenvolvimento em gue meninos e
meninas possam, igualmente, alcancar todo o seu potencial tanto na escola quanto
para além dela, me questiono se o processo formativo de professores/as,
especificamente na formacao inicial, inclui discussGes voltadas para a tematica de
género, se possibilita aos/as graduandos/as um arcabouco teérico e pratico que

sustente futuras praticas pedagogicas pautadas neste tema.

6 De acordo com o Tribunal Superior Eleitoral (TSE), o ex-presidente Jair Messias Bolsonaro encontra-
se inelegivel por 8 anos a partir das elei¢des de 2022, na época de seu mandato vinculou-se ao Partido
Liberal e permanece vinculado a este mesmo partido politico (TSE, 2023).
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A formacgéao docente pode ser considerada como uma possibilidade de abordar
a temética de género, para que essa tematica seja incluida no campo de atuacdo de
futuros/as professores/as, com vistas a contribuir na construgcéao (e/ou ampliacéo) da
equidade de género na Educacdo Bésica. Sendo assim, esta pesquisa busca
compreender quais as percepcdes de estudantes finalistas do Curso de Licenciatura
Plena em Pedagogia da Faculdade de Educacao (FACED) na Universidade Federal
do Amazonas (UFAM) acerca da temética de género.

Para que professores e professoras possam atuar na Educacdo Basica, a
formacdo em cursos de nivel superior € um requisito primordial, € por meio de uma
formacdo sélida que futuros/as professores/as terdo subsidios para promover um
ensino de qualidade na Educacéo Basica, visto que de acordo com a Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil (Brasil, 1988) o ensino devera ser ministrado com base
no principio do padrdo de qualidade. Portanto, professores e professoras tém o
importante papel e a responsabilidade de estarem comprometidos/as com a garantia
de direitos dos/as estudantes.

E necessario fazer uma disting&o entre professores/as que atuam na Educac&o
Basica, pois ha quem atua de forma polivalente da Educacéo Infantil até os Anos
Iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano) e sdo responsaveis pelas aulas de
diversos componentes curriculares de forma simultanea, ministram aulas de Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia etc., essa atuacdo advém da
formacdo nos Cursos de Pedagogia (Brasil, 2006). E ha os/as que atuam nas aulas
de componentes curriculares especificos, esses/as profissionais atuam nos Anos
Finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, nesse caso, lecionam nas
disciplinas equivalentes aos seus cursos de formacao inicial em nivel superior (Brasil,
2009).

Nesse sentido, professores/as polivalentes, geralmente, tém sua formacao
realizada nos cursos de Licenciatura em Pedagogia, visto que de acordo com as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (DCN) a formacao no
curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a atuacao profissional na Educacéo
Infantil, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano), nos cursos de Ensino
Médio, na Educacgéo Profissional e em outras modalidades da Educacdo Basica
(Brasil, 2006).

A diferenca percebida entre o curso de Licenciatura em Pedagogia e 0S cursos

de Licenciatura de areas especificas, como Licenciatura em Musica, Licenciatura em
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Educacéo Fisica, Licenciatura em Letras Lingua Portuguesa etc., é que o curso de
Licenciatura em Pedagogia abrange aspectos mais gerais e amplos da Educagéo,
enguanto os outros cursos de Licenciatura se aprofundam em uma determinada area
da Educacéo.

Diante disso, os cursos de Licenciatura em Pedagogia sao caracterizados por
oportunizar aos/as professores/as em formag¢do uma visdo ampla da Educacéao, que
contempla diversos contextos e realidades, possibilitando o debate de diversas
tematicas, que atravessam questdes sociais e perpassam o ambiente escolar e que
podem ser cada vez mais refletidas e analisadas para que a escola seja um espaco
de didlogo democratico e promotora da democracia, cidadania e experiéncias
igualitarias. E a partir disso que é possivel investigar como a questio de género é (ou
nao) incluida na formacao de estudantes do Curso de Pedagogia da FACED/UFAM,
os/as quais atuardo na Educacao Basica.

O marco epistemoldgico desta dissertacdo fundamenta-se na Epistemologia
Feminista Decolonial, a qual se preocupa com as demandas sociais das mulheres e
reconhece que elas séo diversas e, dependendo do contexto em que estéo inseridas,
as suas demandas se tornam especificas, esta epistemologia também traz para o
centro as mulheres que sdo subalternizadas pelas epistemologias coloniais que
imp6em modelos outros a serem seguidos pela sociedade (bell hooks, 2019).

De acordo com bell hooks’ (2019, p. 59) o feminismo € a luta para acabar com
a opressao sexista e seu objetivo “[...] ndo é beneficiar apenas um grupo especifico
de mulheres, uma raca ou classe social de mulheres em particular. E ndo se trata de
privilegiar a mulher em detrimento do homem”. Na mesma linha de raciocinio,
Francoise Verges (2020, p. 51) pontua que “[...] os feminismos de politica decolonial
nao tém por objetivo melhorar o sistema vigente, mas combater todas as formas de
opressao’.

Nesse sentido, compreende-se que 0SS movimentos feministas,
especificamente os decoloniais, buscam mais que a conquista da igualdade entre
homens e mulheres, sua luta € fundamentada na derrubada das estruturas sociais
constituidas pelo sexismo, machismo, racismo, homofobia, transfobia e xenofobia,

nao interessa aos movimentos feministas decoloniais manter a ordem vigente de

’ bell hooks € o pseudonimo de Gloria Jean Watkins. Escrito em letras mintsculas, o nome escolhido
por Gloria € uma homenagem a sua avo, portanto, a escrita permanecera conforme a escolha da autora.
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sistema patriarcal, capitalista, vinculada a supremacia branca e realizar apenas
algumas mudangas nos status sociais de determinadas mulheres. Mas interessa aos
movimentos feministas decoloniais acabar com a opressao sexista, assim como as
opressodes de carater racista, homofébico, xenofébico e tantas outras.

O marco tedrico da dissertacao estd fundamento na consideracao de Guacira
Louro (2001) de que a categoria género deve ser interpretada como uma categoria
analitica que diz respeito as caracteristicas de comportamento de meninos e meninas,
homens e mulheres, de modo que estdo relacionadas aos aspectos sociais, culturais,
politicos, historicos.

Marcio de Oliveira, Reginaldo Peixoto e Eliane Maio (2018) destacam que
género também diz respeito aos atravessamentos que surgem a partir da construcao
de relagdes humanas, os/as mesmos/as autores/as também sintetizam que o objetivo
do conceito de género é distinguir as diferencas sociais, culturais, histéricas, politicas
e econOmicas existentes entre homens e mulheres, levando em consideracao que &
necessario a sociedade atingir a equidade de género e ressaltando que homens e
mulheres, meninos e meninas podem vivenciar situacdes diferentes daquelas que séo
impostas socialmente.

Portanto, ao investigar as relacdes entre género e formacéao docente no Curso
de Pedagogia da FACED/UFAM, ha a possibilidade de analisar quais as condi¢cdes
gue o Curso de Pedagogia tem para formar educadores/as que estejam
comprometidos/as a contribuir para a construcdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria para todos e todas, educadores/as que futuramente pautem suas praticas
pedagodgicas na equidade de género.

Ainda em carater de justificativa, penso que essa pesquisa pode vir a contribuir
na Linha de Pesquisa 1: Educacéo, Estado e Sociedade na Amaz6nia do Programa
de Pés-Graduacédo em Educacédo (PPGE) da FACED/UFAM, de modo a refletir como
as Politicas Publicas de formacédo docente na Amazonia, especificamente na cidade
de Manaus/AM, tém pensado a teméatica de género.

Em relacédo aos objetivos da pesquisa, 0 objetivo geral tem como foco analisar
guais as percepcoes dos/as estudantes finalistas do Curso de Licenciatura Plena em
Pedagogia da Faculdade de Educacédo (FACED) na Universidade Federal do
Amazonas (UFAM) acerca da teméatica de género. O contexto central da pesquisa € o
Curso de Pedagogia da FACED/UFAM, no entanto, o foco da analise caracteriza-se

pela reflexdo das percepcbes dos/as estudantes finalistas deste curso acerca da
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tematica de género, pois € valido entender como é a vivéncia dos/as estudantes para
além do que o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) determina. Estas vivéncias podem
ser similares ao que o PPC determina ou podem ser diferentes, é essa diferenca entre
0 que esta escrito e 0 que é vivenciado que se mostra interessante para a pesquisa,
e isso s6 é possivel de ser identificado a partir dos relatos dos/as préprios/as
estudantes.

J& os objetivos especificos sdo os seguintes: 1. Problematizar as categorias de
género e de formacdo docente a partir de revisao bibliografica; 2. Identificar o que
apontam os documentos oficiais sobre formacéo docente acerca das discussdes de
género; 3. Refletir sobre o papel da disciplina de Educacédo, Direitos Humanos e
Diversidade na formacédo dos/as estudantes finalistas do Curso de Pedagogia da
FACED/UFAM, por meio da analise de grupos focais.

Na secao seguinte, intitulada como Caminhos de construcdo da pesquisa: a
metodologia, esta descrito o método utilizado e os procedimentos metodolégicos
realizados para alcance dos objetivos propostos, optamos por realizar essa descricdo
em uma Unica sec¢ao com o objetivo de detalhar as etapas trilhadas para a construcéo
da pesquisa.

Apoés a Introducado e a secdo de metodologia, a dissertacdo esta organizada
com trés principais secdes, a primeira esta intitulada como Caminhos de
entendimento: a categoria género e a formacado docente, em que realizamos uma
revisao bibliografica para verificar os apontamentos feitos pelos/as estudiosos/as da
area acerca das categorias mencionadas, nessa secao situamos que a pesquisa esta
fundamentada na Epistemologia Feminista Decolonial, assim como no campo dos
Estudos de Género, realizamos um levantamento das pesquisas brasileiras que
abordam género e formacdo docente, evidenciamos como as discussdes dessa
tematica sdo desenvolvidas no ambito da Amazbnia brasileira, assim como
caracterizamos algumas especificidades do Curso de Pedagogia no Brasil e, por fim,
apontamos algumas contribuicbes de Pierre Bourdieu (2010a; 2010b) para as
discussdes de género.

Na secdo seguinte, intitulada como Caminhos de andlise de documentos sobre
formacédo docente: o que dizem sobre género?, fizemos uma selecdo de documentos
legislativos para identificar se abordam (ou ndo) a teméatica de género, bem como

verificar como essa abordagem é feita, para isso realizamos a Analise de Conteudo
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de Laurence Bardin (1977), assim como pontuamos o contexto social, historico e
politico de construcdo e implementacédo dos documentos.

Na terceira e Ultima secao, intitulada como Caminhos de dialogos: a percepcao
de estudantes do Curso de Pedagogia da FACED/UFAM acerca de género,
realizamos grupos focais com estudantes finalistas do Curso de Pedagogia da UFAM
para identificar se durante o curso vivenciaram discussdes acerca da tematica de
género, especificamente na disciplina de Educacéo, Direitos Humanos e Diversidade,
assim como buscamos refletir sobre a compreensdo dos/as mesmos/as acerca do
conceito de género. Realizamos a Analise de Conteudo de Laurence Bardin (1977)
para analisar os dados construidos nos grupos focais.

Apés as trés principais secoes, foram tecidas as consideracdes finais deste
trabalho, intitulada como Consideragdes Finais: tracando os proximos caminhos, em
seguida estao listadas as referéncias utilizadas ao longo da pesquisa, os apéndices e

0S anexos.
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2. CAMINHOS DE CONSTRUCAO DA PESQUISA: A METODOLOGIA

O marco metodoldgico é baseado na pesquisa qualitativa, caracterizada por
John Creswell (2014) como uma forma de investigacdo que utiliza de estruturas
interpretativas e teédricas para informar o estudo feito em relacdo ao problema da
pesquisa, “[...] abordando os significados que os individuos ou grupos atribuem a um
problema social ou humano” (John Creswell, 2014, p. 50), além disso, o autor
descreve que a coleta de dados na pesquisa qualitativa acontece em um “[...] contexto
natural sensivel as pessoas e aos lugares em estudo [...]” (John Creswell, 2014, p. 50)
e a analise pode ser indutiva ou dedutiva.

A pesquisa qualitativa agrega procedimentos metodoldgicos préprios, “[...]
emprega diferentes alegacbes de conhecimento, estratégias de investigacdo e
métodos de coleta e analise de dados” (John Creswell, 2007, p. 184), nesta forma de
investigagdo podem ser reunidos diversas formas de dados, como entrevistas,
documentos e observacoes, ou seja, hdo ha uma limitacao para utilizar somente uma
fonte de dados, John Creswell (2014) relata que os/as pesquisadores/as que utilizam
a pesquisa qualitativa examinam os dados construidos e “[...] procuram entender o
seu significado, organizando-os em categorias ou temas que perpassam todas as
fontes de dados” (John Creswell, 2014, p. 50).

Como um método de investigacao, “A pesquisa qualitativa € fundamentalmente
interpretativa” (John Creswell, 2007, p. 186), os dados construidos sao analisados e
interpretados, as pessoas participantes da pesquisa e 0 cenario em que os dados
foram coletados também passam por esse processo de interpretacdo, essa analise
interpretativa identifica temas e/ou categorias sobre um determinado fenémeno social
e humano, tirando conclusdes sobre o seu significado (John Creswell, 2007).

Levando em consideracao os objetivos propostos e descritos na Introducéo, a
pesquisa € caracterizada em trés aspectos principais, sendo estes: 1. Aspecto tedrico;
2. Aspecto documental; 3. Aspecto da pesquisa de campo. O aspecto tedrico refere-
se a necessidade de compreender o que pesquisadores/as tem sistematizado
cientificamente sobre os Estudos de Género e a formac¢édo docente, com o objetivo de
verificar o que ja foi pesquisado sobre tais assuntos, para tanto a revisao bibliografica
foi utilizada neste aspecto, pois é “[...] elaborada com o propédsito de fornecer
fundamentacado tedrica ao trabalho, bem como a identificacdo do estagio atual do

conhecimento referente ao tema” (Anténio Carlos Gil, 2017, p. 28).
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No aspecto documental, o objetivo é identificar o que documentos oficiais de
formacdo docente apontam acerca das discussdoes de género, os documentos
selecionados sao: Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Brasil, 1996);
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (Brasil, 2006); Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacédo pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacdo continuada (Brasil, 2015); Plano Nacional de
Educacédo 2014-2024 (Brasil, 2014); Plano Estadual de Educacdo do Amazonas
(Amazonas, 2015); Plano Municipal de Educagcédo de Manaus/AM (Manaus, 2015);
Projeto Pedagdgico de Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Amazonas
(UFAM, 2008, 2018); Projeto Pedagogico de Curso de Pedagogia da Universidade do
Estado do Amazonas (UEA, 2021); Projeto Pedagdgico de Curso de Pedagogia do
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas (IFAM, 2017); Base
Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018a); Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacéo Inicial de Professores para a Educacao Basica e institui a Base Nacional
Comum para a Formacdo Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-
Formacéo) (Brasil, 2019).

Em relacdo ao aspecto da pesquisa de campo, o objetivo é refletir sobre o papel
da disciplina de Educacao, Direitos Humanos e Diversidade na formacdo dos/as
estudantes finalistas do Curso de Pedagogia da FACED/UFAM, para isso foram
realizados 2 (dois) encontros de grupos focais com estudantes que cursaram essa
disciplina, em cada encontro participaram pessoas diferentes, ou seja, foi realizado
um encontro para cada grupo de estudantes. O primeiro encontro de grupo focal teve
a participacdo de 4 (quatro) estudantes e o segundo contou com a participacdo de 5
(cinco) estudantes, totalizando 9 (nove) estudantes.

A escolha pelos/as estudantes deste curso se da em conformidade com os
objetivos desta pesquisa e esta de acordo com os critérios de inclusédo estabelecidos
na proposta submetida e aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP).

Bernadete Gatti (2005) aponta que o grupo focal ndo é uma entrevista realizada
em grupo, mas sim uma possibilidade de criar interacdes entre as pessoas
participantes da pesquisa para que estas explicitem seus pontos de vista, analisem,
infiram, facam criticas e apontem perspectivas diante do tema que foram
convidados/as a conversar coletivamente, nesse sentido, a autora ressalta que a

caracteristica principal do grupo focal é a interacgéo.
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Também justifico a utilizagdo do grupo focal como meio para coleta de dados
pois permite ao/a pesquisador/a conseguir “[...] boa quantidade de informagdo em um
periodo de tempo mais curto” (Bernadete Gatti, 2005, p. 9), o que possibilitou a
construcdo desta dissertacdo de modo satisfatorio nos dois anos de mestrado.

Tanto no aspecto documental quanto no aspecto da pesquisa de campo, a
técnica utilizada para analise dos dados construidos nos documentos selecionados e
nos dados construidos nos grupos focais é a Analise de Conteudo, definida por
Laurence Bardin (1977, p. 43-44) como a que “[...] toma em consideragdo as
significagbes (conteudo), eventualmente a sua forma e a distribuicdo destes
conteudos e formas [...]", a autora também aponta que a analise de conteudo “[...]
procura conhecer aquilo que esta por tras das palavras sobre as quais se debruga”
(Laurence Bardin, 1977, p. 44).

A Andlise de Conteudo de Laurence Bardin (1977) surge, historicamente, a
partir de um viés quantitativo, no entanto, pode ser utilizada tanto em pesquisas
guantitativas quanto qualitativas, quando € utilizada em pesquisas qualitativas é
caracterizada como um método para descrever sistematicamente o significado dos
dados qualitativos.

Visto que o marco metodolégico da nossa pesquisa é definido por meio da
pesquisa qualitativa (John Creswell, 2007; 2014), nos apropriamos da Analise de
Conteudo voltada para a andlise de dados qualitativos.

Laurence Bardin (2016, p. 15) define que a Analise de Conteudo é “[...] um
conjunto de instrumentos metodolégicos cada vez mais sutis em constante
aperfeicoamento, que se aplicam a “discursos” (conteudos e continentes)
extremamente diversificados”, a autora também ressalta que esta técnica € um esforgo
de interpretacdo que transita por duas dimensdes, a dimensdo da objetividade e a
dimensdo da subjetividade. O/a investigador/a que utiliza a técnica da Analise de
Conteudo é tomado/a pelo interesse do “[...] escondido, o latente, o ndo aparente, o
potencial de inédito (do nao dito), retido por qualquer mensagem” (Laurence Bardin,
2016, p. 15).

A Andlise de Conteudo também pode ser definida como “[...] um método muito
empirico, dependente do tipo de “fala” a que se dedica e do tipo de interpretagdo que
se pretende como objetivo” (Laurence Bardin, 2016, p. 36). Em resumo, a Analise de

Conteudo é
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Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das
mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigcbes de producdo/recepgdo (variaveis
inferidas) dessas mensagens (Laurence Bardin, 2016, p. 48, grifos da autora).

Além de Laurence Bardin (2016), nos apropriamos das contribuicbes de Maria
Laura Franco (2005, p. 13, grifos da autora) sobre a Andlise de Conteldo, a qual relata
que “O ponto de partida da Analise de Conteudo é a mensagem, seja ela verbal (oral
ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente provocada”,
também ¢é “[...] indispensavel considerar que a relagcdo que vincula a emissdo das
mensagens (que podem ser uma palavra, um texto, um enunciado ou até mesmo um
discurso) estdo, necessariamente, vinculadas as condigbes contextuais de seus
produtores” (Maria Laura Franco, 2005, p. 13).

A Analise de Conteudo € caracterizada por trés etapas, ilustradas na figura

abaixo:

Figura 1 - Etapas da Andlise de Conteudo

ORGANIZAGAO
DA ANALISE

Analise de
Conteudo

CODIFICAGAO >

CATEGORIZAGAO >

Fonte: Elaborado pela autora (2024) a partir de Laurence Bardin (2016).

A primeira etapa, referente a organizacdo da analise, é constituida pela pré-
analise, “E a fase de organizacdo propriamente dita” (Laurence Bardin, 2016, p. 125)
e também é definida por um periodo de “[...] intuicdes, mas tem por objetivo tornar
operacionais e sistematizar as ideias iniciais, de maneira a conduzir a um esquema
preciso do desenvolvimento das operagdes sucessivas, num plano de analise”
(Laurence Bardin, 2016, p. 125).

Na pré-andlise ha trés principais atividades, sendo estas: 1. Escolha dos
documentos; 2. Formulacdo de hipdteses e objetivos; 3. Elaboracdo de

indicadores que fundamentem a interpretacdo final. Além destas, ha duas
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atividades complementares, que séo a leitura flutuante e a preparacao do material
(Laurence Bardin, 2016), sendo assim, a primeira etapa da Andlise de Contetudo esta
representada na figura abaixo:

Figura 2 - Etapa de Organizacédo da Andlise

Escolha dos documentos

Formulagao de hipdteses e
objetivos

Elaboragio de indicadores que
fundementem a interpretacao final

PRE-ANALISE

Leitura flutuante

ORGANIZACAO
DA ANALISE

Preparagao do material

i

Fonte: Elaborado pela autora (2024) a partir de Laurence Bardin (2016).

Laurence Bardin (2016) ressalta que as atividades da pré-analise ndo se
sucedem, ou seja, ndo é necessario que sejam realizadas em uma ordem cronoldgica,
no entanto, cada atividade esta estreitamente ligada a outra.

A escolha dos documentos pode ser feita a priori ou a posteriori, em nossa
pesquisa optamos por escolher os documentos a priori, nesse caso os documentos
séo selecionados a partir da definicdo dos objetivos, sendo assim, os documentos que
selecionamos estéo diretamente ligados com o0 nosso segundo objetivo especifico.

Laurence Bardin (2016, p. 126, grifos da autora) enfatiza que “Com o universo
demarcado (o0 género de documentos sobre os quais se pode efetuar a andlise), é
muitas vezes necessario proceder-se a constituicdo de um corpus”, a autora define
gue o corpus € o “[...] conjunto dos documentos tidos em conta para serem submetidos
aos procedimentos analiticos” (Laurence Bardin, 2016, p. 126), a constituicdo do
corpus se da por meio de 4 (quatro) principais regras, justificamos a selecdo dos
documentos por meio da regra de representatividade e da regra de pertinéncia.

Na regra de representatividade, a amostra do corpus € parte representativa do
universo inicial, sendo assim, os documentos que selecionamos representam uma
parte do universo de documentos legislativos da Educacdo que abordam a formacao
docente.

Na regra de pertinéncia, “[...] os documentos retidos devem ser adequados,
enquanto fonte de informagéao, de modo a corresponderem ao objetivo que suscita a

analise” (Laurence Bardin, 2016, p. 128), entendemos a partir desta regra que 0s
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documentos devem ser de fontes confiaveis e serem pertinentes ao objetivo da
andlise. E possivel considerar que os documentos selecionados s&o confiaveis pelo
fato de serem de carater legislativo e da area da Educacao, bem como atendem ao
objetivo da analise, que é identificar o que apontam os documentos oficiais sobre
formacé&o docente acerca das discussdes de género.

A segunda principal atividade da pré-analise é a formulacdo de hipoteses e
objetivos, Laurence Bardin (2016, p. 128) define que a hipotese é

[...] uma afirmagdo proviséria que nos propomos verificar (confirmar ou
infirmar), recorrendo aos procedimentos de analise. Trata-se de uma
Suposicao cuja origem € a intuicdo e que permanece em SUSPENSo enquanto
nao for submetida a prova de dados seguros.

De acordo com Maria Laura Franco (2005, p. 51-52) a origem da hipotese é
fornecida por uma “[...] instancia exterior: o quadro tedrico/pragmatico no qual nos
apoiamos e no ambito do qual os resultados serao utilizados”, sendo assim, com base
em nossa revisao bibliogréafica, principalmente a partir das consideragcdes de Carolina
Castro (2019), Simone Cristina Simdes (2020), Aline Malagi (2020), Karine Zimmer
(2021) e Amabili Fraga (2022), partimos da hipétese de que os documentos
legislativos da Educacdo que abordam a formacdo docente ndo tém realizado
discussfes amplas e significativas das discussdes de género.

Ja o objetivo é “[...] a finalidade geral a que nos propomos” (Laurence Bardin,
2016, p. 128), sendo assim, 0 objetivo que surge a partir de nossa hipotese € identificar
0 que apontam os documentos oficiais sobre formacéao docente acerca das discussdes
de género.

A terceira principal atividade da pré-andlise € a elaboracédo de indicadores que
fundamentem a interpretacao final, os indicadores séo elaborados a partir de indices,
os indices, por sua vez, correspondem aos temas existentes em uma mensagem,
sendo assim, os indicadores sdo as frequéncias com gue 0s temas aparecem nas
mensagens (Laurence Bardin, 2016).

Nesta atividade é necessario escolher/selecionar os indices, isso de acordo
com a hipo6tese, mencionada mais acima, portanto, partindo de nossa hipotese, os
indices elaborados s&o formac&o docente e discussées de género. E a partir destes
indices que constituimos os indicadores. Laurence Bardin (2016, p. 130, grifos da

autora) afirma que “Desde a pré-andlise devem ser determinadas operagfes de
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recorte do texto em unidades comparaveis de categorizagdo para analise temética e
de modalidade de codificacéo para o registro dos dados”.

Visto que além das trés atividades principais da pré-analise ainda h& duas
atividades complementares, a elaboragao dos indicadores foi realizada na atividade
complementar de leitura flutuante, em que € realizado um primeiro contato com o0s
documentos para conhecer o texto e sao feitas as primeiras impressoes (Laurence
Bardin, 2016). E a partir dos indices e indicadores que sdo constituidos os codigos e
categorias, referentes as proximas etapas da Andlise de Conteudo, sendo assim,
estdo apresentados mais adiante.

Sobre a leitura flutuante, Maria Laura Franco (2005, p. 48) comenta que nesta
atividade o/a investigador/a deixa-se “[...] invadir por impressoes, representagdes,
emogodes, conhecimentos e expectativas”.

A segunda atividade complementar da pré-analise € a preparacédo do material,
esta atividade é constituida pela: organizagdo — selecdo dos documentos;
identificacdo — identificacdo dos documentos em relacdo as fontes, datas de coleta,
titulos, anos de publicacéo; edicdo — edicdo do documento para facilitar a analise.
Ressaltamos que esta atividade foi realizada antes da leitura flutuante, ja que
conforme Laurence Bardin (2016) ndo € necessario que as atividades da pré-analise
sejam realizadas em uma ordem cronoldgica.

As atividades da pré-analise estao sistematizadas na figura a seguir:

Figura 3 - Atividades da Pré-Anélise

Regra de representativldade)

A priori cg:";:"'?a“
——( Escolha dos documentos
Formulagao de hipoteses e
I objetivas

Elaboragao de indicadores gue ) ( Escolha/selecao )
PRE'ANALISE }rg.mdamamam a interpretagao final dos fndiczg
— ( Leitura flutuante ) Organizagao

L ( Preparagéo do material )7 Identificagao

Regra de pertinéncia )

Fonte: Elaborado pela autora (2024) a partir de Laurence Bardin (2016).

A segunda etapa da Analise de Conteudo € a codificacdo, a qual corresponde

a uma transformacéo dos dados brutos do texto, efetuada a partir de regras precisas
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e que a partir de recortes, agregagado e enumeragao possibilita “[...] atingir uma
representacdo do contetdo ou da sua expressao; suscetivel de esclarecer o analista
acerca das caracteristicas do texto, que podem servir de indices [...]" (Laurence
Bardin, 2016, p. 133). Para Olavi Holsti (1969) além de os dados brutos do texto serem
transformados sistematicamente, estes também sdo agregados em unidades, as
quais permitem a descricdo de caracteristicas do conteudo do texto, portanto, a
codificacdo é o recorte do que seré categorizado.

A codificacéo pode ser dedutiva ou indutiva, em nossa pesquisa optamos pela
codificacdo dedutiva, na qual os cddigos séo criados a partir da revisdo bibliografica
(Graham Gibbs, 2009), ou seja, sdo elaborados antes da analise do material. Optamos
pela codificacdo dedutiva pois em nossa pesquisa a revisao bibliografica é o
fundamento para analise dos dados, além de que essa possibilidade de analise
dedutiva € uma das caracteristicas da pesquisa qualitativa descrita por John Creswell
(2014).

Na organizacdo da codificacdo ha o processo de determinar os indices e 0s
indicadores, o0 que é realizado por duas atividades principais da codificacéo: o recorte
e aenumeracao. No recorte, sdo selecionadas as unidades de registro e as unidades
de contexto, estas unidades definem o que é selecionado nos trechos dos
documentos, a unidade de registro “E a unidade de significacdo codificada e
corresponde ao segmento de contetudo considerado unidade de base, visando a
categorizacdo e a contagem frequencial” (Laurence Bardin, 2016, p. 134), também
“[...] pode ser de natureza e de dimensdes muito variaveis” (Laurence Bardin, 2016, p.
134).

Dentre as unidades de registro utilizadas na Analise de Contetdo, optamos
pela unidade de registro de tema ou unidade de registro tematica, a qual consiste em
“[...] descobrir os “nucleos de sentido” que compdem a comunicagao € cuja presenca,
ou frequéncia de aparicdo, podem significar alguma coisa para o objetivo analitico
escolhido” (Laurence Bardin, 2016, p. 135). Para Maria Laura Franco (2005, p. 39) o

tema é “[...] uma assergao sobre determinado assunto” e

Pode ser uma simples sentenca (sujeito e predicado), um conjunto delas ou
um paragrafo. Uma questdo temdtica incorpora, com maior ou menor
intensidade, o aspecto pessoal atribuido pelo respondente acerca do
significado de uma palavra e /ou sobre as conota¢bes atribuidas a um
conceito (Maria Laura Franco, 2005, p. 39).
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Ja em relagdo a unidade de contexto, Laurence Bardin (2016, p. 137) define
esta como uma unidade de compreensao, a qual serve para codificar a unidade de
registro e “[...] corresponde ao segmento da mensagem, cujas dimensdes (superiores
as da unidade de registro) sdo 6timas para que se possa compreender a significacao
exata da unidade de registro”, a unidade de contexto pode ser “[...] a frase para a
palavra e o paragrafo para o tema” (Laurence Bardin, 2016, p. 137).

Maria Laura Franco (2005) ressalta que a unidade de contexto € o “pano de
fundo” que proporciona significado as unidades de registro analisadas, além disso, a
unidade de contexto pode ser definida mediante dois critérios: o custo e a pertinéncia
(Laurence Bardin, 2016).

Entendemos que a unidade de registro e a unidade de contexto sdo o que se
conta na Analise de Conteudo, ja a enumeracéao, definida por ser a segunda atividade
principal da codificacéo, € 0 modo como essa contagem é realizada (Laurence Bardin,
2016). A enumeracao € constituida por regras, ou seja, por critérios para identificar a
frequéncia dos codigos, optamos pela regra de presenca ou auséncia, a qual
consiste em identificar o que aparece e o que ndo aparece, e pela regra de
frequéncia, a qual consiste em identificar o que mais aparece e 0 que menos aparece
(Laurence Bardin, 2016).

Os codigos elaborados, conforme as especificacfes descritas, podem ser

visualizados no Quadro a sequir.

Quadro 1 — Banco de Cédigos

BANCO DE CODIGOS

cODIGO AUTORES/AS

GENERO
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No campo dos Estudos de Género, o conceito de género é entendido
como um dispositivo cultural, ou seja, € uma dimensdo da vida
constituida por meio de aspectos histéricos, sociais, politicos, culturais,
etc. Por ser uma constru¢ao social, ndo se limita a aspectos biolégicos
e/ou religiosos, tais aspectos limitam uma compreensdo ampla do
conceito de género, pois buscam determinar, mesmo antes do
nascimento, como cada pessoa devera ser, definindo apenas dois papéis
possiveis: o feminino e o masculino. Como dimenséo da vida, é parte de
nossa identidade, é aspecto que se constroi a partir de relacbes sociais,
as quais, geralmente, sdo caracterizadas como relagdes sociais de
poder, em que ha quem determine os papéis de feminino e masculino a
serem seguidos e ha quem é limitado/a a cumpri-los. A partir do conceito
de género é possivel compreender as caracteristicas de comportamento
de meninos e meninas e de homens e mulheres, caracteristicas que, no
senso comum, sao ditas como diferentes por conta de aspectos
biolégicos, desconsiderando aspectos sociais e justificando
desigualdades sociais de género. A identidade de género é constituida
de modos distintos de uma sociedade para a outra e, no interior de uma
determinada sociedade também.

Beatriz Lins, Bernardo
Machado e Michele
Escoura (2016);
Marcio de Oliveira,
Reginaldo Peixoto e
Eliane Maio (2018);
Guacira Louro (2001);
Guacira Louro (2014).

SEXUALIDADE

Assim como género, a sexualidade também é dimenséo da vida e faz
parte de nossa identidade, consideramos que género e sexualidade
dialogam entre si, sdo dimensdes que se inter-relacionam, no entanto, a
sexualidade nao é definida pela identidade de género e vice-versa. A
sexualidade ¢ “[...] indissociavel da condicdo humana e por isso esta
presente também nos espacos escolares e embora ndo se reduza a
estes, ja ndo é concebivel nega-la, silencia-la ou posterga-la” (Aline
Malagi, 2020, p. 80).

Aline Malagi (2020).

INTERSECCIONALIDADE

Ainterseccionalidade é uma ferramenta analitica e politica que considera
a inter-relacdo das categorias de vida, ou seja, a interseccionalidade
permite olhar para questdes de género, sexualidade, raca, classe social,
dentre outros aspectos, de maneira conjunta, sem que tais dimensdes
precisem ser isoladas para serem analisadas. A partir da
interseccionalidade é possivel compreender “[...] como categorias de
raca, classe, género, idade, estatuto de cidadania e outras posicionam
as pessoas de maneira diferente no mundo” (Patricia Hill Collins; Sirma
Bilge, 2021, p. 33).

Lélia Gonzalez (1984);
Francoise Vergés (2020);
bell hooks (2019);
Patricia Hill Collins e
Sirma Bilge (2021).

FORMAGAO DOCENTE

Para atuarem profissionalmente nas etapas e diversas modalidades da
Educacao Basica, professores/as devem, obrigatoriamente, passar por
um processo formativo em nivel superior, em Cursos de Licenciatura,
reconhecidos pelo Ministério da Educacdo (MEC), esse processo
formativo € o que proporciona a construcdo de conhecimentos e
fundamentos cientificos que servirdo de base para as futuras praticas
pedagodgicas. No Brasil, os/as que sdo formados/as no Curso de
Licenciatura em Pedagogia podem ministrar aulas de diferentes
componentes curriculares, enquanto os/as formados/as em Cursos de
Licenciatura especificos, como Educagao Fisica, Geografia, Historia,
atuam nas suas respectivas areas de conhecimento, isso demonstra a
pluralidade na formagéo docente no pais.

Dessa forma, o Curso de Pedagogia é diverso, proporciona um
entendimento amplo da Educacgéo, pois dela se origina e para ela se
destina.

Brasil (1988);
Brasil (2006);
Dermeval Saviani (2021).

Fonte: Elaborado pela autora (2024).




36

Os cdédigos acima podem ser visualizados na pratica — anélise em si — nas
subsecdes desta secao e na se¢do seguinte, as quais se referem, respectivamente, a
andlise dos documentos selecionados e a analise das transcrigées dos grupos focais.

As atividades da codificacdo estao sistematizadas na Figura a seguir:

Figura 4 - Atividades da Codificacdo

{Unidade de registro H Tema _)

Custo
Unidade de contexto

Pertinéncia
Presenca ou
AUSENCIA

Fonte: Elaborado pela autora (2024) a partir de Laurence Bardin (2016).

\ CODIFICAGAO
/ DEDUTIVA

Enumeragao

A terceira etapa da Analise de Conteludo é a categorizacdo, processo realizado
por uma operacao de classificacdo de elementos de um conjunto por diferenciacao
e por reagrupamento por género (analogia) segundo critérios definidos (Laurence
Bardin, 2016), as categorias “[...] retnem um grupo de elementos (unidades de
registro, no caso da andlise de contetdo) sob um titulo genérico, agrupamento esse
efetuado em razado das caracteristicas comuns destes elementos” (Laurence Bardin,
2016, p. 147).

A categorizacdo pode ser constituida a partir da codificacdo dedutiva ou a partir
da codificacdo indutiva, em nosso caso seguimos com a categorizacdo a partir da
codificagdo dedutiva, “Neste caso, as categorias e seus respectivos indicadores sao
predeterminados em funcdo da busca a uma resposta especifica do investigador”
(Maria Laura Franco, 2005, p. 58), esta busca se fundamenta na intencéo de identificar
0 que apontam os documentos oficiais da Educacéo acerca das discussfes de género.

A categorizacdo a partir da codificacdo dedutiva permite confirmar aspectos
existentes na revisao bibliogréafica ou acrescentar novas discussdes, sendo assim, nao
basta confirmar, ha a possibilidade de contribuicdo na reviséo bibliografica a partir da

categorizacao.
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O processo de categorizagdo se da a partir de trés atividades: 1. Selecdo dos
critérios de categorizacdo; 2. Processo estruturalista de inventério e
classificagéo; 3. Organizacao da categorizacao.

O critério de categorizacdo utilizado em nossa pesquisa € 0 semantico, em que
as categorias sao constituidas a partir de significados relacionados a um determinado
tema, esse critério € geralmente utilizado em unidades de registro tematicas, no
processo de tipo estruturalista, o inventario é o isolamento dos elementos e a
classificacao é a reparticdo dos elementos e imposicao de ordem, a organizacao da
categorizacao é realizada a partir da definicao de boas qualidades para as categorias,
Laurence Bardin (2016, p. 149) afirma que “Existem boas e mas categorias”, as boas

categorias devem ser caracterizadas pelas qualidades descritas no Quadro a seguir:

Quadro 2 — Qualidades de boas categorias

QUALIDADES DE BOAS CATEGORIAS
QUALIDADE DESCRICAO
Exclusdo mutua N&o pode ser ambigua
Homogeneidade Caracteristicas homogéneas entre os codigos e categorias
Pertinéncia Importante para a pesquisa
Objetividade e fidelidade Ser objetiva e fidedigna
Produtividade Ajuda a responder o problema de pesquisa

Fonte: Elaborado pela autora (2024) a partir de Laurence Bardin (2016).

A categorizacao € a organizacao dos codigos, sendo assim, a partir dos codigos
foram elaboradas as categorias e as subcategorias, conforme as especificacdes

descritas acima. No Quadro a seguir, estdo descritas as categorias e subcategorias.

Quadro 3 — Banco de Categorias e Subcategorias

BANCO DE CATEGORIAS E SUBCATEGORIAS

CATEGORIA DESCRIGAO SUBCATEGORIAS
Concepcoes de Género e sexualidade sao dimensdes da vida | Imposicdes coloniais
género e constituidas a partir de aspectos sociais, culturais, | de género
sexualidade politicos, historicos, etc. Fazem parte de nossa Feminismo como

identidade e n&o se limitam a aspectos biologicos €/ou | farramenta
religiosos. No entanto, quando estas dimensbes sdo (movimento) de luta
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entendidas a partir de éticas biologicas e religiosas, séo | Interseccionalidade
realizadas imposicdes coloniais, o jeito ‘certo’ como ser | como ferramenta
menino e menina é imposto mesmo antes de o | analitica
nascimento, quem n&o cumprir tais imposicoes é visto
como desviado/a da norma. E possivel considerar que
tais imposicdes sao constituidas por meio de
poder/violéncia simbdlica.

O feminismo decolonial pode ser compreendido como
uma ferramenta (movimento) de luta para derrubar
imposi¢cdes coloniais de género, pois limitam a vivéncia
de muitas pessoas, propagam violéncias,
discriminagcbes e preconceitos. A interseccionalidade
também pode ser entendida como ferramenta util nesta
luta, pois considera a inter-relacdo das diversas
categorias de vida.

Formacao E no processo formativo que professores/as constroem | Silenciamento de
docente conhecimentos significativos para a atuacgéao profissional | género nas Politicas
na Educacao, assim como é um requisito necessario | Publicas de formacgéao
para atuacdo na Educagdo Basica. No Brasil, a | docente

formacao docente ¢ instituida e regulamentada por meio
de documentos legislativos da Educagdo, os quais
determinam as caracteristicas do sistema de ensino
brasileiro, assim como definem as a¢des pedagdgicas a
serem realizadas nas etapas e modalidades da
Educacao Basica.

O Curso de Pedagogia passou por algumas
reformulacgdes ao longo dos anos, com alguns avangos
e retrocessos, por isso ha de se considerar o
silenciamento das questdes de género nas Politicas
Publicas de formacédo docente. Para Claudia Vianna
(2018, p. 28) “...] o lugar do género e da diversidade
sexual nas politicas publicas de educacdao € um lugar
gue nunca foi de fato”.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Assim como os codigos, as categorias e subcategorias podem ser visualizadas
na pratica — analise em si — nas subsecdes desta secao e na secdo seguinte, as quais
se referem, respectivamente, a andlise dos documentos e a analise das transcri¢cdes
dos grupos focais. As atividades da categorizacdo estdo sistematizadas na figura a

seqguir:
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Figura 5 - Atividades da Categorizacdo

CATEGORIZAGAO A CRITERIOS DE __
PARTIR DA CODIFICAGAO CATEGORIZAGAO

DEDUTIVA
Inventério
PROCESSO
ESTRUTURALISA
ORGANIZAGAO DA
CATEGORIZAQJ&O

Exclusao miitua
Homogeneidade

Objetividade e fidelidade
Produtividade

Qualidade de
boas categorias

Fonte: Elaborado pela autora (2024) a partir de Laurence Bardin (2016).

As analises realizadas conforme o detalhamento descrito acima estéo inseridas
nas secoes intituladas como Caminhos de anélise de documentos sobre formagéo
docente: o que dizem sobre género? e Caminhos de diadlogos: a percepcédo de
estudantes do Curso de Pedagogia da FACED/UFAM acerca de género.
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3. CAMINHOS DE ENTENDIMENTO: A CATEGORIA GENERO E A
FORMACAO DOCENTE

Partindo do pressuposto de que a formacdo docente € base para futuras
praticas pedagdgicas, nos questionamos como a temética de género tem sido incluida
nesse processo em que professores/as constroem e entram em contato com
conhecimentos significativos para sua atuacdo, sendo assim, nesta se¢do nos
propomos a trilhar caminhos para entender a categoria género na dimensao da
formacgao docente.

Os caminhos trilhados nesta seg¢do se direcionam para a Epistemologia
Feminista Decolonial e o campo dos Estudos de Género, pois a partir desta
epistemologia é possivel analisar a categoria género em articulagdo com outras
categorias de vida, como a sexualidade, a raca, a etnia, a classe social etc. Aléem
disso, realizamos um breve dialogo com pesquisas cientificas brasileiras acerca das
categorias em foco nessa sec¢do, com o intuito de verificar as suas contribuicdes para
a area.

Também realizamos um dialogo com estudos e pesquisas de Pierre Bourdieu,
pois compreendemos que 0s esteredtipos de género, instituidos mesmo antes do
nascimento, sdo uma forma de as pessoas adultas exercerem poder simbolico sobre
as criancas e exercerem poder simboélico com outras pessoas adultas, tais
esteredtipos sdo impostos e atravessam as nossas vidas do nascimento até a vida
adulta (Pierre Bourdieu, 2010b).

Os caminhos desta secao nos levaram a entender alguns aspectos da histéria
do ensino no Brasil, assim como a constituicdo do Curso de Pedagogia em nosso pais,
seus marcos regulatérios e suas especificidades.

Trilhamos este caminho por meio da revisdo bibliografica do campo dos
Estudos de Género e da formacdo docente, a revisdo bibliografica trata-se da “[...]
identificacdo do estagio atual do conhecimento referente ao tema” (Antdnio Carlos Gil,
2017, p. 28).

3.1 Epistemologia Feminista Decolonial e Estudos de Género

Ao decorrer desta dissertagdo nos amparos na Epistemologia Feminista

Decolonial para desenvolver o questionamento dos Estudos de Género no ambito da
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formacéo docente, o que se d4 em conformidade com o objetivo geral que é analisar
qguais as percepcgOes de estudantes finalistas do Curso de Licenciatura Plena em
Pedagogia da FACED, na UFAM, acerca da temética de género.

Partimos do entendimento do Feminismo Decolonial nhdo apenas como uma
teoria, mas como uma epistemologia, considerando suas contribuicbes mais amplas
para criar as bases de um projeto politico para além da teoria. Inicialmente, apontamos
aqui as definicbes sobre epistemologia, feminismo e decolonialidade com base em
diciondrios, para posteriormente aprofundarmos esses conceitos mediante o0s
trabalhos construidos por autores e autoras da area.

O Dicionério Evanildo Bechara® aponta que epistemologia é a “Reflexdo sobre
0 conhecimento em geral; teoria do conhecimento” (Evanildo Bechara, 2009, p. 353),
o0 mesmo dicionario aponta que o feminismo é um “Movimento iniciado na Europa com
0 objetivo de conquistar a igualdade dos direitos politicos e sociais de homens e
mulheres” (Evanildo Bechara, 2009, p. 405). Neste mesmo dicionario nao foi
encontrada a palavra decolonialidade ou sinbnimos, mas encontramos as palavras
colonialismo e colonizar, definidas respectivamente como “Dominacao politica de
regido, territério ou pais até entdo independente por um Estado poderoso e
interessado nessa relagao” (Evanildo Bechara, 2009, p. 210) e “Dominar politicamente
um territério ou pais, com o fim de saquear ou administrar seus recursos naturais”
(Evanildo Bechara, 2009, p. 210).

Em um site da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas

Gerais (UFMG) foi possivel encontrar a definicdo para o termo decolonial, refere-se

[...] as possibilidades de um pensamento critico a partir dos subalternizados
pela modernidade capitalista e a tentativa de construcdo de um projeto teérico
de repensamento critico e transdisciplinar para se contrapor ao padrao de
poder colonial eurocéntrico (CEALE, s/d; s/p).

As definicdes apontadas servem para refletir sobre a Epistemologia Feminista
Decolonial, para que assim seja possivel partir de um entendimento prévio de
conceitos e, assim, aprofundar o entendimento desta epistemologia, levando em

consideragéo 0 que as autoras e os autores construiram e constroem sobre a mesma.

8 Professor Titular e Emérito da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) e da Universidade
Federal Fluminense (UFF), € membro da Academia Brasileira de Letras e da Academia Brasileira de
Filosofia, é Socio correspondente da Academia das Ciéncias de Lisboa e também é representante
brasileiro do novo Acordo Ortogréfico.
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Na tentativa de refletir critica e respeitosamente sobre as definicbes do
Dicionério de Evanildo Bechara, inserimos no didlogo o que Francoise Verges (2020,

p. 52) aponta:

Os feminismos de politica decolonial séo respaldados em teorias e praticas
que certas mulheres forjaram ao longo do tempo no seio das lutas
antirracistas, anticapitalistas e anticoloniais, contribuindo para a ampliacéo
das teorias de libertacdo e de emancipacdo no mundo inteiro.

Nesse sentido, € possivel compreender que os movimentos feministas,
especificamente os decoloniais, buscam mais que a conquista da igualdade entre
homens e mulheres, sua luta é fundamentada na derrubada das estruturas sociais
constituidas pelo sexismo, machismo, racismo, homofobia, transfobia e xenofobia,
nao interessa aos movimentos feministas decoloniais manter a ordem vigente do
sistema patriarcal, capitalista, vinculada a supremacia branca e realizar apenas
algumas mudancgas nos status sociais de determinadas mulheres. Mas interessa aos
movimentos feministas decoloniais acabar com a opresséo sexista, assim como as
opressoes de carater racista, homofobico, xenofdbico e tantas outras.

Nos colocamos de acordo com o que a teorica feminista e ativista antirracista
bell hooks (2019, p. 59) escreve: “[...] o feminismo € a luta para acabar com a opressao
sexista. Seu objetivo ndo é beneficiar apenas um grupo especifico de mulheres, uma
raca ou classe social de mulheres em particular. E ndo se trata de privilegiar a mulher
em detrimento do homem”. Na mesma linha de raciocinio, Francgoise Vergées (2020, p.
51) enfatiza que “[...] os feminismos de politica decolonial ndo tém por objetivo
melhorar o sistema vigente, mas combater todas as formas de opressao”.

Percebemos que para a Epistemologia Feminista Decolonial é necessario
trazer para o centro mulheres em diversos contextos sociais, que muitas vezes sao
despercebidas, invisibilizadas, marginalizadas e excluidas pelos objetivos do

feminismo branco e “civilizatério”. Sobre isso, bell hooks (2019, p. 58) diz:

[...] quando o feminismo, na forma como é definido, consegue chamar a
atencdo para as diversas realidades sociais e politicas da mulher, ele pde no
centro a experiéncia de todas as mulheres, especialmente daquelas cujas
condi¢gbes sociais estdo menos presentes como tema de estudo e como
horizonte das préticas transformadoras dos movimentos politicos.

Trazendo para o centro os diversos contextos sociais das mulheres, os

movimentos feministas decoloniais estdo distantes do perigo de uma histéria Unica
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das mulheres, Chimamanda Adichie (2019, p. 14) nos lembra que "[...] a histéria Gnica
cria esteredtipos, e o problema com os estereétipos ndo € que sejam mentira, mas
gue sdo incompletos. Eles fazem com que uma histéria se torne a Unica historia".

A partir disso, € possivel considerar que a Epistemologia Feminista Decolonial
se opBe a historia Unica do/a colonizador/a, sendo assim, refletindo sobre o termo
decolonialidade e em busca de um aprofundamento do mesmo, consideramos 0s
apontamentos de Maria Lugones (2019, p. 358) sobre a colonizacado das Américas e
do Caribe:

[...] uma distin¢éo hierarquica e dicotbmica entre humanos e ndo humanos foi
imposta sobre os colonizados, a servigo dos interesses do homem ocidental
— e ela foi acompanhada por outras distingdes que obedeciam a mesma
I6gica, como aquela entre homens e mulheres.

Ou seja, o periodo histérico da colonizacdo perpetuou e ainda perpetua
imposi¢cdes que nao consideram as experiéncias de vida e os modos de viver das

pessoas colonizadas, Maria Lugones (2019, p. 361) ressalta:

[..] o projeto de transformacdo civilizatéria justificou a colonizacdo da
memoria e, junto dela, a do entendimento das pessoas sobre si mesmas,
sobre suas relacdes intersubjetivas, suas relages com o mundo espiritual,
com a terra, com a matéria da sua concep¢éo sobre a realidade, a identidade,
e a organizacao social, ecologica e cosmoldgica.

Portanto, a Epistemologia Feminista Decolonial tem como objetivo trazer para
0 centro as muitas historias de vidas subalternizadas pelas imposi¢des coloniais, para
esta epistemologia “As historias importam. Muitas histérias importam” (Chimamanda
Adichie, 2019, p. 16).

Outra tedrica necessaria para a construcao e caracterizacdo da Epistemologia
Feminista Decolonial € Lélia Gonzalez (1935-1994), filésofa e antropdloga brasileira,
gue, em seus textos, da suporte para se pensar em um feminismo afro-latino-
americano no contexto brasileiro, tdo necessario para considerar a multiplicidade de
vivéncias das mulheres brasileiras, ela aponta que como qualquer outro mito, o mito
da democracia racial oculta violéncias, como o exercicio de sua violéncia simbdlica
sobre mulheres negras, visto que na época de carnaval brasileiro as mulheres negras
sédo endeusadas e vistas nacional e internacionalmente como a representacao de um
tal de mito da democracia racial no contexto brasileiro. Mas passada a época, voltam

para sua realidade de mulheres invisibilizadas e violentadas pela mesma sociedade
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gue as endeusam. Lélia Gonzalez (1984) denuncia o racismo e o0 sexismo ha cultura
brasileira.

Para entender as mdultiplas vivéncias das mulheres de diversos contextos
sociais, 0s movimentos feministas decoloniais utilizam a interseccionalidade como
ferramenta analitica e politica das categorias de vida, Frangoise Vergés (2020, p. 47,
grifo da autora) aponta que “[...] o feminismo aqui em questdo faz uma andlise
multidimensional da opresséo e se recusa a enquadrar raca, sexualidade e classe em
categorias que se excluem mutuamente”. Nessa mesma perspectiva, bell hooks
(2019, p. 65) define o feminismo como: “[...] movimento para acabar com a opressao
sexista chama nossa atencao para os sistemas de dominagao e para a inter-relagéo
entre sexo, raga e opressao de classe”.

Junto com os apontamentos de Francoise Verges e de bell hooks, também
enfatizamos e concordamos com o que Patricia Hill Collins e Sirma Bilge (2021, p. 33)
apontam sobre a interseccionalidade: “[...] fornece estrutura para explicar como
categorias de raca, classe, género, idade, estatuto de cidadania e outras posicionam
as pessoas de maneira diferente no mundo”.

E necessario salientar que existem diversos movimentos feministas e diversos
movimentos feministas decoloniais, cada um com suas especificidades e demandas
particulares de determinado grupo de mulheres e, nos limites desse trabalho n&o
temos como dialogar de maneira especifica com cada um dos movimentos, por iSso
enfatizamos que este trabalho alcanca apenas as bases gerais dos movimentos
feministas decoloniais, pois sdo essas bases que fundamentam, de modo mais amplo,
0 que tem sido chamado de Epistemologia Feminista Decolonial.

Ao nos referirmos ao termo movimentos feministas decoloniais estamos
considerando que séo esses movimentos, no sentido literal da palavra, que levam a
construcéo e caracterizacdo da Epistemologia Feminista Decolonial, é a luta destes
movimentos que possibilitam uma teoria do conhecimento baseada em suas
vivéncias.

Outro destaque a ser feito € que algumas autoras e alguns autores nao se
definem exatamente como feminista decolonial, mas seu pensamento amplo e
inclusivo sobre o feminismo tem norteado as bases da Epistemologia Feminista
Decolonial.

S&o as bases gerais da Epistemologia Feminista Decolonial que nos ajudam a

fundamentar esta dissertagdo, a qual deixamos de lado o feminismo branco e
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“civilizatério” de que fala Frangoise Verges (2020), o qual ndo consegue perceber as
demandas de mulheres nédo brancas e que estéo fora da dimensao da burguesia, que
exclui mulheres transexuais, negras, indigenas, quilombolas e tantas outras.

Em sua amplitude, a Epistemologia Feminista Decolonial nos faz refletir sobre
0 contexto em que essa pesquisa é construida, sendo este o contexto amazénico, que
mesmo sofrendo as consequéncias das imposi¢cdes coloniais tem preservado, por
meio de lutas, as suas especificidades e particularidades que fogem da I6gica colonial.
Aqui vivem indigenas mulheres®, mulheres quilombolas, mulheres ribeirinhas e
mulheres brancas, as quais sado atravessadas pelo modo de viver na Amazénia, é por
iISSO que nos posicionamos a favor de um feminismo que n&o desvalide tais vivéncias
e sim as considere como potenciais para o debate e para mudar as estruturas coloniais
da sociedade e, nesse caso, da sociedade amazonida.

Maria Lugones (2019, p. 371) aponta que a tarefa da feminista decolonial se
define por ver a diferenga colonial e “[...] ao vé-la, ela enxerga 0 mundo com novos
olhos, e entdo deve abandonar seu encantamento com a “mulher”, com o universal, e
comecar a aprender sobre outros e outras que também resistem a diferenga colonial”.
Nesse sentido, a Epistemologia Feminista Decolonial nos contempla com sua
perspectiva ampla das vivéncias e particularidades de diversas mulheres.

A Epistemologia Feminista Decolonial possibilita o entendimento de que as
demandas das mulheres ndo sdo universais, mas sdo demandas que se relacionam
com 0s contextos sociais proprios de cada grupo de mulheres em determinadas
sociedades com seus modos particulares de vida. E essa epistemologia que nos
impede de ver e entender as questdes das mulheres de modo excludente e limitante,
por iSso que para nos € necessario que esta epistemologia guie a construcao desta
dissertacao.

Como citamos anteriormente, a Epistemologia Feminista Decolonial utiliza a
interseccionalidade como ferramenta analitica e politica, pois € a partir desta
ferramenta que € possivel observar as categorias de vida de modo articulado, em
relacdo a interseccionalidade as autoras Patricia Collins e Sirma Bilge (2021, p. 51)

definem que “quando usada como uma forma de praxis critica, a interseccionalidade

9 Utilizaremos, ao longo da pesquisa, o termo indigenas mulheres, pois Ana Manoela Karipuna (2021)
e suas parentas afirmam que antes de serem mulheres sao indigenas, enfatizam que “[...] o povo ao
qgual uma indigena mulher pertence é um marcador mais especifico em suas trajetorias e narrativas do
que os marcadores de género” (Ana Manoela Karipuna, 2021, p. 2).
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se refere as maneiras pelas quais as pessoas, como individuos ou parte de um grupo,
produzem, recorrem ou aplicam estruturais interseccionais na vida cotidiana”.

Dessa forma, ao nos debrugarmos nos Estudos de Género buscamos entendé-
lo ndo de forma isolada, mas sim de forma interseccional, visto que as pessoas sao
atravessadas por diversos marcadores sociais como género, raga, etnia, classe social,
dentre outros.

A partir do campo dos Estudos de Género percebemos que as imposicoes
coloniais afetam tanto as mulheres e meninas quanto os homens e meninos, pois sao
manifestadas em diversas categorias da vida, como as categorias de género,
sexualidade, racga, etnia etc., sdo essas normativas coloniais que dizem o que é ‘certo’
e ‘errado’ para uma menina, uma mulher, um homem, um menino, independentemente
do contexto social em que a pessoa esta inserida.

Entendemos a categoria género como uma categoria de vida, como uma
categoria analitica e como uma categoria politica, ou seja, nos distanciamos da
perspectiva que define género como uma categoria bioldgica e/ou religiosa. Beatriz

Lins, Bernardo Machado e Michele Escoura (2016, p. 10) afirmam que

[...] género, como compreendemos, € um dispositivo cultural, constituido
historicamente, que classifica e posiciona 0 mundo a partir da relacéo entre o
que se entende como feminino e masculino. E um operador que cria sentido
para as diferencas percebidas em nossos corpos e articula pessoas,
emocdes, praticas e coisas dentro de uma estrutura de poder.

Como uma categoria de vida, género esta diretamente ligado com as relacdes
construidas na sociedade, Marcio de Oliveira, Reginaldo Peixoto e Eliane Maio (2018,
p. 31) apontam que “[...] mais do que estabelecer que género diz respeito ao masculino
e ao feminino, é basilar destacar que esse termo se refere as relacdes, ao produto
dessas relacdes, aos atravessamentos que surgem a partir de suas construgdes”.

Com base em Guacira Louro (2001) compreendemos que a categoria género
deve ser interpretada como uma categoria analitica que diz respeito as caracteristicas
de comportamento de meninos e meninas, homens e mulheres, de modo que estédo
relacionadas aos aspectos sociais, culturais, politicos, historicos.

Por ser constituida, principalmente, por meio das rela¢des sociais, a categoria
género é atravessada por aspectos de poder, ou seja, é afetada pelas relagbes de

poder. Quando os adultos e as adultas determinam para as criangas como um menino
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e como uma menina devem ser, essa é uma relacdo de poder que busca estabelecer
a maneira dita como ‘correta’ para vivenciar a categoria género.

Sendo assim, € a partir dos Estudos de Género que compreendemos as
imposicdes coloniais como limitantes para a vida, pois sdo percebidas desde muito
cedo, € 0 que observamos com o ché revelagdo, muito propagado em redes sociais
como o Instagram. Muitas séo as roupagens desse cha revelacdo, mas a sua esséncia
€ a mesma: bebé com sexo biol6gico macho serd menino e bebé com sexo biolégico
fémea serd menina (Simone Cristina Simdes, 2020).

Criam-se expectativas as criancas que ainda nem nasceram, expectativas a um
modo ideal de ser menina ou menino, expectativas que desconsideram os interesses
gue a crianca tera ao longo da vida, o que vai gostar de fazer, de vestir, qual sera sua
cor favorita, aspectos esses que sdo construidos ao longo da vida, mas
desconsiderados no cha revelacdo. E o campo dos Estudos de Género que nos fazem
continuar afirmando que as expectativas de género (ou imposi¢cdes coloniais)
continuam a moldar o jeito ‘certo’ de ser menino e ser menina.

Portanto, entendemos que género € uma categoria de vida constituida por meio
de diversos fatores histéricos, politicos e sociais, ou seja, ndo nascemos prontos/as,
Nao nascemos menina ou menino, esse jeito de ser menina e menino vai sendo
moldado ao longo da vida, no entanto, precisamos ter em mente que essa constituicao
nao acontece de modo espontaneo ou natural, o0s modelos de como ser menino,
menina, homem e mulher vao sendo apresentados e impostos de diferentes maneiras
e em diferentes situacdes da vida.

Além de que “[...] as concepgdes de género diferem ndao apenas entre as
sociedades ou momentos historicos, mas no interior de uma dada sociedade, ao se
considerar os diversos grupos (étnicos, religiosos, raciais, de classe) que a
constituem” (Guacira Louro, 2014, p. 27).

Também compreendemos a partir de Guacira Louro (2014, p. 28) que as
imposicdes coloniais sobre género sao determinadas a partir do estabelecimento de

papéis a serem cumpridos, sobre esses papéis a autora define que seriam

[...] padrdes ou regras arbitrarias que uma sociedade estabelece para seus
membros e que definem seus comportamentos, suas roupas, seus modos de
se relacionar ou de se portar... através do aprendizado de papéis, cada um/a
deveria conhecer o que é considerado adequado (e inadequado) para um
homem ou para uma mulher numa determinada sociedade, e responder a
essas expectativas.
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Sendo assim, compreendemos que de muitas formas ha uma limitacdo dos
modos de ser menino, menina, homem e mulher, ou seja, de acordo com cada
sociedade e com o diverso interior de cada sociedade, somos postos/as em caixas
fechadas de como ser, agir e pensar. Como mencionados mais acima, essa
determinacdo de como ser acontece de diversas formas e em diversas instituicbes
sociais, na familia, na igreja e também na escola.

A escola passa a ser um mecanismo de reproducdo das imposi¢cdes coloniais
de género, no entanto, pesquisadores/as do campo dos Estudos de Género vém
demonstrando que, além de ser um mecanismo de reproducdo a escola pode ser um
mecanismo potencial para a mudanca e para o dialogo. Daniela Auad (2020, p. 56)
afirma que “[...] a escola s6 sera uma instituicdo comprometida com o fomento da
solidariedade e desenvolvimento da dignidade quando também estiver comprometida
com o término das desigualdades entre o masculino e o feminino”.

E necessario ressaltar que compreendemos as imposicdes coloniais de género
como uma forma de violéncia, pois a forma como acontece esse processo de
imposicao ndo é nada sutil ou harmoénico, Dagmar Meyer (2013, p. 18, grifos nossos)

ressalta que

[...] género aponta para a nogdo de que, ao longo da vida, através das mais
diversas instituicGes e praticas sociais, nos constituimos como homens e
mulheres, num processo que héo € linear, progressivo ou harménico e que
também nunca esta finalizado ou completo.

Portanto, qualquer pessoa que desvie das normas de género estabelecidas por
cada sociedade, enfrentard mas condic¢des de vida, pois sua existéncia é afetada pela
limitacdo destas normas, sendo assim, buscamos compreender que as normas de
género sdo impostas de forma cruel e, ao realizar essa compreensao, € possivel

buscar formas de combaté-las.
3.1.1 Pesquisas cientificas no Brasil acerca de género e formacao docente
Durante a revisao bibliografica, também foi feito um levantamento no Catalogo

de Teses e Dissertacfes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel

Superior (CAPES), na busca inserimos o termo Género e Formacdo Docente.
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Inicialmente, o resultado mostrou em torno de 1175 (mil cento e setenta e cinco)
trabalhos, apos a aplicagdo de filtros, o catédlogo apresentou o resultado de 137 (cento
e trinta e sete) trabalhos, os filtros foram: tipo — mestrado e doutorado; ano — 2019 a
2022; area de conhecimento — Educacdo; area de avaliagdo — Educacao; area de
concentragédo — Educacéo.

O periodo de 2019 a 2022 foi escolhido com a justificativa de que o contexto da
nossa pesquisa se refere ao Curso de Pedagogia da FACED/UFAM do Campus de
Manaus/AM, o qual passou por alteracdes em seu Projeto Pedagdgico de Curso no
ano de 2018 e estas alteracBes foram implementadas a partir do periodo letivo de
2019/01 (UFAM, 2018).

Portanto, a busca no Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES no periodo
de 2019 a 2022 relaciona-se com o periodo de atualizacao do Projeto Pedagogico de
Curso de Pedagogia da FACED/UFAM do Campus de Manaus/AM, de modo a
visualizarmos os debates e as discussfes sobre género nos curriculos de outros
cursos de Pedagogia deste mesmo periodo.

Em relacé&o aos 137 (cento e trinta e sete) trabalhos encontrados, foram lidos
0S resumos e as palavras-chave, assim foi possivel verificar quais destes estudos, de
fato, se aproximam com 0s objetivos propostos nesta dissertacdo. Com a leitura dos
resumos e das palavras-chave, foram definidos alguns critérios de similaridade com a
nossa pesquisa, os quais foram: Curso de Pedagogia como contexto central da
pesquisa; a tematica de género nas legislacdes de formacédo docente e; pesquisas
construidas com Anélise de Conteudo.

Dentre os 137 (cento e trinta e sete) trabalhos encontrados, apenas 5 (cinco)
se encaixaram nos critérios definidos, sendo que todas as 5 (cinco) pesquisas sao
dissertacdes de mestrado. No Quadro a seguir € possivel visualizar os dados destas

dissertacoes.

Quadro 4 — Dissertacdes da CAPES

DISSERTAGCOES
TiTULO AUTORES/AS E PALAVRAS-CHAVE | INSTITUIGAO | ANO
ORIENTADORES/AS
Geénero e curriculo em cursos de Carolina Castro Silva Universidade | 2019
Pedagogia: desafios para o e Hustana Maria Género; Federal
fortalecimento das questdes de género a Vargas Curriculo; Fluminense
partir das matrizes curriculares da UERJ Formagao Docente;
e da UFF Niteroi, RJ 2019 Analise de conteudo




Concepgdes de género e sexualidade Simone Cristina Silva Género; Universidade | 2020
no curso de Pedagogia da UFMA/Cod6: | Simdes e Raimunda Sexualidade; Federal do
criando espirais de conhecimento com o Nonata da Silva Formacao Docente; Maranhao
olhar discente Machado Pedagogia;
Universidade
Federal do
Maranh&o/Codé.
A formagao do/a pedagogo/a para a Aline Malagi e lone Sexualidade; Universidade | 2020
educagéao sexual escolar Ines Pinsson Slongo Educacéo Sexual; Federal da
Género; Fronteira Sul
Curriculo;
Formacgao de
professores;
Licenciatura em
Pedagogia
Infancia e Pedagogia: uma analise sobre Karine Zimmer e Infancia; Universidade | 2021
documentos curriculares de formacao Katia Adair Agostinho Pedagogia; Federal de
inicial em interlocucao com as relagdes Género; Santa
de género e sexualidade Sexualidade; Catarina
Documentos
curriculares
Questodes de género na formagao Amabili Fraga e Rosa | Formagéo inicial de | Universidade | 2022
docente Elisabete Militz professores; do Estado de
Wypyczynski Martins Género; Santa
Educacao; Catarina
Pedagogia;
Geografia

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Apos a selecédo das dissertacdes acima, com base nos critérios apontados, foi
feita uma leitura dos sumarios para verificar em que parte de cada dissertacéo
encontra-se a abordagem do Curso de Pedagogia como contexto central da pesquisa,
a questdo da tematica de género nas legislacbes e a descricdo da Analise de
Conteudo utilizada nessas pesquisas.

A dissertacdo de Carolina Silva (2019) teve como foco analisar as matrizes
curriculares dos cursos de Pedagogia ofertadas pela Universidade do Estado do Rio
de Janeiro (UERJ) e pela Universidade Federal Fluminense (UFF). Dentre as formas
de investigacao, a autora realizou um mapeamento das disciplinas destes cursos e
das respectivas ementas, para verificar se a tematica de género esta presente — ou
nao — nos curriculos académicos, isso por meio da andlise dos Projetos Politicos
Pedagdgicos Institucionais (PPPIs), as analises foram feitas por meio da técnica de
Andlise de Conteudo.

Utilizando a contagem de ocorréncias do termo género, Carolina Silva (2019)
identificou que no Curso de Pedagogia da UERJ — Campus Maracana somente trés
disciplinas obrigatérias tém em sua ementa a discussao da teméatica de género, no

entanto, ela também aparece em algumas disciplinas optativas; nos outros Campus
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analisados, a autora ndo identificou a perspectiva de trabalhar com a tematica de
género. No Curso de Pedagogia da UFF — Campus Gragoata/Niteréi, a autora
identificou somente uma disciplina que inclui discussfes da temética de género, além
de duas disciplinas optativas intituladas com o termo género.

Sobre essas questdes, Carolina Silva (2019) enfatiza que, em alguns casos, a
temética de género ainda ndo esta ampliada nos curriculos de formacgédo inicial,
especificamente nas disciplinas obrigatorias, aparecendo com mais frequéncias nas
disciplinas optativas.

Nas consideracgdes finais de sua pesquisa, Carolina Silva (2019) ressalta que
os estudos de género atravessam o processo formativo de professores/as, seja de
forma direta ou indireta, por meio das disciplinas obrigatérias ou por meio das
disciplinas optativas do Curso de Pedagogia, além disso, a autora salienta que a
Educacao € um campo de construcao social, e que por isso pode contribuir, por meio
das discussdes de género, na busca por uma equidade entre homens e mulheres.

Simone Cristina Simdes (2020) buscou analisar as concepcdes de género e
sexualidade no Curso de Licenciatura em Pedagogia da Universidade Federal do
Maranhao (UFMA), Campus VII — Codd/MA, por meio do Projeto Pedagogico de Curso
(PPC), o qual foi reformulado em 2018, analisado por meio de analise documental e
por meio da técnica de Andlise de Conteudo de Laurence Bardin (1977).

Na analise do PPC, a autora buscou identificar as concepc¢des de género e
sexualidade relacionadas ao planejamento da formacéo docente, sua estruturacao e
integralizacdo curricular, Simone Cristina Simdes (2020) aponta que é no topico de
perfil do/a egresso/a que a palavra género aparece pela primeira vez no PPC, sendo
definida como uma categoria a ser abordada nas disciplinas de formacéao, portanto, a
autora também realizou uma analise das disciplinas, buscando nas ementas
concepcdes de género e sexualidade, demarcando os momentos da formacao em que
tais concepcdes estdo presentes no cotidiano do Curso de Pedagogia.

Na andlise das disciplinas, Simone Cristina Simdes (2020) identificou duas que
fazem abordagem das discussdes de género, a primeira, intitulada como Escola e
Diversidade: educacdo para os direitos humanos e Politicas Publicas - a qual
apresenta a concepcdo de género enquanto uma qualidade de constru¢do social,
enfatizando a sua relevancia nos espacos escolares e nos debates sobre o curriculo.
A segunda, intitulada Movimentos Sociais e Cidadania, tem como foco a discussao

sobre movimentos sociais, urbanos e rurais, relacionando-os com as agendas
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politicas de promocdo da cidadania, no entanto, a categoria género surge na
bibliografia da disciplina, com as referéncias de Mary Ferreira (1999) e Izaura Fischer
(2012). Dentre as disciplinas obrigatérias mencionadas, Simone Cristina Simdes
(2020) também identificou algumas disciplinas optativas que discutem sobre género.

Em suas analises, Simone Cristina Simfes (2020, p. 65) utilizou a Andlise de
Conteudo “[...] enquanto instrumento de analise por possibilitar a sistematizagdo dos
conteudos identificados em possiveis categorias de acordo com os discursos surgidos
[...]".

Simone Cristina Simdes (2020) analisou as disciplinas do Curso de Pedagogia
da UFMA (Campus VII — Cod6/MA) e enfatizou a necessidade de as discussfes sobre
género e sexualidade serem ampliadas nos cursos de formacdo docente, para que
os/as professores/as possam atuar nos espacos escolares realizando debates sobre
estes temas de forma fundamentada e saudavel, sendo assim, em suas
consideracoes finais, a autora evidencia que sua pesquisa contribui para que estes
cursos discutam sobre o entendimento da tematica de género e sexualidade.

Em sua pesquisa, Aline Malagi (2020) teve como objetivo principal analisar
como os cursos de Licenciatura em Pedagogia orientam a formacdo docente em
relacdo a abordagem da tematica da sexualidade, a autora entende a sexualidade
como uma dimensdo essencial da formacdo humana e, por isso, deve se fazer
presente em espacos educacionais. Para tanto, realizou uma analise documental dos
PPC’s dos Cursos de Pedagogia ofertados por Universidades Publicas Federais
Brasileiras, 0 corpus de sua pesquisa caracteriza-se pelo recorte de 64 (sessenta e
guatro) cursos de Pedagogia, ofertados por 93 (noventa e trés) universidades, nestes
cursos foram identificadas em suas matrizes curriculares abordagens relacionadas a
Sexualidade e Educacéo Sexual Escolar.

Aline Malagi (2020) realiza suas analises especificamente sobre a tematica da
sexualidade, no entanto, € possivel inferir que os temas de género e sexualidade
dialogam entre si, ou seja, discutir sobre género acaba levando as discussdes de
sexualidade, assim como discutir sobre sexualidade leva as discussdes de género,
portanto, a autora proporciona a reflexdo quanto a orientacdo acerca das discussbes
de género.

As analises realizadas por Aline Malagi (2020) foram baseadas pela Analise de
Conteudo de Laurence Bardin (1977), portanto, a autora buscou nos PPC’s dos

Cursos de Pedagogia o quantitativo de disciplinas que ofertam discussbes sobre
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sexualidade, o foco da andlise foram os titulos, os objetivos, as ementas, 0s
referenciais tedéricos, as concepcdes tedricas e metodoldgicas. As etapas da Andlise
de Conteudo utilizadas por Aline Malagi (2020) foram pré-andlise, exploracdo do
material e tratamento dos resultados.

Aline Malagi (2020) identificou uma insercdo da tematica da sexualidade nos
Cursos de Pedagogia advinda com as DCN de Pedagogia — Resolucéo n°. 1/2006
(Brasil, 2006) e as DCN de Formacao Inicial — Resolugao n°. 2/2015 (Brasil, 2015), no
entanto, considerando a histdria da constituicdo do Curso de Pedagogia no Brasil,
essa insercdo é breve e timida, ainda mais com a implementacdo das DCN de
Formacé&o Inicial — Resolugdo n°. 2/2019 (Brasil, 2019), que revogam as DCN de
Formacgao Inicial — Resolugdo n°. 2/2015 (Brasil, 2015) e retiram de seu texto as
discussdes acerca de género e sexualidade.

Mesmo que ainda prevalecessem, as DCN de Pedagogia — Resolugcéo n°.
1/2006 (Brasil, 2006) e as DCN de Formacéo Inicial — Resolugéao n°. 2/2015 (Brasil,
2015), por si s6 nao garantem a “[...] implementacgao/efetivacdo de uma Educacgao
Sexual emancipatoria, que perpassa todos os campos da escola e se constitui em
uma pratica pedagogica transformadora” (Aline Malagi, 2020, p. 79).

A principal consideracdo de Aline Malagi (2020) € que a insercao da tematica
da sexualidade nos Cursos de Pedagogia tem ocorrido de forma lenta e, por isso, sua
ampliacdo se torna cada vez mais necessaria.

O objetivo geral da pesquisa de Karine Zimmer (2021) foi analisar documentos
curriculares de Cursos de Licenciatura em Pedagogia de 13 (treze) Instituicdes de
Ensino Superior (IES) da Associacdo Catarinense das Fundacdes Educacionais
(ACAFE), a autora enfatiza que a oferta destes cursos é no formato presencial.
Também ressalta que sua andlise tem uma perspectiva da infancia, a partir da qual
buscou identificar como as discussdes de género e sexualidade sédo apropriadas nos
documentos dos cursos analisados.

Karine Zimmer (2021, p. 76) relata que a ACAFE é responsavel “[...] por integrar
as entidades comunitarias mantenedoras do ensino superior no estado de Santa
Catarina”, a autora justifica a escolha de IES de responsabilidade da ACAFE por
considerar a funcdo sociopolitica e pedagégica da associacdo, pois, diferentemente
de instituicdes particulares pertencentes a investidores/as e proprietarios/as, a ACAFE

demonstra comprometimento com as ac¢des de ensino, pesquisa e extensao.
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Conforme a Andlise de Conteudo de Laurence Bardin (1977), Karine Zimmer
(2021, p. 99) utilizou a etapa de codificagdo, em que os dados brutos do corpus da
pesquisa sao transformados “[...] em uma representacao sistematica do conteudo que
possibilite uma melhor visualizacdo e compreensdo acerca das caracteristicas do
texto”, além disso, a autora definiu o tema como unidade de registro e a contagem
frequencial como forma de enumeracao. Sendo assim, classificou o material empirico
a partir dos temas de género, sexualidade, corpo, diversidade, direitos humanos e
identidade profissional, a partir destes temas foram definidas trés categorias de
andlise, quais sejam: 1. Género, sexualidade e corpo: marcadores sociais da
diferenca; 2. A tentacao da diversidade e direitos humanos: sujeitas/os de direitos ou
objetos de discursos; 3. As marcas do patriarcado na constituicdo da identidade
profissional docente.

Karine Zimmer (2021) define que sua pesquisa estd embasada em uma
perspectiva qualitativa, no entanto, sua analise refere-se a dados quantitativos, porém
analisados com um olhar qualitativo. Portanto, Karine Zimmer (2021) identificou que
as instituicobes analisadas tém o total de 674 (seiscentos e setenta e quatro)
disciplinas, das quais 623 (seiscentos e vinte e trés) sdo obrigatorias e 51 (cinquenta
e uma) sao optativas, dentre as disciplinas obrigatérias a autora identificou somente 4
(quatro) que realizam abordagens com a tematica de género e sexualidade e mais 4
(quatro) dentre as disciplinas optativas.

Sendo assim, Karine Zimmer (2021) compreende que as 8 (oito) disciplinas séo
necessarias para as discussdes sobre género e sexualidade na formacéo docente, no
entanto, também considera que tais discussdes devem perpassar por diferentes
disciplinas dos Cursos de Licenciatura em Pedagogia. Dessa forma, das 13 (treze)
instituicBes analisadas somente 5 (cinco) ofertam disciplinas que incluem abordagens
sobre os temas de género e sexualidade, o que equivale a 38% das instituicbes
analisadas (Karine Zimmer, 2021).

Dentre as outras dissertacdes identificadas e selecionadas no catalogo da
CAPES, Karine Zimmer (2021) também aponta em sua pesquisa que as DCN de
Pedagogia — Resolucdo n°. 1/2006 (Brasil, 2006) significaram a realizacdo de
pequenos avanc¢os na formagéo docente, como a incluséo das discussfes de género
e sexualidade, assim como relata que foi com as DCN de Formacé&o Inicial —
Resolugdo n°. 2/2015 (Brasil, 2015) que tais discussdes foram asseguradas, além

disso, a autora realca que as DCN de Formacgao Inicial — Resoluc¢éo n°. 2/2019 (Brasil,



55

2019) se caracterizam como um retrocesso ao revogarem as DCN de Formacéo Inicial
— Resolucao n°. 2/2015 (Brasil, 2015) e excluirem de seu texto as discussfes sobre
género e sexualidade.

A Ultima dissertacdo verificada em nosso levantamento da CAPES foi a de
Amabili Fraga (2022), em que a pesquisa teve como principal objetivo investigar como
as discussOes acerca de género sdo abordadas nos Cursos de Licenciatura em
Geografia e Cursos de Licenciatura em Pedagogia de trés universidades federais,
guais sejam: Universidade Federal do Parana (UFPR); Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC); Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). A autora
enfatiza que o principal questionamento de sua pesquisa é se ha garantia das
discussbes de género nos curriculos de formacdo docente, visto que considera a
importancia da insergcéo da tematica de género na Educacéo Basica.

Para realizar a sua investigacao, Amabili Fraga (2022) fez uma analise das
questdes de género nos PPC’s dos cursos, essa analise se deu por meio da técnica
de Analise de Conteudo de Laurence Bardin (1977), sendo assim, a autora selecionou
todos os trechos em que foi possivel identificar as questbes de género. Assim como
Aline Malagi (2020), as etapas da Analise de Conteudo utilizadas por Amabili Fraga
(2022) foram: pré-analise; exploracdo do material; tratamento dos resultados.

Na fase de pré-andlise foi realizada a leitura flutuante dos PPC’s,
especificamente nos ementarios das disciplinas, na fase de exploracdo do material
Amabili Fraga (2022) realizou a codificacdo, em que identificou as ocorréncias da
palavra género, jA no tratamento dos resultados a autora criou trés categorias
analiticas, sendo estas: Perfil do Curso e aba do Egresso, Estrutura Curricular e
Ensino, Pesquisa e Extenséo.

Mesmo que Amabili Fraga (2022) tenha feito uma analise de PPC’s de Cursos
de Licenciatura em Geografia, 0 que nos interessa é verificar as contribuicbes das
analises dos PPC’s de Cursos de Licenciatura em Pedagogia, visto que este também
€ 0 contexto central de nossa pesquisa, portanto, aqui s6 sdo apontadas as
contribui¢cdes dos Cursos de Licenciatura em Pedagogia da UFPR, UFSC e UFRGS.

No PPC do Curso de Pedagogia da UFPR, Amabili Fraga (2022) identificou
somente 5 (cinco) ocorréncias da palavra género, em uma destas ocorréncias o trecho
refere-se a justificativa para reformulagao do curso em que sao “[...] apresentados os
motivos para a reforma do projeto pedagdgico a fim de se adequar as normativas mais

recentes e incluir género como disciplina no curriculo do curso de pedagogia” (Amabili
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Fraga, 2022, p. 85). No PPC do Curso de Pedagogia da UFSC, Amabili Fraga (2022)
identificou uma Unica ocorréncia da palavra género, essa ocorréncia refere-se a
disciplina de Infancia e Educacdo do Corpo, sendo esta uma disciplina optativa. No
PPC do Curso de Pedagogia da UFRGS, Amabili Fraga (2022) identificou 9 (nove)
ocorréncias da palavra género, dentre os trechos surgem questdes como um perfil
do/a egresso/a que respeite diferencas de género, assim como algumas disciplinas e
atividades que abordam a temética.

Além da analise dos PPC’s de Cursos de Pedagogia, Amabili Fraga (2022)
também verificou documentos que orientam a formacao docente no Brasil e a partir
disso ressalta que as DCN de Pedagogia — Resolucéo n°. 1/2006 (Brasil, 2006)
representam um avanco em algumas questdes da area, pois incluem as discussdes
acerca de género, assim como as DCN de Formacéao Inicial — Resolucdo n°. 2/2015
(Brasil, 2015) garantem tais discussdes, no entanto, da mesma forma que Karine
Zimmer (2021), Amabili Fraga (2022) compreende que as DCN de Formagao Inicial —
Resolucdo n°. 2/2019 (Brasil, 2019) representam um retrocesso na area, ja que
excluem de seu texto as questdes de género.

Amabili Fraga (2022, p. 72) conclui sua dissertagdo considerando que “[...] €
preciso mais que um documento para combater as discriminacdes no espaco escolar’,
portanto, professores/as tem um importante papel no processo de inserir as
discussdes acerca de género na Educagao Basica, no entanto, isso so6 é possivel “[...]
se a formacdo docente também for um alicerce nessa luta e formar docentes
conscientes do seu papel na Educacgao Basica” (Amabili Fraga, 2022, p. 74).

Portanto, com o levantamento feito no Catalogo de Teses e Dissertacdes da
CAPES, foi possivel observar uma preocupacédo das pesquisadoras brasileiras em
buscar compreender como a teméatica de género tem sido incluida nos curriculos dos
Cursos de Licenciatura em Pedagogia.

Caracterizadas como parte de nossa revisdo bibliografica, as dissertacdes
levantadas no Catalogo de Teses e Dissertacfes da CAPES também sédo utilizadas
para andlise dos dados construidos em nossa pesquisa, 0s quais sdo abordados,
especificamente, nas secdes 4 e 5. Sendo assim, alguns aspectos destas
dissertacdes, ndo apontados nesta sec¢do, sdo abordados nas sec¢des especificas de

andlise dos dados.



57

3.1.2 Da margem ao centro: discussdes de género na Amazonia brasileira

Como ja mencionamos, com base em Guacira Louro (2014), as concepcdes de
género se distinguem entre as sociedades e entre momentos historicos, mas além
disso, também sao diversas nas estruturas internas de uma determinada sociedade.
Dessa forma, € possivel compreender que as concepc¢des de género no Brasil séo
distintas dos demais paises, assim como se distinguem nas regides brasileiras.

Portanto, a partir de nossa perspectiva cunhada na Epistemologia Feminista
Decolonial, consideramos necessario trazer para o centro as discussfées de género
desenvolvidas no ambito da Amaz6nia brasileira, pois é este o contexto de construcao
desta pesquisa. Raquel Kubeo (2021, p. 121), indigena do Povo Kubeo, salienta:
“‘Quando falamos da Amazénia, ela abrange outros paises além do Brasil, outros
estados além do Amazonas, e se formos perceber a maior area de conservacéo ainda
€ a area da Amazobnia brasileira”.

Inicialmente, chamamos para a conversa Ana Manoela Karipuna (2021),
indigena mulher do Povo Karipuna do Amapda, Doutoranda e Mestra pelo Programa
de PoOs-Graduacdo em Sociologia e Antropologia da Universidade Federal do Para
(PPGSA/UFPA), a qual tece reflexdes com os movimentos de indigenas mulheres
acerca da existéncia ou ndao de um feminismo indigena, para realizar tais reflexdes
Ana Manoela Karipuna (2021) se baseia nas oralidades, nos didlogos, nas vivéncias
e memorias compartilhadas por indigenas mulheres nos territorios das aldeias e das
cidades, além de dialogar com os ensinamentos de indigenas mulheres inseridas no
contexto académico.

Buscando responder se existe ou ndo um feminismo indigena, Ana Manoela
Karipuna (2021) enfatiza que ndo pode iniciar a constru¢cdo de uma resposta sem
somar a sua voz as vozes de suas parentas, por isso coloca as vozes de suas parentas
como protagonistas, trazendo posteriormente as suas consideracfes, sobre essa
soma das vozes de indigenas mulheres, Ana Manoela Karipuna (2021, p. 3) ressalta:
“Nossas vozes precisam ecoar juntas, seja na oralidade ou na escrita, pois, nGs somos
vozes ancestrais e coletividade”.

Portanto, consideramos significativo iniciar a conversa sobre como as
discussdes de género sao desenvolvidas no ambito da Amazonia brasileira a partir
das vozes de indigenas mulheres, pois ao contrario do que tem sido propagado nas

aulas de Histéria da Educacéo Basica, o Brasil é Terra Indigena e muito antes da



58

invasdo de colonizadores/as portugueses/as ja viviam aqui povos de diversas etnias
indigenas, essa realidade tem sido cada vez mais enfatizada para que se derrube, de
uma vez por todas, o falso discurso de que o Brasil foi descoberto.

Elizadngela Pankararu (2018, p. 481), indigena do Povo Pankararu, aponta que
a invaséo ao Brasil por parte dos colonizadores foi “Um longo processo de devastacao
fisica e cultural [...]", a qual “[...] eliminou grupos gigantescos e inumeras etnias
indigenas [...]" (Elizangela Pankararu, 2018, p. 481). A autora também ressalta que a
invasao foi e ainda é determinante para “[...] as transformacgdes radicais que os povos
originarios passam no decorrer de cinco séculos” (Elizangela Pankararu, 2018, p.
481).

Esse processo de invasao do territorio indigena brasileiro foi caracterizado pela
violéncia, dentre as violéncias exercidas pelos colonizadores ha a violéncia contra as
mulheres, inicialmente exercida contra as indigenas mulheres e, posteriormente,
contra as mulheres negras escravizadas (Vanderlete da Silva, 2022). Sobre essa
violéncia contra os corpos das mulheres, especificamente as indigenas mulheres,
Raquel Kubeo (2021, p. 118), afirma:

Falar dos corpos indigenas é falar da histéria do Brasil, dos corpos das
mulheres no Brasil e da miscigenacdo, que é falada como uma coisa até
romantizada. (...) Viam as mulheres indigenas, ao mesmo tempo que
chamaram nosso corpo de vergonha, dessa nudez, tinha-se a imagem do
indigena inocente e ingénuo, das mulheres indigenas enquanto ingénuas
também.

Portanto, ha de se considerar que a formacéo do Brasil, apés o periodo de
invasao e colonizacao, se deu a partir de um processo de estupro contra indigenas
mulheres e contra mulheres negras escravizadas, desta violéncia decorre a
miscigenacao, aspecto que, em determinadas situacdes, € romantizado, como aponta
Raquel Kubeo (2021), visto como algo a ser celebrado.

De acordo com o Censo 2022 do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), quase 1,7 milhdo de indigenas vivem no Brasil, o que corresponde a 0,83%
da populacéo total do pais, além disso a maior parte de indigenas, sendo 867,9 mil ou
51,2%, vivem na Amazoénia Legal, regido constituida pelos estados do Norte do pais,
Mato Grosso e uma parte do estado do Maranhé&o (IBGE, 2023). 75,71% das pessoas
indigenas vivem nas regifes Norte e Nordeste do Brasil, sendo que o estado do

Amazonas possui 490,9 mil habitantes indigenas e no estado da Bahia sédo 229,1 mil,
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estes dois estados concentram cerca de 42,51% do total de pessoas indigenas no
pais, Manaus (capital do Amazonas) € a cidade brasileira com maior nimero de
pessoas indigenas, contabilizando 71,7 mil, seguida do municipio de Sdo Gabriel da
Cachoeira/AM, com 48,3 mil habitantes indigenas, em terceiro lugar neste ranking esta
o municipio de Tabatinga/AM, com 34,5 mil habitantes indigenas (IBGE, 2023).

Além dos municipios citados, ha ainda a Terra Indigena Yanomami (entre
Amazonas e Roraima), que contém cerca de 27,152 mil pessoas indigenas, seguida
da Raposa Serra do Sol, em Roraima, com 26,176 mil habitantes indigenas e, em
terceiro lugar neste ranking esta a Terra Indigena Evare |, no Amazonas, com 20,177
mil habitantes indigenas (IBGE, 2023).

Diante destes apontamentos, justificamos a escolha de iniciar a conversa sobre
as discussbes de género desenvolvidas no ambito da Amazonia brasileira a partir de
vozes de indigenas mulheres, especificamente a partir das consideracdes de Ana
Manoela Karipuna (2021) e suas parentas, essas consideracdes se referem a
construcdo de uma resposta para a pergunta que questiona se existe ou ndo um
feminismo indigena, portanto, € a partir dos apontamentos construidos nessa resposta
gue buscamos dialogar sobre as discussfes de género na Amazonia brasileira.

Ana Manoela Karipuna (2021) relata que os movimentos de suas parentas, em
nivel nacional, ndo se definem como movimentos feministas, mas estes sao
movimentos em que indigenas mulheres sdo as protagonistas de suas lutas e
demandas, € por esse protagonismo que 0os movimentos de indigenas mulheres séo
“[...] interpretados por algumas pessoas como formas de movimentos feministas” (Ana
Manoela Karipuna, 2021, p. 3). Este também é o apontamento de Raquel Kubeo
(2021, p. 128): “No6s, mulheres indigenas, aqui no Brasil ndo falamos em um
movimento feminista indigena, mas sdo coisas que cada uma esta lutando,
dependendo do seu contexto”.

No entanto, Ana Manoela Karipuna (2021, p. 3) ressalta que algumas de suas
parentas nomeiam os movimentos de indigenas mulheres como movimentos
feministas, sendo assim, ndo ha um consenso definitivo e fechado acerca da
nomenclatura, pois “Isto € algo que ainda esta em processo de discussao no Brasil
[...]".

Portanto, o questionamento se os movimentos de indigenas mulheres podem
ser interpretados como movimentos feministas tera respostas diversas, pois “algumas

parentas responderao que sim, outras que nao” (Ana Manoela Karipuna, 2021, p. 3).
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Caso sejam interpretados como movimentos feministas, os movimentos de indigenas

mulheres sao:

[...] s&o movimentos que possuem raizes, troncos, sementes, trajetorias,
oralidades, memorias e demandas bastante especificas, que diferem
daquelas demandas de outros feminismos de origem nao indigena, sendo
movimentos contra-colonizadores e pintados de jenipapo e urucum (Ana
Manoela Karipuna, 2021, p. 3-4).

Podemos considerar que se os movimentos de indigenas mulheres forem
interpretados como feministas, estes serdo similares aos que sdo caracterizados
como feministas decoloniais e que buscam trazer para o centro mulheres em diversos
contextos sociais, que muitas vezes sao despercebidas, invisibilizadas,
marginalizadas e excluidas pelos objetivos do feminismo branco e “civilizatério”,
possibilitando o entendimento de que as demandas das mulheres ndo séo universais,
mas sdo demandas que se relacionam com 0S contextos sociais proprios de cada
grupo de mulheres em determinadas sociedades com seus modos particulares de
vida.

Ana Manoela Karipuna (2021) indica que a reivindicacéo do direito a vida e a
cura da Terra € uma das demandas em comum dos movimentos de indigenas
mulheres, no entanto, se os movimentos de indigenas mulheres forem interpretados
como movimentos feministas, estes “[...] seriam muitos, tanto o quanto o sdo as
guantidades de povos originarios e caso as parentas destes povos 0s desejem nomear
desta forma” (Ana Manoela Karipuna, 2021, p. 4).

Caracterizando os movimentos de indigenas mulheres, Ana Manoela Karipuna
(2021) relata que suas parentas discutem sobre as colonizacGes que atingem seus
corpos, seus territdrios e seus conhecimentos, impostas desde a invasédo do Brasil
pelos colonizadores, ela afirma: “Para nos a colonizacdo ndo € um episédio que ficou
no passado, ela ainda tem suas consequéncias muito fortes no presente” (Ana
Manoela Karipuna, 2021, p. 7).

E na colonizacdo que estd a origem das desigualdades, é a partir deste
processo que o patriarcalismo, o0 paternalismo e 0s machismos adentraram nos
territérios dos povos originarios (Ana Manoela Karipuna, 2021). O periodo histérico da
colonizagdo perpetuou e ainda perpetua imposicdes que n&o consideram as

experiéncias de vida e os modos de viver das pessoas colonizadas, é por isso que
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Ana Manoela Karipuna (2021, p. 6) ressalta que “[...] a violéncia contra os corpos das
mulheres nao é cultural dos povos originarios, mas uma heranga do colonialismo”.

As discussoes de género, por meio dos movimentos feministas decoloniais, tem
questionado as imposi¢des coloniais que perduram até os dias de hoje e, estas
também tem sido as discussdes realizadas pelos movimentos de indigenas mulheres,
que tem como caracteristicas as demandas pelas “[...] mobilizacdes pelas
participacdes nos lugares de enuncia¢cdo; o empoderamento pelo acesso a formacédo
e informacgao qualificada; e o combate a violéncia contra a mulher” (Ana Manoela
Karipuna, 2021, p. 9).

Porém, vale ressaltar que as demandas das indigenas mulheres e as
opressdes que sofrem sao “[...] de origem e natureza distinta daquelas que atingem
as mulheres néo indigenas” (Ana Manoela Karipuna, 2021, p. 9). Assim percebemos
as multiplas demandas dos feminismos, Raquel Kubeo (2021, p. 128) aponta: “[...] eu
vejo que quando falamos de feminismo, as proprias pessoas brancas ou negras, cada
uma tem um jeito de lutar por coisas que melhorem a qualidade de vida da mulher,
para que a mulher possa ser escutada”.

Dando continuidade aos apontamentos de Ana Manoela Karipuna (2021) se
existe ou ndo um feminismo indigena, ela salienta o papel da oralidade de suas
parentas académicas, as quais realizam uma tarefa de mediacdo entre o0s
conhecimentos dos territérios indigenas e os conhecimentos dos territérios das
universidades, isso gera a responsabilidade “[...] de dialogar a respeito de diversos
assuntos com as suas comunidades, entre estes sobre os feminismos” (Ana Manoela
Karipuna, 2021, p. 4).

E a partir dessa mediacdo entre os conhecimentos dos territorios indigenas e
os conhecimentos dos territorios das universidades que Ana Manoela Karipuna (2021,
p. 2) realca que as indigenas mulheres, em contexto nacional, estdo realizando “...]
experiéncias de resisténcia e movimento e dialogo com debates de género e
empoderamento feminino”.

Mesmo que a definicdo de um feminismo indigena ainda esteja em construcéo
no Brasil, tendo concordéancias e discordancias entre as parentas dos movimentos de
indigenas mulheres, os valores destes movimentos séo similares, pois se articulam no
ambito das discussfes de género, as indigenas mulheres reconhecem e fortalecem
as lutas e demandas de outras mulheres, mas enfatizam que as suas préprias tém

raizes distintas (Ana Manoela Karipuna, 2021).
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Na continuidade da conversa acerca das discussdes de género desenvolvidas
no ambito da Amazoénia brasileira, nos inserimos no contexto local manauara, assim
colocamos em cena os apontamentos de Vanderlete da Silva (2022), os quais se
referem a andlise da realidade de mdes manauaras e, ao se referir as maes
manauaras, considera as “...] mulheres de culturas diferenciadas, miscigenadas,
tanto indigenas quanto dos povos tradicionais” (Vanderlete da Silva, 2022, p. 63).

As analises de Vanderlete da Silva (2022) sao baseadas a partir do conceito de
colonialidade do poder e de género, estruturas que fortalecem o sistema de
dominacdo e mantém a exploracéo, a partir disso, a autora percebeu nas entrevistas
realizadas com mées manauaras uma evidéncia da “[...] colonialidade impregnada na
subjetividade/intersubjetividade” (Vanderlete da Silva, 2022, p. 64), o que contribui
para manté-las na condicdo de subalternidade, sobre isso Silva (Vanderlete da Silva,

p. 38) enfatiza que

[...] as marcas dos costumes europeus e a estética trazidas pelos
colonizadores, acompanhadas dos valores patriarcais, violaram costumes,
crencas e valores mantidos pelos antigos habitantes, com ressonancias na
vida cotidiana das mulheres amazonenses contemporaneas.

Mais uma vez percebemos que a colonizacao criou imposi¢cées que perduram
até os dias atuais, as quais marcam a histdria das mulheres na Amazoénia, Vanderlete
da Silva (2022, p. 39) aponta que estas imposigdes “[...] se reproduzem nas dinamicas
das relacGes de exploragado estruturalmente estabelecidas [...]” e “[...] colocam as
mulheres negras e indigenas em condi¢do de inferioridade” (Vanderlete da Silva,
2022, p. 39).

A maneira pela qual as marcas da colonizacdo afetam a vida das mulheres na
Amazbnia e, nesse caso em Manaus, € caracterizada pela violéncia, em seus
multiplos aspectos a violéncia “[...] vai se mostrando no cotidiano das mulheres
manauaras [...]” (Vanderlete da Silva, 2022, p. 90), sua principal luta é pela
sobrevivéncia e, isso demonstra o poder efetivo e destrutivo do sistema colonial de
género.

Um dos aspectos em que é possivel observar a violéncia, advinda da
colonizacdo, na vida das mulheres manauaras € a forma como elas mesmas se
identificam, nas entrevistas realizadas por Vanderlete da Silva (2022) com 12 (doze)

maes manauaras, 3 (trés) se autodeclararam como negras, 2 (duas) como brancas e
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4 (quatro) como pardas, sendo que 3 (trés) optaram por ndo responder como se
identificam. Nenhuma das entrevistadas se identificou como indigena mulher, mesmo
gue Manaus seja a cidade brasileira com maior nimero de habitantes indigenas
(IBGE, 2023), sobre isso Vanderlete da Silva (2022, p. 75) relata que “[...] na cidade
de Manaus, ser chamado de india ou indio é uma forma de diminuir o outro, de
ofender”, Raquel Kubeo (2021, p. 124) também comenta sobre isso, apontando que
“‘Em Manaus é muito forte as pessoas nao se reconhecerem enquanto indigenas, mas
terem as tradigdes culturais indigenas, desde as palavras”.

As imposi¢fes coloniais afetaram (e afetam) ndo s6 o modo de viver das
pessoas colonizadas, mas também o modo como veem a sSi mesmas, essa € a
conclusado a que chega Vanderlete da Silva (2022) a partir das analises das entrevistas
que realizou, a colonialidade do poder atua “[...] na continuidade da subalternizacao
dos povos colonizados e na manutencédo do pensamento do colonizador” (Vanderlete
da Silva, 2022, p. 106).

Vale ressaltar: mesmo as imposi¢cdes coloniais afetando as vidas de mulheres
manauaras até os dias atuais, estas “[...] sdo herdeiras de culturas ancestrais, cujo
papel na comunidade tem elevada relevancia [...]" (Vanderlete da Silva, 2022, p. 89),
isso demonstra as lutas de resisténcia contra esse sistema colonial de género, sendo

assim:

Vale ressaltar que a despeito da imagem construida acerca das mulheres
amazénidas, disseminada pelos colonizadores e mantida pela colonialidade,
sempre houve resisténcia contra as formas de violéncia e/ou desigualdades
de género. A condi¢éo de subalternidade imposta de forma brutal aos povos
da Amazénia ndo se deu sem que lutas intensas fossem e continuem sendo
travadas, com a participacgéo efetiva das mulheres (Vanderlete da Silva, 2022,
p. 40).

Percebemos a partir das consideracdes de Vanderlete da Silva (2022) que as
discussbes de género desenvolvidas no ambito da Amazbnia brasileira se
caracterizam pela inter-relacdo entre raca/etnia e género.

Para ampliar um pouco mais nossa conversa acerca das discussdes de género
desenvolvidas no a&mbito da Amazonia brasileira, colocamos em cena o contexto de
mulheres quilombolas em Oriximina, municipio do estado do Para, este municipio
representa “[...] um marco na luta e resisténcia quilombola, visto que foi onde ocorreu

a primeira titulagdo coletiva de terra de quilombos (1995), em cumprimento ao que
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determina o artigo 68, da Constituicdo Federativa de 1988” (Ana Caroline Soares;
Allan Rodrigues, 2021, p. 114).

No Brasil, vivem 1.327.802 (um milh&o trezentos e vinte e sete mil oitocentos e
duas) pessoas quilombolas, o que corresponde a 0,65% da populacédo brasileira, € na
Regido Nordeste que esta concentrada a maior parte das pessoas quilombolas,
contabilizando um total de 905.415 mil, isso representa 68,19% do total de pessoas
quilombolas no pais, a Bahia é o estado brasileiro com maior nimero de pessoas
qguilombolas, contabilizando um total de 397.059 mil e representando quase 30% do
total de pessoas quilombolas no Brasil e, € no municipio de Senhor do Bonfim/BA que
h&a o maior nimero de pessoas quilombolas, com 15.999 mil habitantes (IBGE, 2024).

Ana Caroline Soares e Allan Rodrigues (2021, p. 110) realizaram entrevistas
com duas mulheres quilombolas que ocupam o lugar de lideranca em suas
comunidades, estas “[...] registraram suas percepc¢des sobre luta, género, lideranca
feminina e suas motivagdes para a resisténcia diaria diante de tantas opressodes”, uma
das entrevistadas, relata que no inicio das lutas territoriais as mulheres participavam
efetivamente, mas ndo ocupavam cargos de lideranca, a outra também relata que
sempre observou a participacdo das mulheres nas reunides da comunidade, mas nao
existia um poder de decisao por parte destas.

Portanto, observamos que as mulheres quilombolas estdo conquistando cada
vez mais espacos de protagonismo em suas comunidades, Ana Caroline Soares e
Allan Rodrigues (2021, p. 122) apontam que “[...] as narrativas e os discursos das
mulheres quilombolas de Oriximina tém ganhado visibilidade” e isso se deve ao fato
de que estas mulheres continuam a lutar para que suas vozes sejam ouvidas, pois

estas sao

[...] vozes de mulheres que ousaram romper paradigmas, transgrediram a
regras normativas, sao falas de mulheres que insistem em ser protagonistas
das suas histérias, sdo vozes de mulheres que refutam os estere6tipos, que
transcendem a inferiorizagdo, elas sdo “mulheres que desatam nés” (Ana
Caroline Soares; Allan Rodrigues, 2021, p. 123, grifo dos/as autores/as).

A partir das consideracdes de Ana Manoela Karipuna (2021), Vanderlete da
Silva (2022) e Ana Caroline Soares e Allan Rodrigues (2021), entendemos que as
discussfes de género desenvolvidas no ambito da Amazdnia brasileira séo

caracterizadas por uma inter-relacdo entre as categorias de vida de raga/etnia e
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género. Esta 6ética interseccional faz parte da perspectiva da Epistemologia Feminista

Decolonial.

3.2 Articulac@es possiveis entre género e Pierre Bourdieu

A partir da Epistemologia Feminista Decolonial, realizamos algumas
articulacgdes entre os estudos e as pesquisas de Pierre Bourdieu (2008, 2010a, 2010b,
2020) e o conceito de género, Amurabi Oliveira e Camila da Silva (2021) salientam
gue mesmo as andlises deste autor estejam voltadas para a realidade especifica do
sistema de ensino francés, a apropriacdo de seus trabalhos ocorreu em diversos
paises, bem como os paises da América Latina, no entanto, “Reconhece-se, todavia,
gue sua teoria se referia de forma mais ampla aos sistemas de ensino das sociedades
modernas capitalistas” (Amurabi Oliveira; Camila da Silva, 2021, p. 3), além de que
“[...] algumas questbes lancadas pelo autor poderiam ser pertinentes para se pensar
a realidade do Sul Global” (Amurabi Oliveira; Camila da Silva, 2021, p. 3).

Sendo assim, a recepcao de Pierre Bourdieu no Brasil foi (e €) mediada pela
relacdo construida no campo académico entre as ciéncias sociais brasileiras e as
ciéncias sociais francesas, bem como o socidlogo francés foi “[...] introduzido no Brasil
como um autor fortemente vinculado ao debate educacional” (Amurabi Oliveira;
Camila da Silva, 2021, p. 8). Assim, consideramos pertinentes alguns apontamentos
de Pierre Bourdieu (2008, 2010a, 2010b, 2020) para pensar e refletir sobre o conceito
de género.

Para realizar as articulagbes propostas, optamos por selecionar alguns
conceitos do sociélogo francés que nos permitem pensar sobre o conceito de género,
estes sao: habitus, classificacéo e violéncia/poder simbdlico. O conceito de habitus é
definido por Pierre Bourdieu (2008, p. 162, grifos do autor) como “[...] principio gerador
de praticas objetivamente classificaveis e, ao mesmo tempo, sistema de classificacédo

(principium divisionis) de tais praticas”, o autor complementa que o habitus é:

[...] disposicdo geral e transponivel, realiza uma aplicacdo sistematica e
universal, estendida para além dos limites do que foi diretamente adquirido,
da necessidade inerente as condi¢des de aprendizagem: € o que faz com que
0 conjunto das praticas de um agente — ou do conjunto dos agentes que sao
o produto de condi¢des semelhantes — séo sistematicas por serem o produto
da aplicacdo de esquema idénticos — ou mutuamente convertiveis — e, ao
mesmo tempo, sistematicamente distintas das préaticas constitutivas de um
outro estilo de vida (Pierre Bourdieu, 2008, p. 163).
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O habitus € um elemento de vinculagdo do mundo objetivo ao mundo subjetivo,
€ 0 que faz com que as pessoas entendam as regras do campo social onde estédo
inseridas, as quais sdo impostas pelas instituicdes, ou seja, o habitus é o modo de
agir e de pensar, as regras especificas das instituicdes sociais sdo internalizadas
pelas pessoas, fazendo com que aprendam a agir conforme as expectativas
instituidas (Erineusa Maria da Silva; Eliza Bartolozzi, 2023).

Nesse sentido, compreendemos que o habitus é o elemento que faz com que
as pessoas internalizem os estereétipos de género, 0s quais sdo impostos por
diversas instituicdes sociais com o intuito de determinar quais 0s comportamentos
‘adequados’ a serem seguidos e interpretados por homens e mulheres e por meninos
e meninas, essa internalizacdo ocorre de modo téo efetivo que as regras impostas sao
vistas como naturais. O habitus de género €, portanto, um recorte do conceito de

habitus cunhado por Pierre Bourdieu (2008), a formacao do habitus de género ocorre

[...] mediante um trabalho pedagédgico psicossomatico de socializacdo difusa
e continua, compartilhado por vérias instituicdes sociais, um trabalho que
constroi simultaneamente o sujeito e o mundo, reproduzindo articuladamente
estruturas subjetivas (principios de visédo) e estruturas objetivas (principios de
divisdo) (Maria Eulina de Carvalho, 2010, p. 77).

Maria Eulina de Carvalho (2010) define que o habitus de género é ensinado,
principalmente, em instituicbes como a familia e a escola, sdo habitus distintos, pois
espera-se que meninos e meninas, homens e mulheres, incorporem regras
especificas, dai surge o habitus masculino e o habitus feminino, o primeiro é ensinado
como uma questdo de honra, enquanto o segundo € caracterizado por uma impoténcia

e submissao, Pierre Bourdieu (2010a, p. 17) aponta que

[...] adivisao entre os sexos parece estar “na ordem das coisas”, como se diz
por vezes para falar do que € normal, natural, a ponto de ser inevitavel: ela
esta presente, ao mesmo tempo, em estado objetivado nas coisas (na casa,
por exemplo, cujas partes sdo todas “sexuadas”), em todo o mundo social e,
em estado incorporado, nos corpos e nos habitus dos agentes, funcionando
como sistemas de esquemas de percepg¢édo, de pensamento e de acéo.

No campo dos Estudos de Género, entende-se que a identidade de género é
construida de forma historica e cultural, da mesma forma que o habitus é um sistema
socialmente constituido de “[...] disposi¢gdes cognitivas e somaticas, modo de ser,

by

estado habitual, especialmente do corpo, sujeito a inércia (resisténcia fisica a
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modificacdo de seu estado de movimento)” (Maria Eulina de Carvalho, 2004, p. 1), €
por isso que compreendemos que 0s estereotipos de género séo internalizados por
meio do habitus, especificamente o habitus de género.

Mesmo que os esteredtipos de género sejam impostos por meio do habitus,
consideramos a partir de Maria Eulina de Carvalho (2010) que existem varias
configuragdes e modos de performar a masculinidade e a feminilidade, o habitus pode
até durar em n0oss0s Corpos e nossas mentes por tempos indeterminados, mas ndo €
imutavel, sendo assim, a principal contribuicdo do conceito de habitus para o campo
dos Estudos de Género refere-se ao entendimento de que os esteredtipos de género
ndo sao naturais ou determinados biologicamente, mas sdo constituidos socialmente,
pois “[...] ninguém é naturalmente homem ou mulher, masculino ou feminina, pois
estes significados sdo socialmente construidos através do processo educacional que
molda as identidades de sexo e género” (Maria Eulina de Carvalho, 2004, p. 1), além
de que “[...] condi¢des diferentes de existéncia produzem habitus diferentes” (Pierre
Bourdieu, 2008, p. 164).

Como mencionamos, a escola e a familia sdo as principais instituicdes sociais
gue ensinam o habitus de género, Reginaldo Peixoto e Eliane Maio (2021, p. 8)
indicam que a familia aguarda a chegada das criancgas por meio de uma transformacéao
artificial, constituida por “[...] cores que estampam limites e separam os meninos em
seus mundos azuis ou verdes e as meninas em lindos cenarios cor-de-rosa”, portanto,
a nocao bourdieusiana de habitus pode ser compreendida como “[...] um importante
instrumento conceitual que auxilia compreender a dindmica das relagdes sociais”
(Erineusa Maria da Silva; Eliza Bartolozzi, 2023, p. 2).

A classificacdo é outro conceito de Pierre Bourdieu (2020) que pode ser
articulado para refletir sobre o conceito de género, mesmo que o autor utilize o
conceito para pensar sobre a classificacdo das pessoas em relacédo as posicoes que
ocupam nos diferentes campos sociais, principalmente no que se refere aos capitais
culturais e econbmicos que possuem, com o0 conceito de classificacdo € possivel
compreender que as pessoas também sao classificadas, hos campos sociais em que
estdo inseridas, de acordo com sua identidade de género, a exemplo disso ha a
definicdo (e imposicao) dos lugares a serem ocupados na sociedade por homens e

mulheres. Em A Dominacéo Masculina, Pierre Bourdieu (2010a, p. 116) aponta:
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Excluidas do universo das coisas sérias, dos assuntos publicos, e mais
especialmente dos econdmicos, as mulheres ficaram durante muito tempo
confinadas ao universo doméstico e as atividades associadas a reproducao
biolégica e social da descendéncia; atividades (principalmente maternas)
que, mesmo quando aparentemente reconhecidas e por vezes ritualmente
celebradas, s6 o sdo realmente enquanto permanecem subordinadas as
atividades de producdo, as Unicas que recebem uma verdadeira sancéo
econdmica e social, e organizadas em relagdo aos interesses materiais e
simbdlicos da descendéncia, isto €, dos homens.

Para Pierre Bourdieu (2010a, p. 41) a divisao sexista dos espac¢os sociais leva
a “[...] classificar todas as coisas do mundo e todas as praticas segundo distin¢ées
redutiveis a oposicao entre o masculino e o feminino”, ou seja, tudo e todas as coisas
e pessoas passam por processos de classificacao e, seguindo o raciocinio da teoria
do poder simbdlico, € valido questionar quem detém poder para instituir e determinar
as classificacbes as pessoas e as coisas.

Ao entender os conceitos de habitus e classificacdo, podemos considerar que
estes sdo parte da dinamica da violéncia simbolica e do poder simbdlico, Pierre
Bourdieu (2010b, p. 7) aponta que € possivel perceber o poder por toda parte, “[...] é
necessario saber descobri-lo onde ele se deixa ver menos, onde ele é mais
completamente ignorado [...]", o poder simbdlico € um poder invisivel que “[...] sé pode
ser exercido com a cumplicidade daqueles que ndo querem saber que lhe estdo
sujeitos ou mesmo que o exercem” (Pierre Bourdieu, 2010b, p. 7-8).

O poder simbdlico € caracterizado por ser exercido pela enunciacéo, sendo tao
eficaz, ou até mais, do que o poder exercido pela forca fisica ou econémica, pode
confirmar ou transformar a visdo de mundo, assim como influenciar as acdes sobre o
mundo, s6 pode ser exercido se for reconhecido, ou seja, se for ignorado como
arbitrario, ndo se define pelos sistemas simbolicos, pois para ser reconhecido tem de
ser definido por meio de uma determinada relacao “[...] entre os que exercem o poder
e os que lhe estao sujeitos” (Pierre Bourdieu, 2010b, p. 14). Além disso, “O que faz o
poder das palavras e das palavras de ordem, poder de manter a ordem ou de a
subverter, € a crenca na legitimidade das palavras e daquele que as pronuncia, crenga
cuja producéo nao é da competéncia das palavras” (Pierre Bourdieu, 2010b, p. 15).

Como apontamos acima, para que o poder simbdlico seja efetivamente
reconhecido é necessario que seja definido nas relagdes, relacbes de poder que
dependem do “[...] poder material ou simbdlico acumulado pelos agentes (ou pelas

instituicdes) envolvidos nessas relagdes” (Pierre Bourdieu, 2010b, p. 11), sendo



69

assim, podemos considerar que as pessoas adultas exercem poder simbolico sobre
as criancas que ainda ndo nasceram, pois determinam de acordo com o sexo biolégico
como deverao ser, agir e pensar, esta se torna uma relacdo de poder, de quem dita e
guem vai incorporando as regras das instituicdes sociais ao longo da vida, Reginaldo
Peixoto e Eliane Maio (2021, p. 6) enfatizam que os papéis sociais sdo “[...]
determinados desde muito antes do nosso nascimento, quando da descoberta do sexo
do/a bebé e por meio de toda expectativa que é colocada com a chegada do novo
ser”.

Pierre Bourdieu (2010a) aponta que a forca simbdlica atua quase como uma
magia, exercendo poder sobre 0s corpos sem nenhum tipo de coacéo fisica, no
entanto, este poder s6 pode ser efetivado mediante uma relacdo de concordancia
entre quem domina e quem é dominado/a. Mesmo que exista uma concordancia nas
relacbes de poder, isso ndo quer dizer que aqueles/as em situacdes de dominacgao
nao tem a chance de romper com tal estrutura, mas cabe salientar que essa ruptura
nao se da somente pelo processo de tomada de consciéncia e pela vontade de se ver
livre, ja que a violéncia simbdlica ndo reside em consciéncias mistificadas, Pierre

Bourdieu (2010a, p. 54) afirma que

[...] s6 se pode chegar a uma ruptura da relacdo de cumplicidade que as
vitimas da dominacdo simbdlica tém com os dominantes com uma
transformacéo radical das condi¢des sociais de producéo das tendéncias que
levam os dominados a adotar, sobre os dominantes e sobre si mesmos, 0
préprio ponto de vista dos dominantes.

Portanto, podemos compreender que € por meio das acdes de quem exerce 0
poder e a violéncia simbolica que o habitus de género e as classificacdes de género
sdo perpetuadas pela sociedade como algo “normal”, naturalizado, como uma
justificativa para desigualdades sociais, as quais sdo legitimadas apenas pelo viés
biolégico dos corpos sexuados, instituidas por diversas instituicbes sociais,
reproduzidas como um ciclo vicioso, no entanto, como nos lembra Maria Eulina de
Carvalho (2010, p. 78):

[...] a construcao cultural-educacional de géneros opostos e excludentes e da
relacdo de dominacdo masculina resulta em graves probleméticas e
desigualdades sociais, entre as quais cabe destacar a violéncia masculina:
fisica, simbdlica, sexual, praticada contra mulheres, gays, criancas, contra a
natureza e a propria humanidade.
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Consideramos que o0s conceitos de habitus, classificacdo e violéncia/poder
simbdlico, abordados por Pierre Bourdieu (2008, 2010a, 2010b, 2020), estédo
intimamente relacionados com o que vem apontando o campo dos Estudos de
Género, o qual busca evidenciar as desigualdades sociais sofridas entre homens e
mulheres e também busca entender quais as justificativas para essas desigualdades,

para assim, encontrar formas de combaté-las.

3.3 Formacao Docente: o Curso de Pedagogia no Brasil

Para que professores e professoras possam atuar na Educacdo Basica, a
formac&o em cursos de nivel superior € um requisito primordial, € por meio de uma
formacéo solida que futuros/as professores/as teréo subsidios para promover um
ensino de qualidade na Educacéo Basica, visto que de acordo com a Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil (Brasil, 1988), o ensino devera ser ministrado com
base no principio do padréo de qualidade. Portanto, professores e professoras tém o
importante papel e a responsabilidade de estarem comprometidos/as com a garantia
de direitos dos/as estudantes.

Em nossa pesquisa, optamos por refletir sobre as particularidades do Curso de
Licenciatura em Pedagogia, pois como apontamos na Introducdo, a diferenca
percebida entre o Curso de Licenciatura em Pedagogia e os cursos de licenciatura de
areas especificas, como Licenciatura em Musica, Licenciatura em Educacéo Fisica,
Licenciatura em Letras Lingua Portuguesa etc., € que o Curso de Licenciatura em
Pedagogia abrange aspectos mais gerais e amplos da Educacédo, enquanto que 0s
outros cursos de Licenciatura se aprofundam em uma determinada area da Educacéo.

Simone Cristina Simdes (2020) relata que foi no periodo colonial, época de
organizacao politica e econdmica dependentes de Portugal, que teve inicio a
constituicdo de espacos e acBes educacionais, além da organizacao e definicdo de
regulamentos para formacéo de pessoas para atuar na docéncia das primeiras letras.
Pela estrutura hierarquica, o acesso a Educacéao era limitado, excluindo a maioria da
populacao. “A criagao de instituicdes voltadas para formacao docente tem como pano
de fundo as ideias liberais de popularizagcado do ensino, reforcadas pelo advento da
Revolugéo Francesa (1789-1799)” (Simone Cristina Simdes, 2020, p. 97).
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Em 1827 foram estabelecidas legislac6es determinando a criagcdo de escolas
de primeiras letras nas cidades mais populosas do interior do império, as quais eram
nomeadas de Pedagogia, ho entanto, por conta da realidade escravocrata da época,
muitas pessoas ndo tinham acesso as escolas (Simone Cristina Simdes, 2020). Em
locais elitizados, o0 ensino era voltado, em sua maioria, para 0s meninos, a
organizacgao cabia a profissionais leigos/as e ordens religiosas (Guacira Louro, 2004).

Dermeval Saviani (2021) relata que foi no periodo apés a independéncia do
Brasil que foi apresentado um projeto de lei de ensino??, de autoria Januario da Cunha
Barbosa, caracterizado por ter a pretensdo de instituir um sistema completo de
Educacéo, distribuido em quatro graus, sendo o primeiro grau denominado como
pedagogias, € nesse projeto que o termo derivado da palavra pedagogia surge pela
primeira vez na historia da Educacéao brasileira, € também a partir de tal projeto que
h& pela primeira vez no Brasil uma preocupacdo com a formacgao docente.

Quando o ensino era permitido as meninas — e vale lembrar: aquelas inseridas
em classes elitizadas — as disciplinas se voltavam para aptiddées domeésticas, como
bordado e costura, enquanto que 0os meninos estudavam sobre geometria. Assim, as
diferenciacoes de género moldavam o ensino da época (Guacira Louro, 2004).

Simone Cristina Simdes (2020) menciona que foi no inicio do século XIX, por
meio da reforma constitucional de 12 de agosto de 1834, que o estabelecimento das
Escolas Normais no Brasil passou a ser mais proficuo, estas eram responsaveis por
formar docentes habilitados/as para lecionar no denominado ‘ensino elementar’.

Cabe salientar que em meados do século XVIII, a participacdo de mulheres
enquanto professoras era pouco ou ndo evidenciada, visto que durante 0 processo
educacional brasileiro os homens (padres e mestres formados) eram responsaveis por
ministrar as aulas régias — primeiro formato do sistema publico de ensino no Brasil —
e também as aulas do meio privado, no entanto, o ensino primario deixou de ser uma
boa fonte de renda e de prestigio para os homens, fazendo com que buscassem
outros niveis de escolarizacdo, tal situacdo acarretou a necessidade da forca de
trabalho das mulheres para a manutencao do ensino, esse processo é denominado
como feminizacao do ensino (Guacira Louro, 2004).

Simone Cristina Simdes (2020) relata que o final da Primeira Republica

(periodo de 1889 a 1930) foi marcado por uma perspectiva de formagédo pedagdgica

10 projeto que originou a Lei das Escolas de Primeiras Letras, promulgada em 15 de outubro de 1817
(Dermeval Saviani, 2021).
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mais significativa, momento em que surgiu o movimento Escola Noval?, definido pelo
objetivo de repensar a padronizagéo dos programas de ensino pautados pela rigidez.

Quanto ao Curso de Pedagogia no Brasil, Ana Paula Arantes e Raimunda
Gebran (2015) relatam quatro momentos de regulacdo, o primeiro refere-se a criacédo
do curso que aconteceu por volta dos anos 1930 e por meio do Decreto-Lei N° 1.190,
de 4 de abril de 1939 (Brasil, 1939), este decreto definia que seriam formados/as os/as
técnicos/as em Educacgao. O sistema utilizado na época era denominado de ‘3+1’, em
gue os/as bacharéis “[...] faziam o curso em trés anos e para aqueles que tinham
interesse em lecionar, faziam mais um ano, que correspondia a licenciatura” (Carolina
Silva, 2019, p. 54).

O segundo momento de regulacdo foi marcado pela necessidade de
atendimento a Lei n°. 4.024, de 20 de dezembro de 1961 (Brasil, 1961), sendo a
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, assim surgiu o Parecer do
Conselho Federal de Educacao (CFE) n°. 251/1962 (Brasil, 1962), o qual reafirmou o
formato de 3+1 dos cursos de Licenciatura e estabeleceu os conteudos minimos para
o Curso de Pedagogia — bacharelado, composto por disciplinas como Psicologia da
Educacao, Sociologia Geral, Sociologia da Educacéo, Historia da Educacéo, Filosofia
da Educacdo e Administracdo Escolar e algumas disciplinas opcionais (Ana Paula
Arantes; Raimunda Gebran, 2015).

A implementacdo do Parecer do Conselho Federal de Educacdo n° 252/1969
(Brasil, 1969) caracteriza o terceiro momento de regulacdo do Curso de Pedagogia no
Brasil, o qual estabelece as normas de seu funcionamento em atendimento aos
principios da Lei n°. 5.540, de 28 de novembro de 1968 (Brasil, 1968), por conta desta
lei o Curso de Pedagogia deixou de fazer parte das Faculdades de Filosofia e passou
a ser ofertado pelas Faculdades de Educacéo, regulamentadas por meio do parecer
mencionado. Sendo assim, a principal mudanca do terceiro marco regulatério do
Curso de Pedagogia foi o desmembramento da Faculdade de Filosofia e a constituicao
de uma faculdade especifica para o campo (Ana Paula Arantes; Raimunda Gebran,
2015).

1O movimento escolanovista (1931-1935) teve como antagonistas os/as catdlicos/as e os/as
Pioneiros/as da Educacdo Nova, com a publicacdo do Manifesto dos/as Pioneiros/as da Educacéo
Nova em 1932, educadores/as buscavam a defesa de um sistema de ensino Unico, pautado pela escola
publica, leiga e gratuita e, difundiam seus ideais a partir de publicagbes de obras préprias ou da
organizacgdo de colecdes, assim firmando suas interpretagfes acerca da histéria educacional brasileira,
realizaram iniciativas de reforma escolar e organizaram-se na Associa¢ao Brasileira de Educacéo, a
qual serviu de suporte institucional em suas lutas (Marta Maria de Carvalho, 2004).
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Mesmo com diversas tentativas de reformulagcdo do curso, foi somente nos
anos 1990 que houve uma busca pela reflexdo acerca do trabalho dos/as
pedagogos/as, 0 que aconteceu no V Congresso Estadual Paulista sobre Formagéao
de Educadores, sendo assim, Carolina Silva (2019, p. 56) afirma que a principal
mudanga “[...] foi uma mudanca focal, isto €, saindo de uma formag¢ao mais tecnicista
e se reafirmando com um curso voltado para a licenciatura”. Portanto, a partir da
LDBEN (Brasil, 1996) surgiram novos destinos para a Educacdo e para os/as
profissionais que nela sao atuantes.

Ana Paula Arantes e Raimunda Gebran (2015) relatam que o quarto momento
de regulacdo do Curso de Pedagogia no Brasil se deu por meio da implementacao
das DCN de Pedagogia — Resolucdo n°. 1/2006 (Brasil, 2006), as autoras apontam
que “A estrutura curricular do curso permanece constituida pelos trés nucleos —
estudos basicos, aprofundamento e diversificacdo de estudos e o0s estudos
integradores” (Ana Paula Arantes; Raimunda Gebran, 2015, p. 289). Para José Carlos

Libaneo (2007, p. 33) a resolugdo mencionada

Expressa uma concepcao simplista e reducionista de pedagogia e do
exercicio profissional do pedagogo, decorrente da precaria fundamentacéo
tedrica, de imprecisGes conceituais, de desconsideracdo dos varios ambitos
de atuacao cientifica e profissional do campo educacional.

Mais adiante na histéria do Curso de Pedagogia no Brasil, houve a
implementacédo da Resolucédo n°. 2, de 1° de julho de 2015, que trata das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel superior de cursos de
licenciatura, formacao pedagogica para graduados/as em segunda licenciatura e para
a formacéao continuada (Brasil, 2015), em que se define a Educagao por meio do “[...]
respeito as diferencas, reconhecendo e valorizando a diversidade étnico-racial, de
género, sexual, religiosa, de faixa geracional, entre outras” (Brasil, 2015, p. 6, grifos
Nossos).

A partir da DCN de Formacéo Inicial — Resolucédo n°. 2/2015 (Brasil, 2015), a
tematica de género passou a ser incluida nas ofertas dos curriculos de formacgéo
inicial, o que inclui o Curso de Pedagogia (Brasil, 2015). Aline Malagi (2020, p. 102)
discute que as Diretrizes mencionadas “[...] podem ser consideradas portadoras de

um conteudo inovador no ambito da formacdo docente, ao reconhecer e orientar que
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as tematicas de Género e Sexualidade, além de outras afins, sejam priorizadas e
contempladas [...]".

Aline Malagi (2020) relata que a contar da data de publicacdo das DCN de
Formacéo Inicial — Resoluc¢édo n°. 2/2015 (Brasil, 2015) foi estipulado um prazo de dois
anos para que os cursos de Licenciatura se adequassem as estas Diretrizes, no
entanto, esse prazo foi alterado para quatro anos a partir da data de publicacéo, sendo
assim, durante esse periodo os Cursos de Pedagogia permaneceram pautados nas
DCN de Pedagogia — Resolucéo n°. 1/2006 (Brasil, 2006).

ApGs os quatro anos de processo para adaptacdo as DCN de Formacéo Inicial
— Resolugéo n° 2/2015 (Brasil, 2015), foi estabelecida uma nova resolugéo, a
Resolucdo CNE/CP n°. 2, de 20 de dezembro de 2019 (Brasil, 2019), que trata das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a
Educacéo Bésica e Institui a Base Nacional Comum para a Formagé&o Inicial de
Professores da Educacéo Basica (BNC-Formacao). Essa nova resolugcédo revoga a
anterior.

As DCN de Formacao Inicial — Resolucgéo n°. 2/2019 (Brasil, 2019) representam
um retrocesso nas discussdes acerca de género e sexualidade na formacéo docente,
visto que “[...] excluiu os temas relacionados a Género e Sexualidade como se
apresentava na Resolucdo CNE/CP n°. 2/2015” (Aline Malagi, 2020, p. 103).

No contexto amazonense das Politicas Publicas de formacdo docente,
podemos salientar os “[...] avangos significativos com a implementagao do novo PCCR
(Lei n® 3.951/2013)” (lone Maria Mendes; Arminda Rachel Mouréo, 2021, p. 97), o
Plano de Carreira, Cargos e Remuneracado da rede estadual de ensino do Amazonas
resultou em avancos no “[...] regime e jornada de trabalho; a progressao horizontal,
vertical e diagonal e a remuneracdo dos profissionais do magistério” (lone Maria
Mendes; Arminda Rachel Mouréo, 2021, p. 97). lone Maria Mendes e Arminda Rachel
Mourdo (2021, p. 109) enfatizam que “[...] a implementagcao de politicas publicas
voltadas a valorizacdo do docente faz-se imprescindivel para a melhoria das
condic¢des de trabalho do mesmo [...]".

José Carlos Libaneo (2010) aponta que ha discussbes persistentes na histéria
do Curso de Pedagogia no Brasil que dificultam a caracterizagdo do proprio curso, 0
autor ressalta que “[...] a histéria dos estudos pedagdgicos, do curso de Pedagogia,

da formacao do pedagogo e de sua identidade profissional estd demarcada por certas
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peculiaridades da histéria da educagao brasileira desde o inicio do século” (José
Carlos Libaneo, 2010, p. 47).

Para Dermeval Saviani (2021), € provavel que esse quadro de crise do Curso
de Pedagogia esteja relacionado com a demora da criagéo e implementagéo de suas
Diretrizes Curriculares. Diante disso, pesquisadores/as da tematica da formacéo
docente definem o Curso de Pedagogia de distintas formas, Dermeval Saviani (2021)
ressalta que este curso esta intimamente relacionado com a Educacao, pois dela se
origina e para ela se destina, o campo do conhecimento da Pedagogia pode ser
definido como o “[...] estudo sistematico da educacgao, isto €, do ato educativo, da
pratica educativa concreta que se realiza na sociedade como um dos ingredientes
basicos da configuragéo da atividade humana” (José Carlos Libaneo, 2010, p. 30).

Dermeval Saviani (2021, p. 131) propde que a realidade da escola deve ser o
eixo principal do processo formativo de professores/as, ou seja, a docéncia seria a
caracterizacao principal do Curso de Pedagogia e justifica que “[...] a escola se tornou
a forma principal e dominante de educacéo a partir da qual as demais formas séo
aferidas”.

José Carlos Libaneo (2010) também parte do principio de que a escola e a
docéncia devem ser a referéncia do processo formativo de professores/as, no entanto,
0 autor sugere que as praticas educativas fazem parte de diversas instancias da vida
social e ndo se limitam a escola e a docéncia, para ele “A base da identidade
profissional do educador € a acdo pedagogica, ndo a agao docente” (José Carlos
Libaneo, 2010, p. 55, grifos nossos).

Tal consideracéo feita por José Carlos Libaneo (2010) decorre do entendimento
de que o campo do conhecimento da Pedagogia se origina da Educacéao e para ela
se destina, o autor também ressalta: a Educagao € um “[...] fenémeno plurifacetado,
ocorrendo em muitos lugares, institucionalizado ou nédo, sob véarias modalidades”
(José Carlos Libaneo, 2010, p. 26).

Diante das considerac6es de Dermeval Saviani (2021) e José Carlos Libaneo
(2010), percebemos que ha divergéncias e convergéncias entre os/as
pesquisadores/as da tematica da formacao docente acerca da definicdo do Curso de
Pedagogia, mas o que prevalece como caracteristica principal € a relacdo com a
Educacao.

Os Cursos de Pedagogia séo caracterizados por oportunizar aos/as

professores/as em formagao uma visao ampla da Educacéo, que contempla diversos
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contextos e realidades, possibilitando o debate de diversas teméticas, que atravessam
guestdes sociais e perpassam 0 ambiente escolar, e que podem ser cada vez mais
refletidas e analisadas para que a escola seja um espaco de didlogo democratico e
promotora da democracia, cidadania e experiéncias igualitarias. Nesse sentido, a
formacéo docente no Brasil, “[...] perpassa inumeros desafios, uma vez que implica
organizar saberes teoricos e praticos que fundamentem e legitimem a atuacéo
profissional com criangas e adolescentes em processo de construgao de identidade”
(Felipe Negrao; Marcio dos Santos, 2020, p. 178).

Portanto, os Cursos de Pedagogia no Brasil sdo caracterizados por sua ampla
dimensdo da Educacdo, em seus curriculos é possivel observar questdes das
tematicas de Alfabetizac&o e Letramento, Educacao Especial, Educacéao de Jovens e
Adultos, Educacdo Ambiental e, muitas outras demandas. Dessa forma, em nossa
pesquisa buscamos analisar se dentre estas demandas estéo incluidas as questbes
de género, tdo importantes para o debate educacional quantos as demandas

mencionadas acima.
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4. CAMINHOS DE ANALISE DE DOCUMENTOS SOBRE FORMACAO

DOCENTE: O QUE DIZEM SOBRE GENERO?

Nesta secdo, buscamos identificar o que apontam os documentos oficiais da

Educacao, que abordam a formacao docente, acerca das discussdes de género, para

isso selecionamos os documentos inseridos no Quadro abaixo:

Quadro 5 — Documentos de formacao docente

DOCUMENTO INSTITUICAO ANO DE
RESPONSAVEL PUBLICAGAO
1 Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional Ministério da 1996
Educacéo
2 | Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia Conselho 2006
Nacional de
Educacéo
3 | Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéo inicial em Conselho 2015
nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagao Nacional de
pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) Educacéao
e para a formacao continuada
4 | Plano Nacional de Educacao (2014-2024) Ministério da 2014
Educacéao
5 | Plano Estadual de Educagédo do Amazonas Governo do 2015
Estado do
Amazonas
6 | Plano Municipal de Educacdo de Manaus/AM Prefeitura do 2015
Municipio de
Manaus
7 | Projeto Pedagdgico de Curso de Pedagogia da Universidade UFAM 2008
Federal do Amazonas
8 | Projeto Pedagdgico de Curso de Pedagogia da Universidade UFAM 2018
Federal do Amazonas
9 | Projeto Pedagdgico de Curso de Pedagogia da Universidade do UEA 2021
Estado do Amazonas
10 | Projeto Pedagdgico de Curso de Pedagogia do Instituto Federal IFAM 2017
de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas
11 | Base Nacional Comum Curricular Ministério da 2018
Educacgéo
12 | Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Conselho 2019
Professores para a Educagao Basica e institui a Base Nacional Nacional de
Comum para a Formagéo Inicial de Professores da Educacao Educacgéo

Basica

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

A selecdo dos documentos se justifica por serem caracterizados como

documentos oficiais, alguns destes estdo em vigor desde o ano de sua publicacéo,

como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDBEN (Brasil, 1996) e a

Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil, 2018a), outros foram revogados,

como as DCN de Formacéo Inicial — Resolucao n°. 2/2015 (Brasil, 2015), assim como
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h& aqueles prestes a acabar o seu periodo de vigéncia, como o Plano Nacional de
Educacao — PNE (Brasil, 2014), Plano Estadual de Educagéo do Amazonas — PEE/AM
(Amazonas, 2015) e Plano Municipal de Educagdo de Manaus/AM — PME/Manaus
(Manaus, 2015).

Compreendemos que os documentos selecionados fazem parte da Educacao
no que se refere as suas regulamentacdes e formas de funcionamento, sendo assim,

concordamos com Amabili Fraga (2022, p. 62) ao enfatizar que

Ao tratarmos da Educacéo, direito fundamental da sociedade, tanto no que
tange o processo de formacgédo docente até o funcionamento das escolas, é
necessario compreender que todas essas esferas sao regulamentadas por
legislagbes, decretos e diretrizes que conduzem e orientam a préatica
educativa no pais. Todas essas normativas séo discutidas e definidas a partir
de uma construcao historica e social.

As analises dos documentos selecionados no Quadro 5 estdo inseridas nas
subsecdes a seguir e foram feitas conforme a Analise de Conteudo de Laurence
Bardin (2016), as etapas utilizadas estdo detalhadamente descritas na secdo 2
intitulada como Caminhos de construcdo da pesquisa: a metodologia. Estas analises
estdo baseadas nos cddigos, categorias e subcategorias elaborados e descritos nos
Quadros 1 e 3 e tem como objetivo identificar o que apontam os documentos oficiais

sobre formacéo docente acerca das discussfes de género.

4.1 Lei de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional

A Lei n°. 9.394, de 20 de dezembro de 1996 esta em vigor ha 28 (vinte e oito)
anos no Brasil, “Esta Lei disciplina a educacado escolar, que se desenvolve,
predominantemente, por meio do ensino, em institui¢gdes préoprias” (Brasil, 1996, p. 8).

Ao orientar as normas e acdes do sistema de ensino brasileiro, a LDBEN
(Brasil, 1996) também é responsavel pela regulamentacdo da formacdo docente no

Brasil, Djalma de Carvalho (1998, p. 82, grifos do autor) define que esta Lei

[...] fixa, em relacdo aos Profissionais da Educacéo, diversas normas
orientadoras: as finalidades e fundamentos da formagé&o dos profissionais da
educacdo; os niveis e o locus da formagéo docente e de “especialistas”; os
cursos que poderdo ser mantidos pelos Institutos Superiores de Educacao; a
carga horaria da pratica de ensino; a valorizagdo do magistério e a
experiéncia docente.
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Como toda Politica Publica, a LDBEN (Brasil, 1996) foi construida em uma
arena de disputas politicas e ideoldgicas, Djalma de Carvalho (1998) aponta que o
processo de construgéo da atual LDBEN foi marcado por dois momentos, o primeiro
constituido por amplos debates entre as partes envolvidas, as quais eram a Camara
Federal, o Governo, os partidos politicos, as associa¢bes educacionais, os/as
educadores/as e empresarios/as, ja o segundo momento constituiu-se pela relacédo
com a orientacao da politica educacional e governamental assumida na época pelo
professor Darcy Ribeiro, o Chefe do Poder Executivo da época sancionou a Lei n°.
9.394 (Brasil, 1996) denominando-a como Lei Darcy Ribeiro.

Djalma de Carvalho (1998, p. 81) caracteriza as disputas politicas e ideol6gicas
desse momento de construcédo da LDBEN (Brasil, 1996), como disputas “[...] entre o
coletivo e o individual, entre a esfera publica e a esfera privada, entre os
representantes da populagéo e os representantes do governo”, no entanto, o mesmo
autor aponta que quem venceu tal disputa foi a politica neoliberal, a qual apontava
como objetivo estar presente ndo s6 em uma dimenséao global, mas também no interior
das salas de aula, com a intenc¢ao de “[...] formar cidadaos eficientes, competitivos,
lideres, produtivos, rentaveis, numa maquina, quando publica, racionalizada” (Djalma
de Carvalho, 1998, p. 81).

Mesmo que a LDBEN (Brasil, 1996) ndo garanta por si sO a transformacao da
realidade educacional, bem como a formacéao inicial e continuada, esta Lei produz
efeitos significativos a essa mesma realidade, sejam negativos ou positivos, por iSso

ressaltamos:

Produzida em tempos de “globalizagao”, a Nova LDB podera, com facilidade,
se ajustar a conjuntura, ou seja, aos acontecimentos, cenarios, atores,
relacbes de forcas e de articulacdo entre estrutura e conjuntura e, desta
forma, ser capaz de proporcionar aos governantes 0s meios necessarios para
a implementacao de politicas educacionais adequadas & reduc¢é&o do Estado,
inclusive na area da educacdo obrigatoria e gratuita (Djalma de Carvalho,
1998, p. 90).

Compreender o contexto social, histérico e politico de construcdo e
implementacédo da atual LDBEN, é um aspecto que nos auxilia a refletir e analisar
sobre como esse documento legislativo inclui (ou ndo) as discussdes de género em
seu texto.

Conforme a técnica da Andlise de Conteldo de Laurence Bardin (2016), a

analise da LDBEN (Brasil, 1996) foi realizada a partir da regra de presenga ou
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auséncia e pela regra de frequéncia dos codigos elaborados, 0os quais se constituem
por meio da revisao bibliogréfica, ou seja, tanto a codificacdo quanto a categorizacéo
de nossa analise é dedutiva, ja que esta é baseada nas contribui¢cdes ja existentes na
revisdo bibliogréfica. Descritos no Quadro 1, os codigos séo: género; sexualidade;
interseccionalidade; formacao docente.

Inicialmente, buscamos no sumario do documento os titulos das sec¢des que se
encaixassem com pelo menos um dos cédigos, a partir disso selecionamos a secao
Titulo VI — Dos Profissionais da Educacado, que foi associada com o cédigo de
formacao docente, esta sec¢édo foi lida na integra. Nesta secdo, a LDBEN (Brasil, 1996)
define que os/as profissionais da Educacdo sdo aqueles/as atuantes na Educacao

Béasica e que tenham sido formados/as em cursos reconhecidos, podendo ser:

| — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na
educacdo infantil e nos ensinos fundamental e médio;

Il — trabalhadores em educacéo portadores de diploma de pedagogia, com
habilitacdo em administracdo, planejamento, supervisdo, inspecdo e
orientacdo educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas
mesmas areas;

Il — trabalhadores em educacéo, portadores de diploma de curso técnico ou
superior em &rea pedagogica ou afim;

IV — profissionais com notério saber reconhecido pelos respectivos sistemas
de ensino, para ministrar conteldos de areas afins a sua formacdo ou
experiéncia profissional, atestados por titulacdo especifica ou pratica de
ensino em unidades educacionais da rede publica ou privada ou das
corporacfes privadas em que tenham atuado, exclusivamente para atender
ao inciso V do caput do art. 36; e

V — profissionais graduados que tenham feito complementagcéo pedagdgica,
conforme disposto pelo Conselho Nacional de Educacéo (Brasil, 1996, p. 41-
42).

Além da definicdo geral dos/as profissionais da Educacao, a LDBEN define os
critérios para a formacédo de quem pretende atuar, especificamente, na docéncia da
Educacao Basica, sendo assim, esta formagao “[...] far-se-4 em nivel superior, em
curso de licenciatura plena” (Brasil, 1996, p. 42).

Como ja mencionamos, a secado Titulo VI — Dos Profissionais da Educacéo da
LDBEN estéa associada com o codigo de formacao docente, no entanto, o objetivo de
nossa andlise € identificar como esse documento legislativo inclui (ou nao) as
discussfes de género. Portanto, durante a analise desta secao, também buscamos

identificar os cédigos de género e sexualidade.
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Os coédigos ndo foram encontrados, o que encontramos foi uma possivel
relacao dos fundamentos da formacao dos/as profissionais da Educagdo com o cédigo
de género, a LDBEN aponta que:

A formacgdo dos profissionais da educagcdo, de modo a atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das
diferentes etapas e modalidades da educacdo basica, terd como
fundamentos:

| — a presenca de solida formagao basica, que propicie o conhecimento
dos fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;
Il — a associacao entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados
e capacitacdo em servico (Brasil, 1996, p. 42, grifos n0ssos).

Podemos considerar que uma sélida formacao basica também deve incluir em
suas abordagens a tematica de género, bem como ha as teorias cientificas que se
aprofundam nesta tematica e podem ser mais bem compreendidas por meio dos
estagios supervisionados.

No entanto, levando em consideracdo a regra de presenca ou auséncia da
Andlise de Conteudo, observamos que o codigo de género ndo aparece na LDBEN,
h&d apenas uma possivel associacdo indireta, a partir disso o cédigo de formacao
docente identificado na LDBEN (Brasil, 1996) relaciona-se com a subcategoria
denominada como Silenciamento de género nas Politicas Publicas de formacéo
docente, descrita no Quadro 3. Sobre esse silenciamento, Karine Zimmer (2021, p.
62) relata:

[...] a auséncia de palavras também diz muito sobre a histéria, visto que, no
percurso das politicas educacionais e curriculares brasileiras, apoiamo-nos
em excertos que ndo necessariamente mencionam género e sexualidade,
mas se referem a garantia dos direitos de sujeitas/os sociais de serem
respeitadas/os em suas especificidades e subjetividades, a fim de
superarmos as desigualdades sociais, numa perspectiva de educacao plural,
ética e mais justa.

Portanto, a LDBEN (Brasil, 1996), enquanto documento legislativo, ndo realiza
discussBes amplas e significativas acerca da tematica de género, dificultando sua
inclusdo na formacdo docente e, consequentemente, determinando a auséncia de
discussdes da tematica na Educacgdo Béasica, o que poderia promover uma efetiva

contribuicdo para uma sociedade mais justa e igualitaria.
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4.2 Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia sao
regulamentadas e sancionadas por meio da Resolucdo CNE/CP n°. 1, de 15 de maio
de 2006 e definem os “[...] principios, condicbes de ensino e de aprendizagem,
procedimentos a serem observados em seu planejamento e avaliacdo, pelos érgaos
dos sistemas de ensino e pelas instituicbes de educacao superior do pais” (Brasil,
2006, p. 1). As DCN de Pedagogia — Resolugcéao n°. 1/2006 (Brasil, 2006) estdo em
vigor ha 18 (dezoito) anos no Brasil.

As DCN de Pedagogia — Resolucdo n°. 1/2006 (Brasil, 2006) estéao
fundamentadas, dentre outros aspectos, no artigo 62 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, em que é apontado que a formacgéo para atuar na docéncia da
Educacéo Basica devera ser realizada em nivel superior, em Cursos de Licenciatura
Plena (Brasil, 1996). Portanto:

As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a formacao
inicial para o exercicio da docéncia na Educacao Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal,
e em cursos de Educacédo Profissional na area de servigcos e apoio escolar,
bem como em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagégicos (Brasil, 2006, p. 1).

Visto que as DCN de Pedagogia — Resolu¢cdo n° 1/2006 (Brasil, 2006)
cumprem o que esta disposto no artigo 62 da LDBEN, observa-se uma demora de 10
(dez) anos para aimplementacao das Diretrizes, do periodo de 1996 a 2006, Dermeval
Saviani (2021) comenta que essa demora pode ter influenciado um quadro de crise
no Curso de Pedagogia, o que “[...] trouxe a tona, mais uma vez, o debate a respeito
da identidade do curso e da sua finalidade profissionalizante, agora instituida como
licenciatura” (Leda Scheibe, 2007, p. 44).

O contexto social, historico e politico de construcdo das DCN de Pedagogia —
Resolucédo n°. 1/2006 (Brasil, 2006) foi caracterizado por amplas e longas discussées
acerca da reforma na organizacédo dos Cursos de Graduacao e na formacédo docente
no Brasil, na arena de disputas politicas e ideoldgicas existiu um embate entre a
regulamentacdo apontada pela LDBEN (Brasil, 1996) e as diversas configuracdes

existentes nos Cursos de Pedagogia em funcionamento no pais (Leda Scheibe, 2007).
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Em 1997, a Secretaria de Ensino Superior do Ministério de Educacao
(Sesu/MEC), iniciou o processo de mudanca curricular do Curso de Pedagogia,
instituiu o Edital n° 4, de 4 de dezembro de 1997 (Brasil, 1997), solicitando das
Instituicbes de Ensino Superior propostas para a elaboragéo das Diretrizes do Curso
de Pedagogia, as propostas enviadas pelas coordenagbes de Cursos das IES
serviram de base para a Comissdo de Especialistas de Ensino de Pedagogia,
composta por professores/as de diversas Faculdades de Educacao do Brasil, essa
comissao elaborou, em maio de 1999, uma proposta de Diretrizes para o Curso de
Pedagogia (Leda Scheibe, 2007).

Além das propostas enviadas pelas coordenacfes de Cursos de IES para a
Sesu/MEC, a Comissdo de Especialistas de Ensino de Pedagogia também
fundamentou suas propostas com base em discussdes nacionais, em que foram
ouvidas diversas entidades da area da Educagdo, como Associacdo Nacional pela
Formacéo dos Profissionais da Educacao (Anfope), Associacao Nacional de Pesquisa
e PoOs-Graduacdo em Educacdo (ANPEd), o Foérum de Diretores de
Faculdades/Centros de Educacao das Universidades Publicas Brasileiras (Forumdir),
a Associacdo Nacional de Administradores Educacionais (Anpae) e o Centro de
Estudos Educacéo e Sociedade (Cedes) (Leda Scheibe, 2007).

Mesmo com a movimentacdo de professores/as, em ambito nacional, para
sugestdo de propostas as Diretrizes do Curso de Pedagogia, houve um periodo de
siléncio por parte do MEC e do Conselho Nacional de Educacao (CNE) em relacéo a
implementacéo das Diretrizes, que aconteceu de maio de 1999 a abril de 2005, sobre

isso Leda Scheibe (2007, p. 53) menciona:

Apbs varios anos de expectativa, sob fortes pressées das comunidades
académica e educacional-empresarial, o Conselho Nacional de Educacgéo
divulgou, no dia 17 de margo de 2005, para apreciacdo da sociedade civil,
uma minuta de Resolu¢do das Diretrizes Curriculares Nacionais para os
cursos de graduacdo em Pedagogia. O documento foi amplamente rejeitado
pela comunidade académica, por encaminhar, para o curso de Pedagogia,
diretrizes claramente identificadas com o Curso Normal Superior.

Dermeval Saviani (2021) aponta que o movimento de professores/as em
relacdo a reformulacdo do Curso de Pedagogia, realizado principalmente por meio da
Anfope, se colocou contrario as propostas elaboradas por Valnir Chagas, portanto, a
minuta de Resolucdo das DCN de Pedagogia — Resolugéo n°. 1/2006 (Brasil, 2006),

mencionada na citagdo acima, foi rejeitada pela comunidade académica, resultando
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em novas mobilizagcdes por parte de professores/as, a Anfope, ANPEd e Cedes
sintetizaram suas manifestacbes contrarias a minuta e enviaram ao CNE uma
solicitacdo de audiéncia publica antes da aprovacdo definitiva das Diretrizes (Leda
Scheibe, 2007).

ApGs as criticas em relagdo a minuta de Resolucéo, inseridas no documento
de solicitacdo de audiéncia publica, enviadas ao CNE, foi elaborado um novo parecer
sobre as DCN de Pedagogia — Resolugao n°. 1/2006 (Brasil, 2006), incluindo algumas
das demandas apontadas pelo movimento de professores/as no Brasil (Leda Scheibe,
2007). Sendo assim, o Curso de Pedagogia é caracterizado por uma estrutura de 3

(trés) nucleos principais, sendo: | — Nucleo de Estudos Basicos; Il — Nucleo de
Aprofundamento e Diversificagcdo de Estudos; Il — Nucleo de Estudos
Integradores.

Mesmo com algumas das solicitacbes das entidades da area da Educacao
atendidas pelo CNE, pesquisadores/as da tematica da formacdo docente ainda
apontam algumas fragilidades nas legislacbes do Curso de Pedagogia, Livia Crespi e
Marcia Nobile (2018, p. 333) enfatizam:

Em seus mais de 75 anos de existéncia no cenario universitario brasileiro, o
curso de graduacdo em Pedagogia tem apresentado um histérico de
disparidades entre os textos legais regulamentarios propostos pelo
legislativo, as politicas puablicas voltadas para educacgéo e as reivindicacdes
dos mais diversos setores da sociedade civil, seja por apresentarem uma
definicdo vaga sobre a funcdo real do pedagogo na sociedade ou por
minimizar o curso a uma formacéao técnica e dicotbmica, sobrepujando muitas
vezes 0 conhecimento pratico ao conhecimento didatico.

Levando em consideracdo o0 contexto exposto, olhamos para as DCN de
Pedagogia — Resolucéo n°. 1/2006 (Brasil, 2006) com um olhar mais critico em relacéo
a inclusao (ou ndo) das discussdes de género no documento, com base na regra de
presenca ou auséncia da Analise de Conteddo de Laurence Bardin (2016),
identificamos apenas uma ocorréncia do codigo de género nestas Diretrizes (Brasil,
2006), especificamente em um dos trechos que constituem as atividades docentes a

serem realizadas por formados/as no Curso de Pedagogia, uma das atividades é:

X — demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de
natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais,
classes sociais, religides, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre
outras; (Brasil, 2006, p. 2, grifos nossos).
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O cédigo de género identificado na citagdo acima, também se relaciona com a
categoria de concepcdes de género e sexualidade, caracterizada por identificar a
identidade de género e a sexualidade como dimensfes da vida que se inter-
relacionam (Aline Malagi, 2020; Guacira Louro, 2001). Mesmo existente, a inclusao da
temética de género nas DCN de Pedagogia — Resolucao n°. 1/2006 (Brasil, 2006) ndo
€ caracterizada por uma discussdo ampla, para a época é um avanco significativo na
inclusdo da tematica de género nas Politicas Publicas de formacdo docente, mas
ainda assim é uma discusséo rasa.

Além do trecho identificado em relacdo ao cdédigo de género, identificamos
outros que podem ser associados com a tematica de género, no entanto, estes trechos
nao se referem a nenhum dos codigos, das categorias e das subcategorias
elaborados, mas sao validos para refletir como a formacéo docente no Brasil tem se
caracterizado ao longo dos anos em relacdo a temas contemporaneos. Os trechos

sdo:

Quadro 6 — Trechos das DCN de Pedagogia — Resolucdo n°. 1/2006

Trechos das DCN de Pedagogia — Resolugédo n°. 1/2006

Compreende-se a docéncia como agéo educativa e processo pedagoégico metddico e intencional,
construido em relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios
e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre conhecimentos cientificos e
culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de aprendizagem, de socializagao e de
construgcado do conhecimento, no ambito do dialogo entre diferentes visbes de mundo (Brasil, 2006,
p. 1, grifos nossos).
Art. 5° O egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a:
| - atuar com ética e compromisso com vistas a constru¢cdo de uma sociedade justa, equanime,
igualitaria; (Brasil, 2006, p. 2, grifos nossos).
IX - identificar problemas socioculturais e educacionais com postura investigativa, integrativa e
propositiva em face de realidades complexas, com vistas a contribuir para superagdo de
exclusdes sociais, étnico-raciais, econémicas, culturais, religiosas, politicas e outras; (Brasil, 2006,
p. 2, grifos nossos).

Fonte: Elaborado pela autora (2024) a partir de Brasil (2006).

O primeiro trecho aponta que a docéncia € acdo educativa e processo
pedagogico, de carater metddico e intencional, mais adiante aponta que a docéncia
se desenvolve com articulacdes entre conhecimentos cientificos e culturais, aqui
podemos apontar que a tematica de género é caracterizada como conhecimento
cientifico produzido, especificamente, no campo dos Estudos de Género, portanto,
também tem potencial para fazer parte da caracterizacdo da docéncia no Brasil. O
segundo trecho sugere que os/as formados/as no Curso de Pedagogia deverao estar

aptos/as a atuar com ética em busca de contribuir para uma sociedade justa,
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equanime e igualitaria, o que pode ser realizado com base nos fundamentos do campo
dos Estudos de Género, que visam a construcdo de uma sociedade destituida de
opressoes. O terceiro trecho, no mesmo sentido do segundo, define que os/as
formados/as no Curso de Pedagogia deverdo estar aptos/as a identificar problemas
socioculturais e educacionais em busca de contribuir para a superagcao de exclusbes
sociais, pessoas que sofrem preconceito de género acabam por ser excluidas em
diversos ambitos da sociedade, como na escola, professores/as devem saber como
lidar com tais situacoes.

Consideramos que uma rasa incluséo da tematica de género nas Diretrizes que
fundamentam e regulam o Curso de Pedagogia no Brasil (Brasil, 2006) influenciam,
diretamente, na formacé&o de futuros/as professores/as, pois género &, como qualquer
outra, uma dimensédo da vida que é vivenciada em diversos ambitos da sociedade,
assim como na escola, portanto, por ser dimensao da vida vivenciada na escola, deve
ser considerada como conhecimento pertinente para a formagdo docente (Guacira
Louro, 2001).

4.3 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial: anos de 2015 e
2019

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados/as e cursos
de segunda licenciatura) e para a formacao continuada foram regulamentadas por
meio da Resolucdo CNE/CP n°. 2, de 1° de julho de 2015 (Brasil, 2015), estas
Diretrizes foram instituidas para cumprir com o que esta disposto nos artigos 61 até
67, bem como no artigo 87, da LDBEN (Brasil, 1996), os quais tratam da formacao
docente no Brasil, além de estarem em cumprimento com as DCN de Pedagogia —
Resolucdo n°. 1/2006 (Brasil, 2006). Além da LDBEN (Brasil, 1996) e das DCN de
Pedagogia — Resolucédo n°. 1/2006 (Brasil, 2006), as DCN de Formacéao Inicial —
Resolucdo n°. 2/2015 (Brasil, 2015) também foram sancionadas para cumprir com

outros dispositivos legais e definiam

[...] principios, fundamentos, dindmica formativa e procedimentos a serem
observados nas politicas, na gestao e nos programas e cursos de formagéo,
bem como no planejamento, nos processos de avaliagdo e de regulagdo das
instituicdes de educacgédo que as ofertam (Brasil, 2015, p. 2-3).
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Cabe ressaltar que as DCN de Formacao Inicial — Resolugao n°. 2/2015 (Brasil,
2015) n&o estdo mais em vigor, pois foram revogadas por meio da Resolugédo CNE/CP
n°. 2, de 20 de dezembro de 2019 (Brasil, 2019), que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao Inicial de Professores para a Educagéo Basica e institui a
Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacdo Basica
(BNC-Formacéo).

Mesmo que as DCN de Formacéao Inicial — Resolug&o n°. 2/2015 (Brasil, 2015)
ndo estejam mais em vigor, € valido para a nossa pesquisa incluir tais Diretrizes em
nossa analise acerca da inclusao (ou nao) das discussdes de género em documentos
legislativos que abordam a formacéo docente, pois ao comparar a Resolucéo anterior
e a Resolugdo em vigor, podemos identificar se houve continuidade ou
descontinuidade das discussdes de género.

Por isso, optamos por apresentar nossa analise das duas Resolucdes
mencionadas acima nesta subsecédo, sem que fossem apresentadas de forma isolada,
no entanto, abordaremos a seguir o contexto social, historico e politico de construcéo
de cada Resolucédo separadamente para, posteriormente, fazer as relacdes entre 0s
dois contextos.

Vera Bazzo e Leda Scheibe (2019) relatam que as DCN de Formacéao Inicial —
Resolucdo n°. 2/2015 (Brasil, 2015) foram bem recebidas pelos/as educadores/as

brasileiros/as.

O contetdo que embasa a Resolugdo CNE/CP n° 02/2015 fora discutido
amplamente com a comunidade educacional e entendido pelos educadores
mais envolvidos com as questdes relativas as politicas nacionais de formacao
de professores como sendo uma importante e bem elaborada sintese das
lutas histéricas da area em torno ao tema. Assim, recebeu amplo apoio das
entidades representativas dos educadores, traduzido em diversas
manifesta¢cbes favoraveis a sua imediata entrada em vigéncia (Vera Bazzo;
Leda Scheibe, 2019, p. 671).

Apesar da recepcdo positiva em relacdo as DCN de Formacédo Inicial —
Resolucdo n°. 2/2015 (Brasil, 2015), houve uma demora injustificavel, por parte das
instituicbes formadoras, para a implantagcéo das Diretrizes (Vera Bazzo; Leda Scheibe,
2019). Como mencionamos em um dos topicos da subsecédo 3.1, sobre as pesquisas
cientificas no Brasil acerca de género e formacgéo docente, os Cursos de Licenciatura

deveriam se adequar as DCN de Formacdo Inicial — Resolugédo n°. 2/2015 (Brasil,
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2015) em um prazo de dois anos, a contar da data de publicacdo das Diretrizes, no
entanto, esse prazo foi alterado para quatro anos a partir da data de publicagcéo (Aline
Malagi, 2020).

Ap0s os quatro anos de processo para adaptacdo das DCN de Formacao Inicial
— Resolugcdo n°. 2/2015 (Brasil, 2015), foram estabelecidas as DCN de Formacao
Inicial — Resolugédo n°. 2/2019 (Brasil, 2019), sendo assim, as Diretrizes de 2015
(Brasil, 2015) nao puderam ser inseridas nos Cursos de Licenciatura de forma efetiva,
em relacdo a isso Vera Bazzo e Leda Scheibe (2019, p. 672) mencionam:

Curioso mencionar que, apesar de a Resolucdo CNE/CP n° 02/2015, como
um todo, ter sido muito bem recebida pela comunidade académica, que a
entendia como resultado do esforco coletivo dos educadores comprometidos
com o tema da formacdo docente nas Ultimas décadas, sua implantacao
tenha sido adiada sistematicamente. Inicialmente, as justificativas para os
adiamentos referiam-se a complexidade de seu conteddo e a sua
abrangéncia, além da dificuldade que as modificacbes trariam para a
organizagdo e para o desenvolvimento dos cursos de formagdo de
professores. Depois, em tempos agora claramente regressivos, foi ficando
evidente que seus principios e fundamentos seriam incompativeis com as
orientac6es advindas do Governo — golpista e conservador — de Temer e de
seu sucedéaneo, ainda mais reacionario.

Observamos, de forma nitida, que o contexto social, historico e politico de
construcdo e nao implementacdo das DCN de Formacdo Inicial — Resolucdo n°.
2/2015 (Brasil, 2015) é instituido por um campo de embates e disputas politicas e
ideologicas, de um lado o campo social dos/as educadores/as comprometido com as
lutas histéricas da Educacéo, de outro o campo dos interesses politicos do Governo
da época.

Em relacdo as regras de enumeracédo da Andlise de Contetudo de Laurence
Bardin (2016), observamos a presenca do codigo de género nas DCN de Formacéao
Inicial — Resolucéo n°. 2/2015 (Brasil, 2015) e o total de 5 (cinco) ocorréncias deste

cbdigo, que podem ser visualizadas no Quadro a seguir:

Quadro 7 - Ocorréncias de género nas DCN de Formacéo Inicial — Resolugéo n°.
2/2015

Ocorréncias de género nas DCN de Formagao Inicial — Resolugao n°. 2/2015
1 | VI - as questdes socioambientais, éticas, estéticas e relativas a diversidade étnico-
racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional e sociocultural como principios
de equidade (Brasil, 2015, p. 5, grifos nossos).
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2 | VIIl - a consolidagdo da educacdo inclusiva através do respeito as diferencas,
reconhecendo e valorizando a diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa,
de faixa geracional, entre outras; (Brasil, 2015, p. 6, grifos nossos).
3 | VIl - identificar questdes e problemas socioculturais e educacionais, com postura
investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades complexas, a fim de
contribuir para a superacao de exclusdes sociais, étnico-raciais, econémicas, culturais,
religiosas, politicas, de género, sexuais e outras; (Brasil, 2015, p. 8, grifos nossos).
4 | VIl - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de natureza
ambiental-ecolégica, étnico-racial, de géneros, de faixas geracionais, de classes
sociais, religiosas, de necessidades especiais, de diversidade sexual, entre outras
(Brasil, 2015, p. 8, grifos nossos).
5 | Os cursos de formagao deverdo garantir nos curriculos conteudos especificos da
respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares, seus fundamentos e
metodologias, bem como conteudos relacionados aos fundamentos da educacao,
formacgéo na area de politicas publicas e gestdo da educacao, seus fundamentos e
metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-racial, de género, sexual,
religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras), educagao especial
e direitos educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas
socioeducativas (Brasil, 2015, p. 11, grifos nossos).

Fonte: Elaborado pela autora (2024) a partir de Brasil (2015).

Todas as ocorréncias do cédigo de género nas DCN de Formacéo Inicial —
Resolucdo n°. 2/2015 (Brasil, 2015) referem-se a categoria de concepc¢bes de
género e sexualidade, pois englobam juntamente estas duas dimensdes da vida que
se inter-relacionam, a identidade de género e a sexualidade.

A primeira ocorréncia de género nas DCN de Formacao Inicial — Resolugéo n°.
2/2015 (Brasil, 2015) refere-se a um dos aspectos que deveriam ser contemplados no
projeto de formacéo dos Cursos de Graduacédo a serem elaborados com base nestas
Diretrizes, a segunda ocorréncia refere-se a um dos direcionamentos a ser
considerado pelos/as egressos/as dos Cursos de Graduacgdo, a terceira e quarta
ocorréncia referem-se as aptidées que deveriam ser construidas pelos/as egressos/as
dos Cursos de Graduacdo, caso fossem formulados com base nas Diretrizes
mencionadas (Brasil, 2015), a ultima ocorréncia refere-se aos conteddos que
deveriam ser incluidos nos Cursos de Graduacéao.

Podemos identificar que a forma como as concepcdes de género e sexualidade
aparecem nas DCN de Formacéao Inicial — Resolugcdo n°. 2/2015 (Brasil, 2015) se
relaciona, intimamente, com o campo dos Estudos de Género, pois direcionam-se
para questdes como a diversidade sexual e de género, a superacdo de exclusbes
sociais, incluindo as que acontecem por conta da identidade de género e a
sexualidade, assim como os conteudos especificos da area da Educacéo, a exemplo

dos conhecimentos construidos cientificamente em relagdo a género e sexualidade.
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A perspectiva de tais concepcgdes presentes nas Diretrizes configuram-se por
sua relacdo com a agenda politica e social do campo dos Estudos de Género, bem
como Adriana da Silva (2021, p. 326, grifos nossos) aponta: “Em nossa atual
conjuntura o respeito a diversidade étnica, sexual, de género, religiosa, politica ou de
qualquer outra ordem estéa grifado na agenda de debates e a¢des de muitos coletivos
sociais”. Aline Malagi (2020, p. 102) também sugere que as DCN de Formacao Inicial
— Resolucéo n°. 2/2015 (Brasil, 2015) podem ser:

[...] consideradas portadoras de um conteldo inovador no ambito da
formac&@o docente, ao reconhecer e orientar que as tematicas de Género e
Sexualidade, além de outras afins, sejam priorizadas e contempladas, na
forma de contelidos curriculares presentes nos processos formativos dos
cursos de todas as licenciaturas.

Portanto, para a época, as DCN de Formacao Inicial — Resolugcédo n°. 2/2015
(Brasil, 2015) representaram um avanco em relagdo as discussbes de género e
sexualidade, ja que a forma como aparecem se relaciona com as perspectivas de
estudiosos/as do campo dos Estudos de Género, no entanto, esse avanco foi
impedido de ser concretizado, pois a resolucdo que define estas Diretrizes (Brasil,
2015) foram revogadas pelas atuais DCN de Formacao Inicial — Resolucéo n°. 2/2019
(Brasil, 2019).

A Resolucdo n°. 2/2019 define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacéo Inicial de Professores para a Educacao Basica e institui a Base Nacional
Comum para a Formacdo Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-
Formacéo) (Brasil, 2019) e foi instituida tendo em vista o que esta disposto no § 1° do
artigo 9° e no artigo 90 da LDBEN (Brasil, 1996), regulamenta os principios a serem
considerados pelas Instituicbes de Ensino Superior na organizacéo dos curriculos de
Cursos de Licenciatura.

As DCN de Formacao Inicial — Resolucao n°. 2/2019 (Brasil, 2019) devem ser
implementadas em “[...] todas as modalidades dos cursos e programas destinados a
formacao docente” (Brasil, 2019, p. 2) e “[...] ttm como referéncia a implantacédo da
Base Nacional Comum Curricular da Educacao Basica (BNCC)” (Brasil, 2019, p. 2).

As DCN de Formacéo Inicial — Resolucao n°. 2/2019 (Brasil, 2019) estdo em
vigor ha 5 (cinco) anos e foi estipulado que deveriam ser implementadas em até 2
(dois) anos, a contar da data de sua publicacdo, ou seja, até 20 de dezembro de 2021,

no entanto, para as IES que ja tinham implementado o que estava disposto nas DCN
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de Formacéao Inicial — Resolugéo n°. 2/2015 (Brasil, 2015) foi estipulado um prazo de
até 3 (trés) anos, ou seja, deveriam implementar as DCN de Formacéo Inicial —
Resolucdo n°. 2/2019 (Brasil, 2019) até 20 de dezembro de 2022. Além disso, “Os
licenciandos que iniciaram seus estudos na vigéncia da Resolugdo CNE/CP n° 2/2015
terdo o direito assegurado de conclui-los sob a mesma orientag&o curricular” (Brasil,
2019, p. 12).

Sobre o contexto social, histérico e politico de construcao e implementacao das
DCN de Formacéo Inicial — Resolugédo n°. 2/2019 (Brasil, 2019), Marcelo Moreira,
Divane Silva, Neide Silva e Katia Cunha (2022, p. 357) apontam:

Percebe-se, nesse contexto, o inicio de uma descaracterizacéo do processo
de formacdo docente, a fim de torna-lo instrumentalizado, hegemonico,
metédico e padronizado, objetivando seguir parametros, o que o0 torna
estatico, ditador, configurando-se elemento base para acdes de politicas
publicas em desenvolvimento no pais.

Marcelo Moreira, Divane Silva, Neide Silva e Katia Cunha (2022, p. 360)
também definem que as DCN de Formacéao Inicial — Resolucdo n°. 2/2019 (Brasil,
2019) sao caracterizadas por uma “[...] politica de formagao centrada no retrocesso e
na descaracterizacao da formacao de professores”.

Portanto, nesse campo de disputas politicas e ideologicas prevaleceram 0s
interesses governamentais da época, representado pelo Governo Bolsonaro — Partido
Liberal (2019-2022) e por resquicios do Governo Temer — Movimento Democratico
Brasileiro (2016-2018).

Na analise em si das DCN de Formacao Inicial — Resolucdo n°. 2/2019 (Brasil,
2019), nao identificamos nenhuma ocorréncia do codigo de género, somente alguns
poucos trechos que se referem mais especificamente ao codigo de formacéo docente,

inseridos no Quadro a seguir:

Quadro 8 - Ocorréncias de formacéo docente nas DCN de Formacdao Inicial — Resolugao n°. 2/2019

Ocorréncias de formagado docente nas DCN de Formacao Inicial — Resolugdo n°. 2/2019
1| Art. 2° A formagao docente pressupde o desenvolvimento, pelo licenciando, das
competéncias gerais previstas na BNCC-Educagdao Basica, bem como das
aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto aos aspectos
intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua formacao, tendo como perspectiva
o desenvolvimento pleno das pessoas, visando a Educagao Integral (Brasil, 2019, p. 2).
2 | Art. 4° As competéncias especificas se referem a trés dimensdes fundamentais, as
quais, de modo interdependente e sem hierarquia, se integram e se complementam na
acao docente. Sdo elas:
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| - conhecimento profissional;
Il - pratica profissional; e
Il - engajamento profissional (Brasil, 2019, p. 2).
Fonte: Elaborado pela autora (2024) a partir de Brasil (2019).

Diante de tais ocorréncias, percebemos a formacdo docente voltada para a
construcdo de competéncias e habilidades, limitando o processo formativo a um
processo técnico e instrumentalizado, essa perspectiva das DCN de Formacao Inicial
— Resolugéo n°. 2/2019 (Brasil, 2019) revela um retrocesso em relacdo as DCN de
Formacéo Inicial — Resolugcdo n°. 2/2015 (Brasil, 2015) e aponta para uma
descontinuidade das discussfes de género e sexualidade, significativamente incluidas
nas DCN de Formagéo Inicial — Resolugéo n°. 2/2015 (Brasil, 2015).

A excluséo das discussodes sobre género e sexualidade nas DCN de Formacao
Inicial — Resolucgao n°. 2/2019 (Brasil, 2019) também se refere a um silenciamento
destas discussdes nas Politicas Publicas de formacao docente, silenciamento que é
apontado em uma das subcategorias da categoria de concepcdes de género e
sexualidade, nesta subcategoria compreendemos que “[...] o lugar do género e da
diversidade sexual nas politicas publicas de educacédo é um lugar que nunca foi de
fato” (Claudia Vianna, 2018, p. 28).

Sobre o retrocesso e silenciamento das discussbes de género e sexualidade,
percebidas e identificadas nas DCN de Formacé&o Inicial — Resolucdo n°. 2/2019
(Brasil, 2019), Adriana da Silva (2021, p. 326) ressalta:

[...] muitos dos — ainda que pequenos — avancgos sociais obtidos nas Ultimas
duas décadas, perigosamente estdo sob ameaca por uma politica permeada
por intolerdncias de todas as ordens. Instrumentalizada por concepc¢des
daquilo que definem como defensoras dos valores “tradicionais”, em prol da
formagéo de um suposto “cidaddo de bem”, a politica vigente no cenario
nacional traz a baila diferentes e, por vezes, violentas estratégias de
imposi¢cdo de um modelo de sociedade.

Consideramos ser pertinente que os documentos legislativos reconhecidos
como Politicas Publicas de formacao docente, incluam, ndo de maneira rasa, mas de
maneira ampla e significativa, as discussdes de género e sexualidade, no entanto,
concordamos com Amabili Fraga (2022, p. 72) que “[...] € preciso mais que um
documento para combater as discriminagdes no espacgo escolar’, todavia, séo estes
documentos que possibilitam e legitimam as discussdes a serem inseridas no ambito

escolar, mas isso so é possivel “[...] se a formagao docente também for um alicerce
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nessa luta e formar docentes conscientes do seu papel na Educagao Basica” (Amabili
Fraga, 2022, p. 74).

4.4 Plano Nacional de Educacéo, Plano Estadual de Educacdo do Amazonas e

Plano Municipal de Educag¢&o de Manaus/AM

Nesta subsecao, optamos por apresentar conjuntamente a analise do Plano
Nacional de Educacéo (Brasil, 2014), do Plano Estadual de Educagcédo do Amazonas
(Amazonas, 2015) e do Plano Municipal de Educagéo de Manaus/AM (Manaus, 2015),
pois o PNE (Brasil, 2014) é referéncia bésica e obrigatoria para a construcdo dos
Planos estaduais, distrital e municipais de Educacdo no Brasil. Além disso, nos trés
Planos mencionados, as mesmas metas abordam a formacgédo docente, sendo as
metas 13 até 18, poucas diferencas sao percebidas no texto de cada Plano em analise
em relacdo a estas metas.

Mesmo com a escolha de apresentar a analise dos Planos conjuntamente,
inicialmente apresentamos brevemente o contexto social, historico e politico de
construcéo e implementacédo de cada Plano, na sequéncia apresentamos a analise
dos Planos e como estes documentos se relacionam no que se refere ao objetivo
proposto em nossa analise, que é identificar como os documentos legislativos incluem
(ou ndo) as discussdes de género.

O PNE (Brasil, 2014) é regulamentado pela Lei n°. 13.005, de 25 de junho de
2014, o tempo de vigéncia é de 10 (dez) anos a contar da data de sua publicacéo, ou
seja, a vigéncia seria encerrada no dia 25 de junho de 2024, no entanto, de acordo
com informacdes publicadas em julho de 2024 no site oficial da Camara dos
Deputados, foi aprovado, pela prépria Camara, o Projeto de Lei 5.665/2023, que
prorroga a vigéncia do PNE até a data de 31 de dezembro de 2025, o texto ainda nao
foi sancionado pelo atual presidente da republica — Luis Inacio Lula da Silva (Partido
dos Trabalhadores).

O PNE é constituido por 20 (vinte) metas a serem alcancadas até o ultimo ano,
destas 20 (vinte) metas 6 (seis) referem-se a formacdo docente, € definido pela

finalidade de

[...] consolidar um sistema educacional capaz de concretizar o direito a
educacdo em sua integralidade, dissolvendo as barreiras para o acesso e a
permanéncia, reduzindo as desigualdades, promovendo os direitos humanos
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e garantindo a formacéo para o trabalho e para o exercicio autbnomo da
cidadania (Brasil, 2014, p. 9).

O documento € caracterizado como “[...] uma politica orientadora para agcdes
governamentais em todos os niveis federativos e impde ao seu acompanhamento um
alto grau de complexidade” (Brasil, 2014, p. 11), além das metas, entendidas como o
que de fato se espera alcancar, ha também as estratégias, sendo compreendidas
como o caminho a ser percorrido para o alcance de cada meta. Camila Silva (2023, p.
55) relata:

O Plano Nacional de Educacéo, se caracteriza por ser um documento base
e, de acordo com os marcos legais hoje estabelecidos, é o instrumento do
planejamento educacional brasileiro que define metas e estratégias, a fim de
concretizar os objetivos da educacédo previstos na Constituicdo Federal e na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo. Documento que fundamenta a
elaboracdo dos Planos Estaduais e Planos Municipais de Educacéo,
norteando as politicas publicas educacionais.

Em relacdo ao contexto social, histérico e politico de construcdo e
implementac&o do PNE (Brasil, 2014), Dulce Mara Carpes (2016, p. 8) relata que esse
processo se deu por meio de debates democraticos e “[...] por uma concepcéo politica
no campo dos direitos sociais”, nos debates percebe-se a participacdo efetiva das
Conferéncias Nacionais de Educacdo (CONAEs), no entanto, mesmo com uma
participacao significativa de setores da area da Educacédo, poucas mudancas foram
percebidas no PNE (Brasil, 2014).

Dulce Mara Carpes (2016) destaca que o processo de tramitacdo para o atual
PNE (Brasil, 2014) representou uma preocupacao quanto aos rumos que se seguia a
Educacado publica no Brasil, pois um dos agentes inserido no campo de disputas
politicas e ideoldgicas referia-se aos grandes grupos econdmicos, “[...] que além de
atuar na educacdo privada, possuem ramificacbes nas forcas dominantes da
economia e na esfera publica” (Dulce Mara Carpes, 2016, p. 8).

Nesse contexto prevalecem os interesses do governo da época, assim como
os interesses das esferas privadas, trazendo para a Educacdo uma perspectiva
tecnicista e instrumentalizada. Nisso, percebe-se avancos e retrocessos na histéria
das Politicas Publicas de formacédo docente no Brasil.

O Plano Estadual de Educacdo do Amazonas (Amazonas, 2015) é instituido
pela Lei n°. 4, de 26 de junho de 2015, com aprovacdo da Assembleia Legislativa do

Estado do Amazonas (ALEAM) e, tem um periodo de 10 (dez) anos de vigéncia a
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contar da data de sua publicagdo, ou seja, de 2015 a 2025. Vale lembrar que o
PEE/AM (Amazonas, 2015), assim como os demais Planos Estaduais de Educacao
do Brasil, tem como referéncia as diretrizes e os parametros do PNE (Brasil, 2014). O
PEE/AM (Amazonas, 2015, p. 17) propde:

[...] o desenvolvimento de diretrizes, Metas e acdes Estratégicas para o
atendimento educacional a diversidade étnica e multicultural da populagéo,
além de politicas especificas para a Educacdo Especial e as delineadas
transversalmente voltadas para o respeito as diversidades.

Em seu contexto social, historico e politico de construcéo e implementagéo, o
préprio PEE/AM (Amazonas, 2015, p. 16) aponta que foi seguida “[...] a légica do
processo democratico, partindo da mobilizagdo dos segmentos sociais envolvidos
direta ou indiretamente com as questdes do processo educativo formal e informal”,
esse processo iniciou-se a nivel nacional, por meio das CONAES, no Amazonas essas
conferéncias foram realizadas nos municipios durante o periodo de maio a junho de
2013, além das conferéncias nacionais realizadas nos municipios amazonenses,
também foi realizada a Conferéncia Estadual de Educacdo (CONEE), no més de
outubro de 2013 (Amazonas, 2015).

Apobs esse processo inicial, o PEE/AM (Amazonas, 2015) foi elaborado com a
responsabilidade do Forum Estadual de Educacdo do Amazonas (FEE/AM), essa
elaboracdo também contou “[...] com uma ampla articulagdo, mobilizagdo e
participagdo da sociedade local” (Amazonas, 2015, p. 10). O proprio PEE/AM
(Amazonas, 2015, p. 11) relata:

Nos municipios amazonenses, varias foram as conferéncias e consultas
publicas realizadas. Além da participagdo da sociedade, contou com a
contribuicdo e participacao das prefeituras por intermédio de suas secretarias
municipais de educacao e dos Féruns Municipais.

Em ambito estadual, o FEE/AM promoveu, em parceria com o Governo do
Amazonas e da Secretaria de Estado de Educacédo e Desporto Escolar do Amazonas
(SEDUC/AM), “[...] o Dia “D” nas escolas estaduais e a consulta publica no Centro de
Convengdes Studio 5” (Amazonas, 2015, p. 11), disso resultou uma significativa

participagao:

Para a consulta publica foi disponibilizado o site do PEE/AM (pee.am.gov.br)
para andlise e sugestdes de novas estratégias com 49.182 acessos. No dia
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“D”, de acordo com as Atas das escolas, houve a participacdo direta de
27.894 pessoas com 18.596 registros de sugestdes no site, enquanto que na
Consulta Pablica no Studio 5, contou com a presenca e participagéo de 1.135
pessoas (Amazonas, 2015, p. 11).

Mesmo que se observe no contexto social, historico e politico de construgcéo do
PEE/AM (Amazonas, 2015) uma participagao significativa, cabe a reflexdo de como
essa participacdo foi realizada, visto que uma consulta publica mediada por um site
pode ter dificultado o acesso de muitos/as professores/as, assim como outras pessoas
da sociedade civil interessadas na elaboracdo desse Plano, pois no estado do
Amazonas as condi¢es de acesso a Internet sdo instaveis e, muitas vezes, precérias.

O Plano Municipal de Educacdo de Manaus/AM é sancionado pela Lei n°.
2.000, de 24 de junho de 2015 (Manaus, 2015), tem um periodo de vigéncia de 10
(dez) anos, referente aos anos de 2015 a 2025, assim como o PEE/AM (Amazonas,
2015), tem como referéncia base e obrigatoria o PNE (Brasil, 2014), especificamente
0 que esta disposto no artigo 8°, além de cumprirem com o que esta disposto no § 1°
do artigo 11 da LDBEN (Brasil, 1996).

O PME/Manaus (Manaus, 2015) é caracterizado por abranger, de forma
prioritaria, “[...] o Sistema Municipal de Ensino, definindo as metas e estratégias que
atendam as incumbéncias que Ihe forem destinadas por lei” (Manaus, 2015, p. 2).

Samuel Vinente, Beatriz Chaves e Marcia Galvani (2019, p. 4) destacam que
“Considerando que os planos nacionais, estaduais e municipais sao dispositivos que
se efetivados podem garantir os direitos ja consignados em nosso ordenamento
juridico, torna-se importante analisar aspectos importantes sobre sua implementagao”,

a partir disso os/as mesmos/as autores/as salientam:

Para a implementacdo de um plano municipal, é fundamental ndo somente
gue seja inserido no escopo dos documentos as demandas provenientes de
um plano nacional, mas que se leve em consideracdo as especificidades
regionais e local, bem como o contexto histérico, politico e social de
determinada populacdo (Samuel Vinente; Beatriz Chaves; Mércia Galvani,
2019, p. 10).

Nesse sentido, € possivel compreender que o contexto social, historico e
politico de construcdo do PME/Manaus (Manaus, 2015) refere-se a rapida
implementagcéo das metas previstas no PNE (Brasil, 2014), sem articulagbes com o

contexto da realidade local, o que prevalece é o que esta previsto em ambito nacional.
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Partindo para a andlise dos Planos, identificamos que as metas 13 a 18

referem-se ao cédigo de formacdo docente, sdo similares em seus textos e

apresentam poucas diferencas de um Plano para outro, adiantamos que nenhuma

delas referem-se ou articulam-se ao cédigo de género, estédo apresentadas no Quadro

a sequir:

Quadro 9 - Cadigo de formacéo docente no PNE, PEE/AM e PME/Manaus

Cadigo de formagao docente no PNE, PEE/AM e PME/Manaus

PLANO NACIONAL DE
EDUCAGAO

PLANO ESTADUAL DE
EDUCAGAO DO ESTADO DO
AMAZONAS

PLANO MUNICIPAL DE
EDUCAGAO DO MUNICIPIO DE
MANAUS

META 13

Elevar a qualidade da Educacéo
Superior € ampliar a proporgao de
mestres e doutores do corpo
docente em efetivo exercicio no
conjunto do sistema de Educagéao
Superior para 75%, sendo, do
total, no minimo, 35% doutores
(Brasil, 2014, p. 225).

Elevar a qualidade da educacao
superior e ampliar a proporg¢ao
de mestres e doutores do corpo
docente em efetivo exercicio no
conjunto do sistema de
educagado superior para 75%
(setenta e cinco por cento),
sendo, do total, no minimo, 35%
(trinta e cinco por cento)
doutores (Amazonas, 2015, p.
111).

Monitorar a elevagao da qualidade
da educagdo superior e a
ampliacdo da propor¢cdo de
mestres e doutores do corpo
docente em efetivo exercicio no
conjunto do sistema de educacéo
superior para setenta e cinco por
cento, sendo, do total, no minimo,
trinta e cinco por cento doutores
nas universidades publicas
situadas no municipio de Manaus
(Manaus, 2015, p. 9).

META 14

Elevar gradualmente o nimero de
matriculas na Pds-Graduacao
Stricto Sensu, de modo a atingir a
titulagdo anual de 60 mil mestres
e 25 mil doutores (Brasil, 2014, p.
241).

Elevar gradualmente o nimero
de matriculas na Pds-Graduagao
Stricto Sensu, de modo a atingir
a titulagcdo de 10.000 (dez mil)
mestres e 3.000 (trés mil)
doutores até o final da vigéncia
do PEE/AM (Amazonas, 2015, p.
112).

Colaborar com os entes federados
para a elevagdo gradual do
numero de matriculas na pos-
graduacéo stricto sensu, de modo
a atingir a titulacdo anual de
sessenta mil mestres e vinte e
cinco mil doutores (Manaus, 2015,
p. 10).

META 15

Garantir, em regime de
colaboragdo entre a unido, os
estados, o Distrito Federal e os
municipios, no prazo de 1 (um)
ano de vigéncia deste PNE,
politica nacional de formagéo dos
profissionais da Educacdo que
tratam os incisos I, Il e Il do caput
do Art. 61 da Lei N° 9.394, de 20
de dezembro de 1996,
assegurando que todos os
professores e as professoras da
Educacéo Basica possuam
formacdo especifica de nivel
superior, obtida em curso de
licenciatura na area de
conhecimento em que atuam
(Brasil, 2014, p. 263).

Garantir, em regime de
colaboragdo entre a Unido
(representada pela universidade
federal e pelo instituto federal),
estado e municipios, no prazo de
dois anos de vigéncia deste
PEE/AM, politica estadual de
formacao dos profissionais da
educagcédo de que tratam os
incisos I, Il e Ill do caput do art.
61 da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, assegurado
que todos os professores da
Educagdo Basica possuam
formacao especifica de nivel
superior obtida em curso de
licenciatura na area de
conhecimento em que atuam
(Amazonas, 2015, p. 122-123).

Garantir, em regime de
colaboragéo entre a Unido e o
municipio de Manaus, no prazo de
um ano de vigéncia deste PME,
politica municipal de formacgéo dos
profissionais da educacgéo de que
tratam os incs.l, Il e lll do caput do
art. 61 da Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, assegurado
que todos os professores da
educacao basica municipal
possuam formacgao especifica de
nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na area de
conhecimento em que atuam
(Manaus, 2015, p. 10).
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META 16

Formar, em nivel de Pods-
Graduacgao, 50% dos professores
da Educacgao Basica, até o ultimo
ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos(as) os(as)
profissionais da Educagao Basica
formacgao continuada em sua area
de atuacdo, considerando as
necessidades, demandas e
contextualizacbes dos sistemas
de ensino (Brasil, 2014, p. 275).

Formar, em nivel de Pos-
Graduacgao (Lato Sensu e Stricto
Sensu), 60% dos professores da
Educacao Basica, até o ultimo
ano de vigéncia deste Plano
Estadual de Educacao
(PEE/AM), e garantir a todos os
profissionais da  Educagéo
Basica formacgao continuada em
sua area de atuacao,
considerando as necessidades,
demandas e contextualizagbes
dos sistemas de ensino
(Amazonas, 2015, p. 125).

Formar, em nivel de pos-
graduagdo, cinquenta por cento
dos professores da educacdo
basica municipal, até o ultimo ano
de vigéncia deste PME, e garantir
a todos os profissionais da
educacgao basica municipal
formacéo continuada em sua area
de atuagdo, considerando as
necessidades, demandas e
contextualizagdes do sistema de
ensino municipal (Manaus, 2015,
p. 10).

META 17

Valorizar os (as) profissionais do
magistério das redes publicas de
Educagdo Basica de forma a
equiparar seu rendimento médio
ao dos (as) demais profissionais
com escolaridade equivalente, até
o final do sexto ano de vigéncia
deste PNE (Brasil, 2014, p. 287).

Valorizar os profissionais do
magistério das redes publicas,
estadual e municipal de
Educacdo Basica, de forma a
equiparar seu rendimento médio
ao dos demais profissionais com
escolaridade equivalente, até o
final do sexto ano de vigéncia
deste Plano Estadual de
Educacao (PEE/AM)
(Amazonas, 2015, p. 127).

Valorizar os profissionais do
magistério da Rede Publica
Municipal de Educacéo de forma a
equiparar seu rendimento médio
ao dos demais profissionais com
escolaridade equivalente, até o fim
do sexto ano de vigéncia deste
PME (Manaus, 2015, p. 11).

META 18

Assegurar, no prazo de dois anos,
a existéncia de planos de carreira
para os(as) profissionais da
Educagdo Basica e Superior
Publica de todos os sistemas de
ensino e, para o plano de carreira
dos(as) profissionais da
Educacgao Basica Publica, tomar
como referéncia o piso salarial
nacional profissional, definido em
Lei Federal, nos termos do inciso
VIII do Art. 206 da Constituicao
Federal (Brasil, 2014, p. 299).

Assegurar, no prazo de dois
anos, para todas as redes de
ensino do estado, a existéncia de
Planos de Carreira para os
profissionais da  Educacgao
Basica e Superior publica e, para
o Plano de Cargos e Carreiras
dos profissionais da Educacgao
Basica publica, tomando como
referéncia o piso  salarial
nacional profissional, definido
em lei federal, nos termos do
inciso VIII do Art. 206 da
Constituicdo Federal do Brasil
(1988) (Amazonas, 2015, p.
128).

Assegurar, no primeiro ano de
vigéncia deste PME, a
reformulagéo do Plano de Cargos,
Carreira e Remuneragdo dos
profissionais da educagdo basica
publica municipal, tomando como
referéncia o piso salarial nacional
profissional, definido em Lei
Federal, nos termos do inciso VIII
do art. 206 da Constituicao
Federal (Manaus, 2015, p. 11).

Fonte: Elaborado pela autora (2024) a partir de Brasil (2014), Amazonas (2015) e Manaus (2015).

As metas 13 e 14 dos trés Planos direcionam-se para uma preocupacao em

garantir o acesso a cursos de formacdo continuada a nivel de Po6s-Graduacéo,

especificamente na modalidade de Mestrado e Doutorado, ja com a meta 16 € possivel

compreender a inclusdo da PoOs-Graduacdo Lato Sensu, ambito em que sé&o

realizados os cursos de especializacdo, no entanto, isto so fica evidente no PEE/AM

(Amazonas, 2015).

A meta 15 é a responséavel por garantir as Politicas de Formacdo dos/as

professores/as, o PNE (Brasil, 2014) estabelece a Politica em ambito nacional, o
PEE/AM (Amazonas, 2015) em ambito estadual e o PME/Manaus (Manaus, 2015) a
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nivel municipal, aqui percebemos a breve mudanca no texto de um Plano para outro,
dada a necessidade da meta em si, fora isso as especificidades da realidade
amazonense no PEE/AM (Amazonas, 2015) e da realidade manauara no
PME/Manaus (Manaus, 2015) sdo quase imperceptiveis, o que é considerado algo
critico, visto que o PNE (Brasil, 2014) é um Plano com aspectos nhacionais mais gerais
e espera-se de um Plano estadual e municipal aspectos especificos das localidades
a que se referem.

As metas 17 e 18 referem-se a valorizacao dos/as professores/as da Educacao
Bésica, a primeira estabelece que tal valorizacdo deve equiparar o rendimento
destes/as profissionais aos/as de outras areas e que possuam a mesma escolaridade,
a segunda assegura a criacdo de Planos de Carreira, instituidos a nivel nacional por
meio do PNE (Brasil, 2014), no ambito do sistema de ensino do Amazonas por meio
do PEE/AM (Amazonas, 2015) e no sistema municipal por meio do PME/Manaus
(Manaus, 2015).

Mesmo que se direcionem para a formac&o docente a nivel nacional, no ambito
do Amazonas e de Manaus, as metas dos Planos analisados ndo incluem as
discussfes acerca da tematica de género, portanto, ndo identificamos o codigo de
género nas metas de 13 a 18.

Isso nos leva a observar um silenciamento desta tematica, mesmo que se
preocupem com 0 acesso aos cursos de Pés-Graduacdo (metas 13, 14 e 16), os
Planos ndo apontam a tematica de género como pertinentes para esse nivel de
formacdo, no entanto, alguns Programas de PoOs-Graduacdo em Educacdo — a
exemplo do PPGE/UFAM — buscam incluir essa tematica em seus curriculos, visto
gue uma das disciplinas ofertadas pelo PPGE/UFAM é a de Racismo, Sexismo,
Classismo e Direitos Humanos, a qual foi ministrada no periodo letivo 2022/02 pela
Professora Doutora lolete Ribeiro da Silva e pela Professora Doutora Regina Lucia
Sucupira Pedroza (2022, p. 1), esta disciplina tinha como objetivo geral “[...] promover
espaco de reflexdo e discussao sobre as relacdes entre psicologia, racismo, sexismo,
classismo e direitos humanos”.

Sobre o silenciamento da temética de género no PNE (Brasil, 2014), Aline
Malagi (2020, p. 100) comenta que a retirada de termos como Género e Orientacédo
Sexual de documentos legais, assim como o Plano em questao, “[...] considerando
gue os estudos de género englobam a discussao de todas as formas de preconceitos

existentes sobre o0s sujeitos contemporaneos [...]°, dificulta a superacdo das
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desigualdades sociais, especificamente as de género e sexualidade. Sobre a mesma
questdo, Amabili Fraga (2022, p. 70) ressalta que “Apesar de ainda possuirmos um
PNE que vise o combate as formas de discrimina¢do, vemos um retrocesso ao ter a
retirada desses termos de um documento escrito em pleno século XXI”.

Ja o PEE/AM (Amazonas, 2015), mesmo que ndo aponte a tematica de género,
especificamente, nas metas de 13 a 18, que abordam a formacéo docente, apresenta
em seu documento uma analise situacional das metas 15 a 18, definindo que a “A
valorizacao dos profissionais da educacao passa por principios e diretrizes articulados
e integrados a promocgéo do profissional satisfeito, eficiente e sustentavel” (Amazonas,
2015, p. 117), nessa analise ressalta-se que a formacao inicial e a continuada devem

proporcionar, dentre outras questdes, a inclusao de:

[...] questBes relativas a educacdo dos estudantes deficientes, com
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo,
e das questdes de género e diversidade nos programas de formacéo de
todas as é&reas; trabalho coletivo democratico, autbnomo e interdisciplinar;
conhecimento e aplicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais e Estaduais
referentes aos niveis e modalidades da Educacdo Béasica (Amazonas, 2015,
p. 118-119, grifos nossos).

Nossa analise se direcionou, especificamente para as metas 13 a 18 dos trés
Planos em referéncia, pois em cada um destes as metas referem-se a formacao
docente, no entanto, é valido ressaltar esse trecho do PEE/AM, situado um pouco
antes da apresentacdo da meta 15, apontando, de forma breve, a inclusdo das
guestdes de género nos cursos de formacdo de todas as areas (Amazonas, 2015),
para o Amazonas, mesmo que curto, esse pode ser considerado um avanco.

O PME/Manaus (Manaus, 2015), assim como o PNE (Brasil, 2014), ndo inclui
a tematica de género, nos fazendo identificar um silenciamento desta questao, isso se
deve ao contexto social, histérico e politico de construcdo do documento, Marcia

Calderipe e Fatima de Jesus (2017, p. 5) destacam:

Na capital, Manaus, o dia 22 de junho de 2015 foi marcado pela assembleia
extraordinéria para andlise das emendas referentes ao Plano Municipal de
Educacgéo, ocasido em que ndo foi permitida a entrada de setores
organizados formados por militantes LGBTSs, estudantes e professoras/es
para a discussao.

Nesse contexto, ha os tensionamentos entre 0s agentes inseridos nesse campo

de disputas politicas e ideoldgicas, de um lado os/as estudiosos/as do campo dos
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Estudos de Género e de outro o setor conservador da sociedade, sendo assim, a Unica
brecha no PME/Manaus (Manaus, 2015) para articular a tematica de género na
formacdo docente € a estabelecida nas diretrizes do Plano, em que se propfe a
“superagao das desigualdades educacionais, com énfase na promoc¢ao da cidadania

e na erradicacdo de todas as formas de discriminagédo” (Manaus, 2015, p. 1).

4.5 Projetos Pedagdgicos dos Curso de Pedagogia da UFAM, UEA e IFAM

Ressaltamos que as andlises destes Projetos Pedagodgicos de Curso foram
feitas anteriormente ao ingresso no curso de Mestrado em Educagéo do Programa de
P6s-Graduacao em Educacéo da Universidade Federal do Amazonas (PPGE/UFAM),
portanto, temos nos preocupado com a inclusdo da tematica de género nos curriculos
de Cursos de Licenciatura desde 2020, época em que foram realizadas duas
pesquisas de iniciacao cientifica por meio do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacédo Cientifica (PIBIC).

Como mencionamos brevemente na Introducao, a primeira pesquisa cientifica
a qual nos referimos foi realizada de 2020 a 2021, sob o financiamento da
Universidade Federal do Amazonas (UFAM), com o titulo “Menina veste rosa e menino
veste azul: praticas sexistas que aprisionam desde a Educacdo Infantil”, nosso
principal objetivo foi investigar como as instituicbes publicas de Educacao Infantil em
Manaus/AM podem trabalhar a tematica género e compreender as possibilidades de
a Educacao Infantil contribuir para a equidade de género na vida das pessoas (Victéria
dos Santos; Marcio de Oliveira, 2021).

Sendo assim, a primeira pesquisa de iniciacdo cientifica que realizamos nos
levou a questionar como os Cursos de Licenciatura em Pedagogia na cidade de
Manaus/AM abordam (ou ndo) as questdes de género, buscando refletir em como a
formacédo inicial nestes cursos pode promover uma abordagem da equidade de
género, a qual se faca presente na Educacéo Béasica. Esse questionamento foi o que
nos levou a construir a segunda pesquisa de iniciacao cientifica, realizada de 2021 a
2022, tendo o financiamento do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPq) e intitulada como “Formagao docente nos cursos de Licenciatura
em Pedagogia na cidade de Manaus/AM e as relacdes de género: limites e

possibilidades” (Victoria dos Santos; Marcio de Oliveira, 2022).
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Dessa forma, consideramos que, atualmente, nossa pesquisa de mestrado é
um aprofundamento do que trabalhamos durante a época da elaboracdo das
pesquisas de iniciagdo cientifica, assim retomamos as analises dos Projetos
Pedagdgicos dos Cursos de Pedagogia da UFAM, UEA e IFAM para realizar uma
comparacgao entre estes projetos e, assim, verificar qual destes tem uma abordagem
ampla ou significativamente razoavel das questbes de género durante 0 processo
formativo de professores/as.

4.5.1 Projeto Pedagdgico de Curso de Pedagogia da UFAM: anos de 2008 e 2018

Optamos por apresentar conjuntamente as analises dos Projetos Pedagogicos
dos Cursos de Pedagogia da UFAM, referentes ao ano de 2008 e 2018, pois situam o
mesmo contexto de processo formativo e essa analise em conjunto nos possibilita a
reflexdo acerca da tramitagéo entre um PPC e outro. Inicialmente, relatamos alguns
momentos do contexto social, historico e politico de construcdo de cada PPC,
encontrado no texto do préprio documento.

O PPC de Pedagogia da UFAM/2008 foi caracterizado por abranger diversas
dimensdes para a formacdo do/a licenciado/a, sendo estas dimensdes a tedrica,
cientifica, pesquisa e pratica, “[...] todas tendo como eixo um docente e um gestor
com condi¢des para atuar com conhecimento no mercado de trabalho que requer a
sociedade atual” (UFAM, 2008, p. 6), essas dimensdes tinham como objetivo “[...] o
esclarecimento do fenbmeno educativo no contexto histérico-social e cultural segundo
multiplas dimensdes de conhecimento: o ético, o politico, o artistico, o técnico, o
afetivo entre outros” (UFAM, 2008, p. 6).

O contexto social, historico e politico de construcdo do PPC de Pedagogia da
UFAM/2008 € marcado pelo processo de tramitacdo das DCN de Pedagogia —
Resolucdo n°. 1/2006 (Brasil, 2006), que na época “[...] refletiam as convergéncias e
os conflitos sobre a formacédo do Pedagogo definidas especialmente pelas reflexdes
sobre as habilitagdes técnicas e a formagao do professor’ (UFAM, 2008, p. 2), a partir
desse tensionamento, a nivel nacional, as articulacées para a reformulacdo do PPC
de Pedagogia da UFAM/2008 iniciaram no ano de 2005, especificamente na XIX

Semana de Pedagogia, em que foram apresentados os posicionamentos defendidos

pelo Forumdir e pela Anfope (UFAM, 2008).
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No ano de 2006, com as DCN de Pedagogia — Resoluc¢ao n°. 1/2006 (Brasil,
2006) ja aprovadas, novas articulagdes foram tracadas na comunidade académica da
Faculdade de Educacgéo, na XX Semana de Pedagogia foi elaborado um cronograma,
“[...] apontado para a definicdo do novo projeto politico, pedagdgico e curricular do
curso” (UFAM, 2008, p. 2), além disso, também no ano de 2006

[...] foi realizada a | Mostra da FACED, na qual foram apresentados e
discutidos pela Comunidade Facediana os trabalhos desenvolvidos no
Ensino, na Pesquisa e na Extensdo. Através das exposicOes tematicas, dos
produtos e dos relatos dos diversos grupos de pesquisa e desenvolvimento
de ac¢bes educacionais, foram dimensionadas e analisadas a producédo
desenvolvida pela FACED, aprofundando o debate sobre as limitacdes, os
obstaculos e as possibilidades, teéricas, metodolégicas e organizacionais,
para a formulagdo de uma nova proposta pedagdgica e curricular (UFAM,
2008, p. 2).

No processo de definicAo das DCN de Pedagogia — Resolugcédo n°. 1/2006
(Brasil, 2006) encontravam-se contradicdes acerca da formacéo para a docéncia ou a
formacao de profissionais “[...] para o exercicio de atividades especificas em varias
areas do saber/fazer educacional e pedagogico” (UFAM, 2008, p. 2), no entanto, apds
os conflitos e tensionamentos, o PPC de Pedagogia da UFAM/2008 caracterizou-se
pela “[...] formag¢ao do Pedagogo, como licenciado na docéncia da Educacgao Infantil,
na Docéncia dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e na Gestdo Democratica do
ambiente escolar e ndo-escolar” (UFAM, 2008, p. 6).

Mesmo que considere o que foi instituido a nivel nacional, com a representacéo
das DCN de Pedagogia — Resolucao n°. 1/2006 (Brasil, 2006), o PPC de Pedagogia
da UFAM/2008 também constitui-se pelos posicionamentos dos movimentos sociais
de educadores/as, percebe-se entdo, uma construcao coletiva, a qual é enfatizada
pelo proprio PPC com o “[...] entendimento de que a fungao social e constituicao da
identidade do Profissional graduado pelo Curso de Pedagogia/UFAM deve tomar
como referéncia a realidade da Regiao Amazénica” (UFAM, 2008, p. 2).

O PPC de Pedagogia da UFAM em vigéncia foi implementado no ano de 2018,
por meio da Resolucdo n°. 095/2018, assim como o PPC anterior, também é
caracterizado por abranger diversas dimensdes para a formacédo do/a licenciado/a,
como a dimensao tedrica, cientifica, pesquisa e pratica, “[...] todas tendo como eixo
um(a) docente e um(a) gestor(a) com condi¢bes para atuar com conhecimento no
mercado de trabalho que requer a sociedade atual” (UFAM, 2018, p. 13). O PPC de
Pedagogia da UFAM/2018 (UFAM, 2018, p. 19) sugere:
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A formacgéo do Profissional da Educacéo no curso de Pedagogia € definida a
partir de uma solida base tedrica, cientifica e técnica, constituida através dos
processos integrados de apropriagdo de constructos tedérico-pedagdégicos,
exercicio metodolégico em pratica pedagdgica, pesquisa em areas
especificas do desenvolvimento curricular, dos processos de ensino,
aprendizagem e gestdo da Educagéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.

Em relacdo ao contexto social, histérico e politico de constru¢cdo do PPC de
Pedagogia da UFAM/2018, este se refere a dois momentos cruciais para as Politicas
Publicas de formacao docente no Brasil, o primeiro foi o processo de implementacao
das DCN de Formacéo Inicial — Resolucdo n°. 2/2015 (Brasil, 2015) e o segundo a
construcdo da Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018a), sobre as DCN de
Formacéo Inicial — Resolugcdo n°. 2/2015 (Brasil, 2015) é apontado no PPC de
Pedagogia da UFAM/2018 (UFAM, 2018, p. 8) que

Esta publicacdo ndo revogou a Resolucdo CNE/CP n° 1/2006, que instituiu
as Diretrizes Curriculares para os Cursos de Pedagogia, mas introduziu
novas configuracdes para se pensar a organizacao curricular em termos de
definicAo da carga horaria para as horas de pratica como componente
curricular, para o estagio supervisionado, para as atividades dos nucleos
formativos e para a composicdo das horas de atividades tedrico-préticas
(AACCQ).

A partir das DCN de Formacao Inicial — Resolugéo n°. 2/2015 (Brasil, 2015), a
comunidade académica da FACED iniciou, em 2016, o processo de revisdo do PCC
em vigor na época, tal processo foi caracterizado por sua construcao coletiva, em
didlogos com a comunidade Facediana, em seu percurso foram realizadas “[...] agdes
coletivas para discusséo, avaliacdo e encaminhamentos que ensejassem as tomadas
de decisao quanto a proposta a ser efetivada” (UFAM, 2018, p. 8). Inicialmente, foi

realizado um

Seminario sobre o ENADE, realizado no dia 24 de fevereiro de 2016,
organizado pelo Nucleo Docente Estruturante — NDE que coordenou esta
proposta de reformulac@o. O objetivo deste Seminério foi refletir e avaliar o
desempenho institucional da FACED nas avaliagbes de larga escala nas
guatro edi¢bes em que o curso participou (2005; 2008; 2011; 2014) (UFAM,
2018, p. 8).

Ainda no processo de revisdo do PPC em vigéncia na época, decorrido das
exigéncias previstas nas DCN de Formacao Inicial — Resolugédo n°. 2/2015 (Brasil,

2015), a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018a) passava por seu processo
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de construcdo, nisso a FACED realizou um seminario para discussdo da Base,
realizado em marco de 2016, j& que embora a Base ainda estivesse em elaboracéo,
“[...] j@ acumulava as reflexdes das entidades representativas dos profissionais da
educacédo sobre os impactos da implantacdo da BNCC nos cursos de formacéo de
professores” (UFAM, 2018, p. 9).

Com posicionamento critico em relacao a tonica utilitarista, a partir da qual a
BNCC pudesse se tornar o norte tanto para a definicdo de curriculos da
Educacdo Basica quanto para a organizacdo dos cursos de formacdo de
professores, em uma perspectiva neotecnicista, marcada pela
sobrevalorizacdo metodolégica em detrimento da necessaria relacao entre
teorias e praticas, as discussdes foram produtivas para avaliar a proposta
curricular do curso de Pedagogia da FACED (UFAM, 2018, p. 9).

Considerando os marcos regulatérios mencionados acima, o periodo de
reformulacdo e constru¢cdo do PPC de Pedagogia da UFAM/2018 (UFAM, 2018)
refere-se aos anos de 2016 a 2018, processo marcado, como aponta o préprio PPC,
por uma construcéo coletiva e democratica, com a realizacédo de intensos debates,
reflexbes e estudos, além disso, permanece o entendimento de que a “[...] fungéo
social e constituicdo da identidade do profissional graduado pelo Curso de
Pedagogia/UFAM — FACED deve tomar como referéncia a realidade da Regido
Amazonica” (UFAM, 2018, p. 5).

Em relagdo a analise dos PPC’s de Pedagogia da UFAM, referentes aos anos
de 2008 a 2018, em que buscamos identificar como tais documentos incluem (ou nao)
as discussbes de género, evidenciamos algumas ocorréncias do coédigo de género
nos dois PPC’s, as ocorréncias no PPC de Pedagogia da UFAM/2008 (UFAM, 2008)

sdo as seguintes:

Quadro 10 - Ocorréncias de género no PPC de Pedagogia da UFAM/2008

Ocorréncias de género no PPC de Pedagogia da UFAM: ano de 2008

TOPICO DO PCC TRECHO EM QUE APARECE
FORMACAO DE PESSOAL | Para a formagdo do Professor de criangas, diversas
E MERCADO exigéncias se colocam na sociedade contemporanea, seja

sobre os novos enfoques, necessidades e condicbes de
formacéao da criancga, seja também a preocupacado com as
questdes da inclusdo tecnoldgica e digital, das rela¢des
como meio ambiente, das relagées de género, do mundo
do trabalho (UFAM, 2008, p. 8, grifos nossos).

PERFIL DO/A Desenvolver consciéncia da diversidade, respeitando as
LICENCIADO/A EM diferencas de natureza ambiental-ecolégica, étnico-racial,

PEDAGOGIA de géneros, faixas geracionais, classes sociais, religides,
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necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras;
(UFAM, 2008, p. 11, grifos nossos).
Fonte: Elaborado pela autora (2024) a partir de UFAM (2008).

A primeira ocorréncia ressalta que a formacdo docente deve incluir as
demandas sociais e contemporaneas, uma dessas demandas em destaque refere-se
as relacBes de género, a segunda ocorréncia aponta que o/a licenciado/a no Curso
de Pedagogia da UFAM deve desenvolver consciéncia da diversidade, em que se
respeite a diversidade de géneros e de escolhas sexuais (UFAM, 2008), consideramos
gue tais ocorréncias se relacionam com a subcategoria de concepc¢des de género e
sexualidade, elaborada em nossa analise, pois consideram que estas concepc¢des
fazem parte da vida e transitam por diversos ambitos da sociedade, como a escola e,
nesse caso, 0s processos formativos de professores/as.

No PPC de Pedagogia da UFAM/2018 (UFAM, 2018) as ocorréncias de género
também aparecem nos tépicos de Formacao de Pessoal e Mercado e de Perfil do/a

Licenciado/a em Pedagogia, como observamos a seguir:

Quadro 11 - Ocorréncias de género no PPC de Pedagogia da UFAM/2018

Ocorréncias de género no PPC de Pedagogia da UFAM: ano de 2018

TOPICO DO PCC TRECHO EM QUE APARECE
FORMACAO DE PESSOAL | Em relacdo as questbes sociais contemporaneas que
E MERCADO DE implicam os modos de vida, a atuagao cidada e a formacao
TRABALHO dos sujeitos no contexto da diversidade, destacam-se as

tematicas do meio ambiente, das relagées de género, das
relagbes étnico-raciais e da educacao especial (UFAM,
2018, p. 16, grifos nossos).

PERFIL DO/A Desenvolver consciéncia da diversidade, respeitando as
LICENCIADO/A EM diferengas de natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial,
PEDAGOGIA de géneros, faixas geracionais, classes sociais, religides,

necessidades especiais, orientagdes sexuais, entre
outras; (UFAM, 2018, p. 21, grifos nossos).

No caso das abordagens étnico-raciais, de género e das
modalidades de ensino, a formagdo do Pedagogo da
FACED/UFAM contemplara seus fundamentos e
abordagens pedagdgicas nas disciplinas obrigatorias da
Educacdo Indigena, Educacdo de Jovens e Adultos,
Educacao Inclusiva na Educacao Infantil e Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, Educag¢do, Direitos Humanos e
Diversidade e Libras (UFAM, 2018, p. 21, grifos nossos).

Fonte: Elaborado pela autora (2024) a partir de UFAM (2018).

Assim como aparecem nos mesmos tépicos, as ocorréncias de género também

aparecem nos mesmos trechos dos PPC’s de Pedagogia da UFAM, no entanto,
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observamos algumas mudancgas dos termos utilizados, o PPC de Pedagogia da
UFAM/2008 apontava para a consciéncia da diversidade, em que se preze o respeito
as “[...] escolhas sexuais” (UFAM, 2008, p. 8), esse mesmo trecho no PPC de
Pedagogia da UFAM/2018 aparece como “[...] orientagdes sexuais” (UFAM, 2018, p.
21).

A mudanca dos termos relaciona-se com a concepcao de sexualidade
desenvolvida no campo dos Estudos de Género, o termo ‘escolhas sexuais’ indica
uma abordagem reducionista, equivocada e biologizante da sexualidade, dando a
entender que determinadas escolhas podem ser consideradas como uma doenca e
gue as pessoas escolhem a maneira que preferem vivenciar/sentir seus desejos, no
entanto, a sexualidade ndo € uma escolha ou uma op¢ao, mas uma dimenséo da vida
que esta na base das expressdes humanas, “A dimensio sexualidade € inseparavel
do processo socio-histérico da constituicdo de vida dos seres humanos” (Yalin Yared;
Soénia de Melo, 2018, p. 177), assim sendo, a sexualidade € compreendida pelo campo
dos Estudos de Género como orientacao, pois é dimensdo que direciona-se para o
foco dos desejos.

A mudanca dos termos utilizados no atual PPC de Pedagogia da UFAM/2018
(UFAM, 2018) é compreendida como um avanco significativo para a concepc¢ao da
sexualidade, na forma como é entendida pelos/as estudiosos/as de sua area.

Além das ocorréncias mencionadas nos topicos em destaque nos Quadros 10
e 11, também identificamos uma disciplina no PPC de Pedagogia da UFAM/2018
(UFAM, 2018) intitulada como Educacéo, Direitos Humanos e Diversidade, a qual é
ofertada no 9° (nono) periodo do curso em carater de obrigatoriedade, ao identificar
esta disciplina verificamos que no PPC de Pedagogia da UFAM/2008 (UFAM, 2008)
seu titulo era Educacdo em Direitos Humanos, sendo oferecida como uma disciplina
optativa. As diferencas de uma disciplina para outra podem ser visualizadas no

Quadro a sequir:

Quadro 12 — Disciplinas de Pedagogia da UFAM nos anos de 2008 e 2018

'PPC Pedagogia da UFAM: ano de 2008 Pedagogia da UFAM: ano de 2018
TITULO Educacado em Direitos Humanos Educacao, Direitos Humanos e Diversidade
EMENTA | Educagcédo em Direitos Humanos. | Educagéo, direitos humanos e diversidade:

Direitos Humanos e Cidadania.
Escola, Curriculo e Educagdo em
Direitos Humanos. O direito a
educacao escolar publica.
Obrigatoriedade e o dever publico de

concepgbes e relagdes. A educagdo como
direito e a educacdo em direitos humanos.
Politicas publicas e direitos humanos:
documentos internacionais e nacionais;
desigualdades sociais e politicas afirmativas.
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educar. Educacido e direitos da
crianca e do adolescente (UFAM,
2008, p. 55).

Escola, curriculo e diversidade: a formacao
cidadd na perspectiva da diversidade;
educacdo e direitos da crianca e do
adolescente e sua interface com a educacao
das relacbes étnico-raciais e o enfrentamento
ao racismo, a discriminacdo e ao preconceito;
género e educacgao (UFAM, 2018, p. 78, grifos
NOSSOS).

OBJETIVO
GERAL

Possibilitar a compreensao do direito
a educacéo e do dever publico para
com a educacdao escolar publica
(UFAM, 2008, p. 55).

Estabelecer relacao entre educacao, direitos
humanos e diversidade na perspectiva de
construcdo da escola democratica, que
reconhegca e valorize a diversidade e a
dignidade humana como principio formativo

(UFAM, 2018, p. 78).

Fonte: Elaborado pela autora (2024) a partir de UFAM (2008, 2018).

A primeira diferenca que se percebe é o carater obrigatorio instituido no PPC
de Pedagogia da UFAM/2018 (UFAM, 2018), sendo que no anterior a disciplina era
optativa, a segunda diferenca evidenciada refere-se a inclusdo do termo Género e
Educacé&o na ementa do atual, cunhado por uma perspectiva da diversidade, mesmo
gue breve, partimos da hipotese de que se as discussdes de género estéo incluidas
no PPC de Pedagogia da UFAM/2018 (UFAM, 2018), a vivéncia dos/as estudantes
deste curso € atravessada pelo conhecimento desta tematica, garantida, ao menos,
em uma disciplina obrigatoria.

O PPC de Pedagogia da UFAM/2018 (UFAM, 2018) evidencia que a inclusao
da tematica de género, assim como outros temas, em um curriculo de formacéo
docente, “[...] exige um rigoroso dimensionamento das perspectivas dos conteudos
tematicos, dos conceitos chave e das alternativas pedagdgicas ao trabalho docente
na formacao de criangas, adolescentes, jovens e adultos” (UFAM, 2018, p. 17).

Consideramos, entéo, que o avanco de um PPC para outro € significativo, pois
ampliou-se a inclusédo da teméatica de género e tornou obrigatéria uma das disciplinas
do curso para abordar tal tematica, mas € valido ressaltar que essa inclusdo ainda
parece breve e sutil, 0 que pode estar relacionado com o contexto de cria¢do do atual
PPC de Pedagogia da UFAM/2018 (UFAM, 2018), como mencionamos, hesse
contexto houve tensionamentos politicos e ideolégicos em que prevaleceram o0s
interesses reacionarios e limitantes do governo da época, sendo assim, destacamos
gque mesmo com este contexto, o PPC de Pedagogia da UFAM/2018 (UFAM, 2018)

ainda conseguiu assegurar as discussfes de género na formacgéo docente.
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4.5.2 Projeto Pedagdgico de Curso de Pedagogia da UEA

O atual Projeto Pedagogico de Curso de Pedagogia da UEA é aprovado pela
Resolucdo n° 014/2019 e publicado em 2021, elaborado para atender a finalidade
institucional das dimensbes de ensino, pesquisa e extensdo, assim como as
necessidades da sociedade amazonense, é ofertado na modalidade presencial e sua
unidade académica de vinculo € a Escola Normal Superior, os/as egressos/as
poderdo atuar na docéncia da Educacado Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, assim como em servicos de apoio e gestdo escolar ou em areas
especificas de conhecimento, como “[...] (educacao indigena, educacdo ambiental,
educacéo de jovens e adultos)” (UEA, 2021, p. 68), em que sejam “[...] necessarios ao
atendimento das demandas da realidade Amazénica” (UEA, 2021, p. 68).

O PPC de Pedagogia da UEA (UEA, 2021) foi construido com vistas a cumprir
0 que esta disposto nas DCN para o Curso de Pedagogia (Brasil, 2006) e nas DCN
de Formacéao Inicial — Resolug¢do n°. 2/2015 (Brasil, 2015), transformando o anterior
Curso Normal Superior a nivel de Graduac&o em Licenciatura Plena, sendo assim, 0s
componentes curriculares estabelecidos tem como base os marcos regulatérios
mencionados e sdo organizados em nucleos de formacao representados pelas
disciplinas que incluem os conteudos dispostos nas Diretrizes.

Além dos marcos regulatorios que baseiam a construcédo do PPC de Pedagogia
da UEA (UEA, 2021), o que também marca essa construcdo € o interesse da
comunidade académica amazonense, “[...] uma vez que amplia o campo de atuacéo
profissional dos educandos, qualificando-os para outras necessidades relacionadas

as bases logisticas das instituicdes de Ensino Basico” (UEA, 2021, p. 28).

Deste modo, o curso de Pedagogia acrescenta a oferta de qualificagdo em
campos de trabalho necessarios ao desenvolvimento das escolas no
Amazonas, na medida em que: amplia suas experiéncias de aproximacao
com a realidade; em que traz para o debate a nova realidade das relacdes
entre educadores e educando a partir de pressupostos formulados pelos
resultados de pesquisas e praticas em curso na Universidade do Estado do
Amazonas, na Escola Normal Superior da Universidade do Estado do
Amazonas (UEA, 2021, p. 29).

Em nossa analise, identificamos o codigo de formacdo docente e o cédigo de

género em ocorréncias que podem ser encontradas no tépico de Competéncias e
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Habilidades a serem desenvolvidas pelo/a aluno/a, tais ocorréncias podem ser

visualizadas no Quadro a seguir:

Quadro 13 - Ocorréncias de formag&o docente e género no PPC de Pedagogia da UEA

Ocorréncias de formagao docente e género no PPC de Pedagogia da UEA
TOPICO DO PCC TRECHO EM QUE APARECE
COMPETENCIAS E Analisar criticamente a realidade amazobnica, observando
HABILIDADES A SEREM as interagdes politicas, sociais e econdmicas, no ambito
DESENVOLVIDAS PELO/A | nacional e internacional, identificando as contradi¢cdes
ALUNO/A sobre a Regido, constituidas no processo da sua formacgao
histérica, particularmente, sobre a complexidade das
questdes ambientais e ecoldgicas; (UEA, 2021, p. 76).
Compreender e fazer cumprir 0os principios constitucionais
no que diz respeito as diversidades etno-culturais e raciais
de género, religiosas, politicas, econémicas e a pluralidade
de idéias e concepgdes; (UEA, 2021, p. 76, grifos nossos).
Fonte: Elaborado pela autora (2024) a partir de UEA (2021).

A primeira ocorréncia, relacionada com o codigo de formacéo docente aponta
para a necessidade de os/as licenciados/as em Pedagogia pela UEA analisarem, de
forma critica, a realidade amazoénica, no que diz respeito aos aspectos politicos,
sociais e econdmicos, esse destaque feito pelo PPC de Pedagogia da UEA (UEA,
2021) é uma articulacdo necessaria para o processo formativo de quem pretender
atuar na Educacéo Basica no contexto amazoénico, pois aqui as realidades sdo outras.

Além disso, essa articulagdo pode ser relacionada com os principios da
Epistemologia Feminista Decolonial, ja que traz para o centro das discussfes as
demandas sociais de grupos marginalizados e subalternizados, em nosso contexto a
Educacao Basica atravessa a vida de criancas, jovens e adolescentes residentes nas
periferias, nos municipios amazonenses, ribeirinhos, indigenas, quilombolas, dentre
outros/as, a Amazodnia sofre as consequéncias do periodo colonial e por isso é
marcada pela colonialidade que é “=I...] impregnada na
subjetividade/intersubjetividade” (Vanderlete da Silva, 2022, p. 64) e “...] se
reproduzem nas dindmicas das relacfes de exploracéo estruturalmente estabelecidas
[...I"” (Vanderlete da Silva, 2022, p. 39). Para o contexto amazénico, o PPC de
Pedagogia da UEA (UEA, 2021) é significativo ao situar a localidade em que é
construido.

A segunda ocorréncia, relacionada com o codigo de género, destaca que os/as
licenciados/as em Pedagogia pela UEA devem ter consciéncia da diversidade, a qual

€ caracterizada, dentre outras demandas, pelas questdes de género, esta consciéncia
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também ¢é verificada nas DCN de Formacao Inicial — Resolu¢ao n°. 2/2015 (Brasil,
2015), o que ocorre pelo fato de o PPC de Pedagogia da UEA (UEA, 2021) ter sido
instituido em cumprimento de tais Diretrizes, como ja destacamos anteriormente,
estas Diretrizes (Brasil, 2015) foram bem recebidas pela comunidade de estudiosos/as
do campo dos Estudos de Género, sendo assim, ao incluir a perspectiva da
diversidade, o PPC de Pedagogia da UEA (UEA, 2021) também se relaciona com as
discussdes desenvolvidas neste campo.

Assim como nos PPC’s de Pedagogia da UFAM (UFAM, 2008; 2018), as
discussodes de género no PPC de Pedagogia da UEA (UEA, 2021) séo breves e sutis,

ndo aparecem nas disciplinas obrigatérias ou optativas.

4.5.3 Projeto Pedagogico de Curso de Pedagogia do IFAM

O atual Projeto Pedagdgico de Curso de Pedagogia do IFAM foi aprovado pela
Resolucdo n°04/2015 e publicado em 2017, constituido como um instrumento de acao
politica que busca a qualidade na formacéo de futuros/as professores/as, € ofertado
na modalidade a distancia, vinculado a Diretoria Sistémica de Educacéo a Distancia,
os/as egressos/as podem atuar na docéncia da Educacao Infantil e dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, assim como gestao, producéo e difusdo de conhecimentos,
se constitui como “[...] um instrumento de acado politica que define a acao formativa e
educativa da instituicdo para a formacao de profissionais que atuardo na educacéo
basica” (IFAM, 2017, p. 6).

O PPC de Pedagogia do IFAM estabelece que, ao instituir um curso na
modalidade a distancia, esta contribuindo para propiciar condicbes de acesso a
Educacao para pessoas com dificuldades de acesso a cursos presenciais, assim como
favorece a formacao de novos/as profissionais da Educacédo, mas destaca que o0 curso
de modalidade a distancia “[...] ndo substitui ou se sobrepde aquele oferecido na
modalidade presencial, mas se configura como meio eficaz para promover a
democratizacdo e a acessibilidade aos cursos de formacgédo docente (IFAM, 2017, p.

10), também estabelece uma concepc¢éo de Educacéo que esteja

[...] comprometida com a problematica educacional em uma perspectiva
ampla, visando a formacao de um profissional que seja capaz de estar atento
aos novos desafios que se apresentam nos multiplos aspectos da vida social,
bem como atuar criticamente na pratica pedagdégica (IFAM, 2017, p. 10).
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Em relacdo a oferta de um curso na modalidade a distancia, objetivando a
democratizagdo do acesso ao Ensino Superior, destacamos que em alguns
municipios amazonenses 0 acesso a uma Internet de qualidade é complexo, instavel
e, muitas vezes, precario, ou seja, essa democratizacdo pode nédo ser efetivada da
maneira como se espera levando em consideracao o contexto amazonico.

O contexto social, historico e politico de construcdo do PPC de Pedagogia do
IFAM (IFAM, 2017) refere-se ao que esta disposto em algumas diretrizes da
Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988) e no PNE (Brasil, 2014), especificamente
no que se estabelece nas metas 15 a 18, “[...] reconhece-se, assim, a
imprescindibilidade para o alcance destas diretrizes a formacéo dos profissionais da
educacgao” (IFAM, 2017, p. 11).

Por isso, o IFAM propde o Curso de Licenciatura em Pedagogia como forma
de atender aos profissionais que atuam ou que desejam atuar na docéncia da
educacéo basica visando, sobretudo, a melhoria nos processos de ensinar e
aprender de criancas, jovens e adultos em conformidade com os indicadores
da Regido Norte para a formacdo de docente em nivel superior (IFAM, 2017,
p. 12).

Para atender as disposi¢cdes da Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988)
e do PNE (Brasil, 2014), o documento do PPC de Pedagogia do IFAM (IFAM, 2017)
foi elaborado por meio de discussdes realizadas por um grupo de trabalho do IFAM,
composto por professores/as e técnicos/as administrativos/as, tais discussdes
representam “[...] o compromisso do IFAM com a aprendizagem do aluno e com a
sociedade, na oferta de uma educacéo para todos e expressa uma politica articulada
entre o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) do IFAM” (IFAM, 2017, p. 6).

Em relacdo a nossa analise, em que buscamos identificar como documentos
legislativos, que abordam a formacdo docente, incluem (ou ndo) as discussdes de
género, evidenciamos que o PPC de Pedagogia do IFAM (IFAM, 2017) visa um perfil
profissional centrado em algumas caracteristicas, estas referem-se ao que
estabelecem as DCN de Pedagogia — Resolucdo n°. 1/2006 (Brasil, 2006) e as DCN
de Formacao Inicial — Resolugdo n° 2/2015 (Brasil, 2015), a caracteristica que
destacamos aqui é a que propde que o/a licenciado/a em Pedagogia pelo IFAM deve
“Atuar com ética e compromisso com vistas a construcdo de uma sociedade justa,

equanime e igualitaria;” (IFAM, 2017, p. 14).
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Consideramos que os Estudos de Género podem contribuir para a construcao
de uma sociedade com estas caracteristicas, de modo a fazerem parte da formacéo
de docentes que irdo atuar na Educacdo Basica e que podem, assim, serem
mediadores/as do processo formativo de pessoas mais justas, com consciéncia da
diversidade e da equidade de género, ja que a escola é uma das instituicdes socias
gue mais influenciam na formacéo das pessoas, a Epistemologia Feminista Decolonial
corrobora para a construcdo e transformacdo de uma sociedade sem opressodes
(Francoise Verges, 2020).

Mesmo assim, ndo encontramos no PPC de Pedagogia do IFAM (IFAM, 2017)
nenhuma ocorréncia do cédigo de género, seja nos tdpicos do documento ou no
ementario, no entanto, uma das disciplinas do curso nos chamou a atencao, a
intitulada como Educacdo das Rela¢es Etnico-Raciais e Direitos Humanos, seu

objetivo geral e sua ementa estao descritos no Quadro a seguir:
Quadro 14 - Disciplina do PPC Pedagogia do IFAM

Disciplina do PPC Pedagogia do IFAM

TITULO Educacédo das Relacdes Etnico-Raciais e Direitos Humanos
EMENTA | Diversidade, diferenga e educacdo. Educagdo Intercultural Inclusiva.
Relagodes interculturiais, étnico-raciais e o curriculo da educacao basica. A
escola e a construcdao da identidade na diversidade. Escola, praticas
pedagdgicas e relagdes interculturais e étnico-raciais. Panorama geral sobre
as relacdes interculturais e étnico-raciais e a questao da identidade nacional.
Educacédo e Direitos Humanos. A construgdo de uma cultura da paz:
preconceito, discriminacao e pratica educativa. Educacao, escola, violéncia
e redes de protecao. Investigacdo da educacao das relagbes étnicoraciais
nas instituicbes educacionais (IFAM, 2017, p. 91).
OBJETIVO | Debater as questbes relativas ao reconhecimento e a valorizagdo das

GERAL diferengas culturais nos contextos escolares evidenciando a interrelacao
entre essas questdoes e a educacdo em direitos humanos (IFAM, 2017, p.
91).

Fonte: Elaborado pela autora (2024) a partir de IFAM (2017).

Essa disciplina pode ser relacionada com as discussfes de género se for
analisada pelo cédigo da interseccionalidade, como j4 apontamos, a
interseccionalidade “[...] fornece estrutura para explicar como categorias de raca,
classe, género, idade, estatuto de cidadania e outras posicionam as pessoas de
maneira diferente no mundo” (Patricia Hill Collins; Sirma Bilge, 2021, p. 33), ou seja,
€ uma ferramenta analitica e politica que considera a inter-relacdo das categorias de
vida e, permite olhar para questdes de género, sexualidade, raca, classe social, dentre
outros aspectos, de maneira conjunta, sem que tais dimensdes precisem ser isoladas

para serem analisadas.
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Também vale destacar o posicionamento de Ana Manoela Karipuna (2021) ao
destacar que antes de se identificar como mulher se considera, primeiramente, como
indigena, assim utiliza o termo indigena mulher, aqui percebemos uma inter-relacéo
das categorias de raga e género.

Sendo assim, no PPC de Pedagogia do IFAM (IFAM, 2017) identificamos uma
ocorréncia do cédigo de interseccionalidade que nos leva as discussdes de género,
portanto, este PPC n&o faz uma articulagdo ampla e significativa destas discussoes,
apenas proporciona uma brecha para a incluséo da tematica na formacao docente.

4.6 Base Nacional Comum Curricular

A Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018a) é definida como um
documento normativo, de carater obrigatorio, que estabelece “[...] o conjunto de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas da educacdo basica assegurando os direitos de aprendizagem e de
desenvolvimento” (Maria Alves; Breynner de Oliveira, 2022, p. 2), foi constituida para
o cumprimento do que se estabeleceu na Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988),
LDBEN (Brasil, 1996) e PNE (Brasil, 2014), marcos regulatérios da Educacao
brasileira que definiram a necessidade de criagcdo de uma unidade curricular nacional
para todos os niveis de ensino.

No seu processo de construcdo, a Base passou pela elaboracdo de algumas
versdes, a primeira foi lancada em 16 de setembro de 2015, a segunda em 3 de maio
de 2016, em 2017 foi homologada a versao final para as etapas da Educacéao Infantil
e do Ensino Fundamental, por meio da Portaria n°. 1.570, de 20 de dezembro de 2017
(Brasil, 2017a), esta versao revisa e complementa a segunda (Maria Alves; Breynner
de Oliveira, 2022).

Também em 2017 foi sancionada a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 22 de
dezembro de 2017 (Brasil, 2017b), a qual estabeleceu que o prazo maximo para
implementacéo da Base nos estados e municipios seria o inicio do ano de 2020 (Maria
Alves; Breynner de Oliveira, 2022), cabe lembrar que o ano de 2020 é o primeiro ano
da Pandemia de Covid-19, esse fato histérico pode ter influenciado as condi¢Bes das
escolas municipais e estaduais de implementar a Base.

A versdao final, que esta em vigéncia desde 2018, foi instituida por meio da
Resolugédo CNE/CP n°. 4, de 17 de dezembro de 2018 (Brasil, 2018b), nela foi incluida
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a etapa do Ensino Médio, a Portaria n°. 521, de 13 de julho de 2021 (Brasil, 2021)
estabeleceu que a implementacdo do Novo Ensino Médio deveria comecar no ano de
2022 e ser finalizada no ano de 2024.

Sobre as versdes de construgéo da Base, Maria Alves e Breynner de Oliveira
(2022, p. 6) destacam que essa trajetoria “[...] € marcada por intensos debates,
resisténcias, tensdes e disputas ideoldgicas, tedricas e politicas, mobilizando distintos

atores estatais e ndo estatais”, ja que transitaram por diversos governos.

A trajetoria de formulacdo da BNCC perpassou diferentes ciclos de governos.
A versdo de 2015 e a versdo de 2016 da Base foram elaboradas no governo
Dilma Rousseff (2011-2016). A verséo de 2017 foi publicada no governo de
Michel Temer (2016-2018), apds o impeachment da presidente Dilma (maio
de 2016), correspondendo a versédo final para as etapas da Educacao Infantil
e do Ensino Fundamental. Ainda no governo de Michel Temer (2016-2018),
foi homologada a Base do Ensino Médio (BRASIL, 2018a) com
implementacado prevista nas escolas a partir de 2022, ja no governo de Jair
Messias Bolsonaro (2019-2022) (Maria Alves; Breynner de Oliveira, 2022, p.
6, grifos dos/as autores/as).

O fato de a construcéo da Base ter transitado por diversos governos trouxe para
a versédo final uma falta de linearidade, isso revela que as Politicas Publicas de
formacé&o docente no Brasil sédo definidas por uma dinamica que acontece na medida
em que navegam por diversos governos e campos de disputas politicas e ideologicas
(Maria Alves; Breynner de Oliveira, 2022).

Em nossa analise, identificamos duas ocorréncias do codigo de sexualidade na
Base (Brasil, 2018a), no entanto, a forma como aparecem relaciona a sexualidade
apenas como caracteristica da reproducdo humana, diferente do que propomos em

nossa revisao bibliografica, a primeira ocorréncia sugere:

Nos anos finais, sdo abordados também temas relacionados a reproducéo e
a sexualidade humana, assuntos de grande interesse e relevancia social
nessa faixa etaria, assim como sao relevantes, também, o conhecimento das
condi¢bes de saude, do saneamento basico, da qualidade do ar e das
condig¢®es nutricionais da populacéo brasileira (Brasil, 2018a, p. 327).

A segunda ocorréncia aparece em uma das habilidades a serem desenvolvidas
no componente curricular de Ciéncias do 8° ano, a habilidade sugere: “Selecionar
argumentos que evidenciem as multiplas dimensdes da sexualidade humana
(bioldgica, sociocultural, afetiva e ética)” (Brasil, 2018a, p. 349), aqui a concepcéo de

sexualidade néo se limita somente a dimenséo bioldgica, mas inclui as dimensfes
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sociocultural, afetiva e ética, isso se deve a falta de linearidade presente na Base
apontada por Maria Alves e Breynner de Oliveira (2022).

Em todo o documento, constituido por mais de 600 (seiscentas) paginas,
identificamos somente duas ocorréncias do cédigo de sexualidade, com uma
perspectiva ainda limitada e ambigua, ndo identificamos nenhuma ocorréncia do
codigo de género, nisso percebe-se um silenciamento das questdes de género nesse
documento, o qual, fora a Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988) e a LDBEN
(Brasil, 1996), é o que orienta e determina, obrigatoriamente, as normas a serem
executadas, de forma técnica e instrumentalizada, nas etapas da Educacéo Basica.

Aline Malagi (2020, p. 103) destaca que com o recorte da sexualidade somente
no 8° ano do Ensino Fundamental, a Base (Brasil, 2018a) esta “[...] retroagindo aos
séculos anteriores ao Século XIX, quando a sexualidade, enquanto fendmeno

humano, era permitido e concebido apenas a partir da puberdade e adolescéncia”.

Além disso, enquanto discurso pedagdgico, reduz o tema aos aspectos
biolégicos do sexo, a reproducdo, puberdade, gravidez ndo planejada na
adolescéncia e a infeccBes sexualmente transmissiveis/ISTs, ao associar 0
contelido da Sexualidade ao componente Curricular das Ciéncias da natureza
(Aline Malagi, 2020, p. 103).

Esse retrocesso implica, diretamente, a formacao docente, pois minimiza e até
exclui uma possivel articulacdo com a Educacdo Sexual e com o trabalho para a
superacao das desigualdades de género (Aline Malagi, 2020). Sendo assim, a Base
(Brasil, 2018a) nao inclui as discussfes acerca de género a partir da perspectiva do
campo dos Estudos de Género, pelo contrario, centra-se em uma perspectiva limitante

da concepcao de sexualidade.
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5. CAMINHOS DE DIALOGOS: A PERCEPCAO DE ESTUDANTES DO CURSO
DE PEDAGOGIA DA UFAM ACERCA DE GENERO

Nesta secdo buscamos dialogar com estudantes finalistas do Curso de
Pedagogia da UFAM, a fim de analisar quais suas percepcoes acerca da teméatica de
género, esse dialogo nos leva a reflexdo de como a tematica esta sendo incluida na
formacdao de futuros/as professores/as formados/as pela UFAM, ja que o curriculo em
vigéncia é constituido por uma disciplina obrigatéria que insere as discussdes de
género em sua ementa (UFAM, 2018). Dessa forma, essa secdo se direciona,
especificamente, ao que propomos no objetivo geral e no terceiro objetivo especifico
desta pesquisa.

Apontamos na Secdo 2 que 0 marco metodoldgico de nossa pesquisa €
caracterizado por trés aspectos, esta secdo refere-se ao terceiro, sendo este a
pesquisa de campo, definida como “[...] uma possibilidade de conseguirmos néo sé
uma aproximacdo com aquilo que desejamos conhecer e estudar, mas também de
criar um conhecimento, partindo da realidade presente no campo” (Otavio Neto, 2001,
p. 51).

Para realizar a pesquisa de campo, optamos pela técnica de grupo focal, em
gue sao reunidas pessoas inseridas em um contexto em comum, isso possibilita “[...]
uma multiplicidade de pontos de vista e processos emocionais, pelo préprio contexto
de interacdo criado, permitindo a captacao de significados que, com outros meios,
poderiam ser dificeis de se manifestar” (Bernadete Gatti, 2005, p. 9). Bernadete Gatti
(2005) aponta que o grupo focal ndo é uma entrevista realizada em grupo, mas uma
conversa coletiva em que os/as participantes apontam suas perspectivas acerca do
tema da pesquisa, a caracteristica principal € a interacao.

Como técnica utilizada na pesquisa de campo, o grupo focal permitiu a
construcdo de uma boa quantidade de dados em um periodo relativamente curto, visto
gue o Mestrado durou 2 (dois) anos, Bernadete Gatti (2005) ressalta que a utilizacéo
do grupo focal deve estar, intimamente, associada com 0s objetivos propostos na
pesquisa, por isso consideramos ser uma técnica proveitosa para o didlogo com os/as

estudantes do Curso de Pedagogia da UFAM.

O trabalho com grupos focais permite compreender processos de construcao
da realidade por determinados grupos sociais, compreender préaticas
cotidianas, acdes e reagbes a fatos e eventos, comportamentos e atitudes,
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constituindo-se uma técnica importante para o0 conhecimento das
representacdes, percepcdes, crencas, habitos, valores, restricoes,
preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes no trato de uma dada
questao por pessoas que partilham alguns tragos em comum, relevantes para
0 estudo do problema visado (Bernadete Gatti, 2005, p. 11).

Para a andlise dos dados construidos nos grupos focais realizados, optamos
pela técnica de Andlise de Conteudo de Laurence Bardin (1977), pois “[...] toma em
consideracao as significagdes (conteudo), eventualmente a sua forma e a distribuicéo
destes conteudos e formas [...]" (Laurence Bardin, 1977, p. 44), a autora também
aponta que a analise de conteudo “[...] procura conhecer aquilo que esta por tras das
palavras sobre as quais se debruga” (Laurence Bardin, 1977, p. 44).

Na analise dos grupos focais, utilizamos as mesmas etapas da Analise de
Conteudo abordadas na andlise dos documentos, sendo assim, visto que tais etapas
ja estdo descritas na Secado 2, apresentamos na imagem a seguir um mapa mental
gue resume como analisamos 0s grupos focais.

Figura 6 - Etapas da Analise de Conteudo utilizadas nos documentos e grupos focais
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Fonte: Elaborado pela autora (2024) a partir de Laurence Bardin (2016).

Ressaltamos que os codigos, as categorias e as subcategorias foram
elaboradas conforme a revisdo bibliografica, em conformidade com a etapa de
categorizacao a partir da codificacdo dedutiva, como ja estdo descritos nos Quadros

1 e 3, apresentamos na imagem a seguir uma sistematizacdo dos mesmos.
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Figura 7 - Cdodigos, categorias e subcategorias da andlise dos documentos e dos grupos focais

cODIGOS CATEGORIAS | SUBCATEGORIAS

GENERO

Imposig¢Ges coloniais de
| género
T
Concepgdes de Feminismo como ferramenta

SEXUALIDADE género e L (movimento) de luta

sexualidade |

| Interseccionalidade como
ferramenta analitica

INTERSECCIONALIDADE ———

FORMAGAO
DOCENTE

Silenciamento de género
Formacdo docente nas Politicas Publicas de
Formagdo Docente

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Na analise dos Projetos Pedagogicos dos Cursos de Pedagogia da UFAM, UEA
e IFAM, identificamos que o Curso de Pedagogia da UFAM (UFAM, 2018) é o unico
com uma disciplina obrigatéria que contempla as discussdes de género na Educacéo,
isso justifica a escolha dos/as estudantes deste curso para terem participado dos
grupos focais.

Como observamos na subsecdo 4.5, os documentos analisados influenciam,
diretamente, na construcdo dos Projetos Pedagogicos dos Cursos de Licenciatura,
como € o caso dos Cursos de Pedagogia da UFAM, UEA e IFAM, o recorte para os/as
estudantes da UFAM refere-se a nossa intencdo de retomar e aprofundar nossas
analises realizadas nas pesquisas de iniciacdo cientifica, no periodo de 2020 a 2022,
especificamente a que buscava questionar como os Cursos de Licenciatura em
Pedagogia na cidade de Manaus/AM abordam (ou ndo) as questbes de género
(Victoria dos Santos; Marcio de Oliveira, 2021; 2022).

Para a realizacdo da técnica de grupo focal, passamos pelo processo de
aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) (ANEXO A), na Plataforma Brasil
realizamos a submissdo da proposta com os dados da pesquisa, assim como a sua
tematica, o objetivo geral e 0s objetivos especificos, a abordagem metodolégica e a
técnica para andlise dos dados. Nesse processo, também foram incluidas descri¢cdes

acerca dos possiveis riscos e beneficios adquiridos com a realizacdo do grupo focal.
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Toda pesquisa cientifica envolvendo seres humanos pode apresentar riscos
aos/as participantes, alguns destes referem-se a aspectos fisicos, psiquicos, morais,
intelectuais, sociais e culturais, como exemplo destacamos 0s constrangimentos, as
alteracoes de comportamento durante a participagdo na pesquisa, cansago ou
aborrecimento ao responder as questdes propostas. Diante disso, na proposta
submetida, apontamos o fornecimento de assisténcia aos/as participantes que
viessem a sofrer alguns dos riscos mencionados, o que estad em conformidade com a
Resolugéo n°. 510 de 07 de abril de 2016 (Brasil, 2016).

A investigacdo cientifica na area educacional pode proporcionar diversos
beneficios, tanto para a pesquisadora e orientador quanto para os/as participantes no
gue se refere a formacdo académica, profissional e pessoal, sendo assim, existe a
possibilidade de ampliacdo das reflexdes e compreensdes sobre 0s conceitos de
género e formacdo docente. Para os/as participantes da pesquisa, aponta-se como
beneficio a possibilidade de refletirem como entendem o conceito de género e como
0 Curso de Pedagogia da UFAM pode contribuir nesse entendimento e amplia-lo.

Para a participacdo no grupo focal, propomos critérios de inclusdo e de
exclusdo, os de inclusdo sao: 1. Estudantes finalistas do Curso de Pedagogia da
UFAM (Campus de Manaus); 2. Estudantes que tenham cursado a disciplina de
Educacdo, Direitos Humanos e Diversidade; 3. Estudantes que tenham
disponibilidade e que queiram fazer parte da pesquisa. Os de exclusdo sédo: 1.
Estudantes de outros cursos de formacao docente, que ndo estejam inseridos/as no
Curso de Pedagogia da UFAM (Campus de Manaus); 2. Estudantes do Curso de
Pedagogia da UFAM (Campus de Manaus) que ndo tenham realizado a disciplina de
Educacado, Direitos Humanos e Diversidade; 3. Estudantes que ndo tenham
disponibilidade e que ndo queiram fazer parte da pesquisa.

Todos os documentos enviados ao CEP foram considerados adequados e a
proposta foi aprovada sob o nimero 6.122.109, como se verifica no ANEXO A.

Na proposta enviada ao CEP, pontuamos a realiza¢do de dois grupos focais,
cada um com participantes diferentes, foi realizado um encontro para cada grupo de
estudantes, os/as participantes atendem aos critérios de inclusdo, como mencionado
na secao 2 o primeiro encontro teve a participacédo de 4 (quatro) estudantes e o
segundo contou com a participacdo de 5 (cinco) estudantes, totalizando 9 (nove)

participantes.



121

No inicio de cada sessao de grupo focal, os/as estudantes preencheram o perfil
do/a participante (APENDICE A) com informacées de dados pessoais, académicos e
profissionais, nem todos/as preencheram completamente o documento, a Unica
informacéo que temos em comum é sobre a identidade de género, do total de 9 (nove)
participantes 3 (trés) marcaram a op¢ado ‘homem’ e 6 (seis) marcaram a opgao
‘mulher’, sobre a raga/cor/etnia nem todos/as marcaram uma das opcdes disponiveis,
outra opgcdo que foi preenchida pela maior parte dos/as estudantes foi sobre a
participagdo em programas de pesquisa e extensdo da universidade, verificou-se uma
relevante participacdo dos/as mesmos/as nestes programas.

A maior parte dos/as estudantes do Curso de Pedagogia da UFAM que
participaram dos grupos focais identificaram-se como mulheres, isso é evidente ndo
apenas nestes grupos focais, pois o Curso de Pedagogia e outros Cursos de
Licenciatura tem sido caracterizados historicamente como um campo de atuacdo
profissional feminino, isso se deve ao periodo historico em que as mulheres foram
possibilitadas de trabalhar fora de casa, o campo de atuacao disponivel era aquele
similar aos afazeres domésticos: “cuidado da prole, afeto, doacdo, dogura, amor,
maternagem, dentre outros” (Jairo Filho; Brena Goncalves; Luyamara Ferreira, 2022,
p. 240).

Sendo assim, a docéncia tem sido predominantemente entendida como
feminina, mas nem sempre foi assim, a histoéria da Educacao no Brasil apresenta os
jesuitas como homens e mestres da colonizacdo (Jairo Filho; Brena Goncalves;
Luyamara Ferreira, 2022), sobre essa dinamica Guacira Louro (2014) considera que
as instituicbes tém género.

A alta participacdo de mulheres em Cursos de Licenciatura e especificamente
em Cursos de Pedagogia € uma possibilidade de questionar e refletir sobre as
relacdes de género e a construcdo de masculinidades e feminilidades em processos
formativos, autores/as como Jairo Filho, Brena Gongalves e Luyamara Ferreira (2022,
p. 241) relatam que a identidade feminina tem sido vista como a “[...] mais apropriada
para a funcéo da docéncia infantil”, enquanto que a identidade masculina € vista como
a “[...] menos apta para tal funcdo” (Jairo Filho; Brena Gongalves; Luyamara Ferreira,
2022, p. 241).

Diante disso, analisar as experiéncias de estudantes do Curso de Pedagogia
da UFAM é uma oportunidade de reflexdo sobre as dindmicas do curso que envolvem

as questdes de género, bem como questionar as ditas “aptiddes femininas” para a
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docéncia e como tem sido as vivéncias (e ocupacdo) dos homens nesse espaco, a
partir do campo dos Estudos de Género podemos enfatizar que o que faz um professor
ou uma professora ser um/uma profissional de exceléncia ndo sao aptiddes
relacionados de forma sexista ao género, mas sim a formagdo em cursos
fundamentados em conhecimentos cientificos e sociais relevantes e apropriados.

As andlises dos dados construidos nos grupos focais estdo apresentadas em
subsecbes diferentes, pois consideramos que cada grupo construiu a sua propria

dinamica de interacao.

5.1 Didlogos com o grupo focal 1

O primeiro grupo focal foi definido para ser realizado no dia 03 de julho de 2023,
visto que o terceiro critério de inclusao refere-se a disponibilidade de quem quisesse
participar, realizamos os convites aos/as estudantes do Curso de Pedagogia da UFAM
gue ja tivessem cursado a disciplina de Educacéo, Direitos Humanos e Diversidade,
elaboramos um convite digital que foi divulgado pela rede social do Centro Académico
de Pedagogia da FACED/UFAM do Campus de Manaus/AM e pela rede social do
PPGE/UFAM, destacando que se tratava de um processo de construcdo de dados
para pesquisa cientifica com critérios de inclusédo e participacdo, o convite pode ser

visualizado na imagem a seguir.

Figura 8 - Convite digital para participagéo no grupo focal
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NA FACED
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Fonte: Elaborado pela autora (2024).

E possivel observar no convite digital que a data foi alterada para 26 de julho
de 2023, o que ndo estd em conformidade com o cronograma proposto ao Comité de
Etica em Pesquisa, a justificativa se da pelo fato de que um dos critérios de incluséo
€ a disponibilidade e a adesao a participacao, portanto, antes da data proposta ainda
ndo contdvamos com um numero significativo de participantes para a realizacao do
grupo focal.

As pessoas que aderiram ao convite entraram em um grupo de WhatsApp, o
gual é mencionado no convite digital, criado para repassar informac8es detalhadas do
grupo focal, bem como informar o dia, horario e local da realizacdo do encontro, além
disso, também foram repassados alguns documentos para que pudessem visualizar
previamente, como o Parecer Consubstanciado do CEP (ANEXO A ) e o Termo de
Esclarecimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Mais de 06 (seis) pessoas confirmaram a participacdo no grupo focal no dia
marcado, no entanto, somente 04 (quatro) pessoas compareceram, as demais
pessoas informaram alguns imprevistos que impediram sua presenca. Mesmo com o
numero reduzido de participantes, o grupo focal foi realizado no dia 26 de julho de
2023, no periodo da tarde, as 14h (horario de Manaus), na Sala de Reunides do
PPGE/UFAM, situado na Faculdade de Educacdo (FACED), além dos/as
participantes, destacamos a presenca da pesquisadora, orientador e 2 (duas) colegas
da pesquisadora que auxiliaram no suporte técnico e informatico, a conversa durou
cerca de 1h30min.

Em conformidade com as sugestfes de Bernadete Gatti (2005), realizamos um
roteiro semiestruturado (APENDICE B), para definir a dinamica de realizac&o do grupo
focal, seguindo o que foi proposto neste roteiro, inicialmente, foi feita a apresentacao
da pesquisa, com 0s seguintes aspectos: mencéo sucinta do objetivo principal da
pesquisa; justificativa dos critérios de inclusdo; mencéo dos riscos e beneficios da
pesquisa, bem como o destaque do apoio psicolégico disponibilizado pelo Centro de
Servico de Psicologia Aplicada (CSPA) da Faculdade de Psicologia (FAPSI) da UFAM
aos/as participantes que viessem sofrer algum tipo de risco durante a realizacdo da
pesquisa; apresentacao do TCLE e solicitagdo das assinaturas no Termo; solicitacao
de preenchimento do Perfil do/a Participante; énfase na confidencialidade dos dados

obtidos durante a realizacao da pesquisa.
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Para fins de confidencialidade e seguranca, os/as participantes e a
pesquisadora assinaram duas vias do TCLE, uma via ficou com o/a participante e
outra via com a pesquisadora. Além disso, como esta informado no TCLE, foi
solicitada a autorizagéo para registro do grupo focal por meio de gravacdo em audio,
para auxilio na analise dos dados, portanto, os/as participantes que leram e assinaram
o0 Termo também concordaram com a forma de registro do grupo focal.

Na sequéncia, passamos para a realizagdo das questbes norteadoras
(APENDICE B), caracterizadas como perguntas abertas, visto que ao longo da
conversa poderiam surgir outras perguntas que nao estivessem no roteiro, assim
como poderiam surgir comentarios dos/as participantes que nao estivessem
associados as perguntas, mas que poderiam ser significativos para a pesquisa, por
iSso, ndo nos preocupamos em definir perguntas fechadas. Apresentamos a analise
do grupo focal 1 a seguir, conforme as respostas dos/as participantes em relacéo as
guestdes norteadoras propostas, cumprindo a confidencialidade para realizacao do
grupo focal, os/as nomes dos/as participantes nao sao expostos, cada participante é
identificado/a como participante 1 e assim por diante, no entanto, optamos por
abreviar, em alguns momentos, para P1, P2, P3 e P4.

Na primeira pergunta feita ao grupo focal 1, questionamos como os/as
participantes compreendem o conceito de género, qual a definicdo dariam para essa
palavra, os/as participantes 2 e 3 responderam a essa pergunta com uma perspectiva

similar, que pode ser observada nos trechos a seguir:

A primeira impressédo pra mim, eu imagino sexualidade..., toda vez que
sempre quando eu ougo esse tema, s6 me vem sexualidade assim, em
relacdo a feminino, masculino e outros temas que estdo em alta, né? Entéo,
assim pra mim, quando eu lembro do tema eu lembro em relagéo a isso (P2).

Como a P2 falou, né? E mais em relagéo a sexualidade. Como a maioria das
pessoas, elas vém de um conservadorismo cristdo, a gente praticamente
conhece mais s6 ou 0 homem ou a mulher, ou 0 sexo masculino ou o sexo
feminino. E a gente, ao decorrer dos anos, a gente vé que nado é isso [...]
(P3).

Observamos uma compreensao do conceito de género associada ao conceito
de sexualidade, no entanto, da a entender que uma dimenséao define a outra, como se
estivessem atreladas, como apontamos em nossa sec¢do de revisdo bibliografica
género se direciona para os comportamentos constituidos socialmente (Guacira

Louro, 2014) e que sdo produto de relacdes sociais (Marcio de Oliveira; Reginaldo
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Peixoto; Eliane Maio, 2018), sendo que sexualidade é a dimensédo da vida que esti
na base das expressdes humanas, € a maneira como 0s desejos sdo vivenciados
(Yalin Yared; Sonia de Melo, 2018), a sexualidade nao define a identificagdo com o
feminino e 0 masculino, mesmo que tais dimensdes se inter-relacionem.

Em relacdo a essa associacdo do conceito de género com o conceito de
sexualidade, podemos inferir que tal compreenséo dos/as participantes advém tanto
de suas vivéncias pessoais quanto das vivéncias no Curso de Pedagogia da UFAM,
a maneira pela qual a tematica de género foi (ou ndo) abordada na disciplina de
Educacéao, Direitos Humanos e Diversidade pode ter influenciado tal associagéo.

O/A participante 3 comenta sobre um conservadorismo cristdo que influencia
uma perspectiva limitada da identidade de género e da sexualidade, ou seja, para
esse setor cristdo da sociedade quem nasce com o sexo biolégico masculino se
entendera como homem, enquanto quem nasce com 0 sexo bioldgico feminino se
entendera como mulher, qualquer pessoa que ndo se encaixar nesses padroes
“‘ideais” estara desviada da norma.

Vale ressaltar que esse setor cristdo da sociedade vem deturpando as
discussodes e as pesquisas do campo dos Estudos de Género e denominando-0s como
uma “ideologia de género”, ou seja, estes estudos e estas pesquisas seriam parte de
um suposto projeto de doutrinacdo para transformacdo de padrBes tradicionais
estruturantes da sociedade e das familias. Sobre isso, Rogério Junqueira (2018, p.
451) relata:

Nos ultimos anos, estudiosos e estudiosas de diversas partes do mundo tém
observado uma marcante e incisiva presenca de um ativismo religioso — ndo
raro, acompanhado por grupos laicos ou ndo nitidamente confessionais — que
encontraram em um neologismo ou, mais precisamente, no sintagma
neoldgico “ideologia de género” (ou “teoria do género” e outras variagoes),
um artefato retérico e persuasivo em torno do qual reorganizar seu discurso
e desencadear novas estratégias de mobilizac@o politica e intervengéo na
arena publica.

Rogério Junqueira (2018) também comenta que € no campo da Educacéo que
esse setor cristdo da sociedade, advindo de um fundamentalismo religioso, tém dado
mais atencado, é neste campo que encontrou-se “[...] mais facilidade para obstruir
propostas inclusivas, antidiscriminatérias, voltadas a valorizar a laicidade, o
pluralismo, a promover o reconhecimento da diferenca e a garantir o carater publico e

cidadéo da formacao escolar” (Rogério Junqueira, 2018, p. 453).
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No Brasil, h4 um intenso embate entre o setor cristdo da sociedade e os/as
estudiosos/as do campo dos Estudos de Género, essa disputa em uma arena politica
e ideoldgica é percebida por meio de alguns acontecimentos ja antigos e outros mais
recentes, podemos citar o Projeto de Lei 4893/20, o qual define como crime:

[...] a conduta de quem, nas dependéncias das instituicdes da rede municipal,
estadual e federal de ensino, adote, divulgue, realize, ou organize politica de
ensino, curriculo escolar, disciplina obrigatério, complementar ou facultativa,
ou ainda atividades culturais que tenham como conteddo a ideologia de
género (Brasil, 2020, s/p).

Mais recentemente, em julho de 2024, a CNN Brasil (2024) divulgou uma
decisdo do Supremo Tribunal Federal de que as escolas publicas e privadas devem
combater discriminacbes por género e discriminacbes LGBTfobicas, isso em
conformidade com o PNE (Brasil, 2014, p. 12, grifos nossos) que estabelece a
“Superacéao das desigualdades educacionais, com énfase na promoc¢ao da cidadania
e na erradicacao de todas as formas de discriminacao”.

No entanto, nem todos/as parecem estar felizes com essa decisdo, o Gazeta
do Povo (2024, s/p, grifos nossos), por exemplo, noticiou: “Decisdo do STF contra

bullying homofobico pode favorecer doutrinacdo em escolas” e complementa:

[...] a Corte destacou que a¢des de cunho machista e homotransfobico devem
ser especialmente coibidas. A decisdo reforca a pauta politica a favor da
ideologia de género e deixa os pais que querem evitar a doutrinagdo dos
filhos em uma situacéo dificil (Gazeta do Povo, 2024, s/p, grifos nossos).

H& um engajamento nas ofensivas antigénero para descredibilizar os avancos
cientificos construidos pelo campo dos Estudos de Género, esses movimentos

conservadores cristdos buscam:

[...] promover uma agenda politica moralmente regressiva, especialmente
(mas ndo apenas) orientada a conter ou anular avangos e transformacgdes em
relacdo a género, sexo e sexualidade, além de reafirmar disposi¢cdes
tradicionalistas, pontos doutrinais dogmaticos e principios religiosos “nao
negociaveis” (Rogério Junqueira, 2018, p. 451).

Diante deste embate, podemos considerar que também ¢é a influéncia de um
setor conservador cristdo da sociedade que tém ditado as pessoas como devem
entender e lidar com as dimensdes de género e sexualidade, essa imposi¢cdo de

padrbes ditos como “ideais” pode colocar pessoas transgénero, travesti, ndo-binarie,
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homossexuais, lésbicas, dentre outras, em condi¢cdes de vulnerabilidade as mais
variadas formas de violéncia.

Portanto, uma de nossas sugestdes para o desenvolvimento da disciplina de
Educacéo, Direitos Humanos e Diversidade no Curso de Pedagogia da UFAM € que
ao serem abordados os temas de género e sexualidade, inicie-se pela definicdo destes
conceitos com base nos conhecimentos cientificos desenvolvidos pelo campo dos
Estudos de Género, enfatizando que género e sexualidade sdo duas dimensdes da
vida que se inter-relacionam mas que ndo definem uma a outra, iniciar por esta
discussao fard com que os/as estudantes tenham as bases necessdrias para outras
abordagens acerca do tema.

Apos a definicdo dos conceitos de género e sexualidade a partir da perspectiva
do campo dos Estudos de Género, sugerimos uma apresentacdo de como esses
conceitos aparecem e como sdo compreendidos nas Politicas Publicas de formacéo
docente, de modo a comparar ambas as perspectivas, ja que como percebemos na
secao 4 estas Politicas sdo construidas em uma arena de disputa politica e ideoldgica,
sendo atravessadas pelos ideais dos governos da época de sua construcdo e
implementacéo.

A partir dessa comparacao seria possivel identificar um silenciamento das
guestdes de género e sexualidade nas Politicas Publicas de formacdo docente
instituido pelo setor conservador e cristdo da sociedade, como bem pontua Rogério
Junqueira (2018, p. 451):

Essa cruzada implica intensa mobilizacdo politica e discursiva em favor da
reafirmacéao das hierarquias sexuais, de uma assim dita “primazia dos pais na
formacao moral e sexual dos filhos”, da retirada da educacdo para a
sexualidade nas escolas, da restricdo ao acesso de adolescentes a
informacdes sobre saude sexual, do rechaco a arranjos familiares néo
heteronormativos, da repatologizacdo das homossexualidades e
transgeneridades, entre outros posicionamentos que representam
cerceamentos a direitos e garantias fundamentais.

Dando continuidade as respostas dos/as participantes sobre como
compreendem o conceito de género, os/as participantes 1 e 4 partilham de uma
compreensao similar, definindo como uma questéo de identidade, no sentido de que
cada pessoa pode se identificar com o género feminino ou com o masculino, ou até
mesmo se identificar como uma pessoa transgénero, como destacou o/a participante

1, a sequir visualizamos os trechos das respostas.
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Eu entendo muito mais relacionado a identidade, ao sexo ao qual eu me
identifico, o sexo masculino, feminino, trans. Entdo eu entendo mais género
como uma questdo de identidade mesmo (P1).

[...] eu penso que é mais nesse sentido assim, né, de ser masculino e feminino
0 género (P4).

Novamente, enfatizamos que a compreensao dos/as participantes acerca do
conceito de género advém ndo somente do contato com a disciplina de Educacéo,
Direitos Humanos e Diversidade do Curso de Pedagogia da UFAM, esse
entendimento também é atravessado pelas experiéncias de vida individuais e
coletivas dos/as mesmos/as, no entanto, consideramos que esta disciplina, enquanto
parte de um processo formativo, pode vir a contribuir para que futuros/as
professores/as tenham um entendimento do conceito de género mais voltado para o
gue é discutido cientificamente. Sendo assim, € possivel inferir que a associacao do
conceito de género com a dimensao da identidade comentada pelos/as participantes
1 e 4 também pode estar relacionada com a forma como a disciplina mencionada &
ministrada, o que pode mudar de turma para turma e professor/a para professor/a.

Género como uma dimenséo da identidade das pessoas € algo que vem sendo
discutido por autores/as como Dagmar Meyer (2013, p. 18), a autora considera que
género é: “[...] anocédo de que, ao longo da vida, através das mais diversas instituicdes
e praticas sociais, nos constituimos como homens e mulheres, num processo que
nao é linear, progressivo ou harménico e que também nunca esta finalizado ou
completo”, Dagmar Meyer (2013, p. 19) também ressalta que o conceito de género se
direciona para o modo como “[..] nascemos e vivemos em tempos, lugares e
circunstancias especificos” e por isso “...] existem muitas e conflitantes formas de
definir e viver a feminilidade e a masculinidade” (Dagmar Meyer, 2013, p. 19).

Beatriz Lins, Bernardo Machado e Michele Escoura (2016) enfatizam que o
conceito de género € definido por problematizar a perspectiva de que o0s
comportamentos de homens, mulheres, meninos e meninas sao definidos

biologicamente, os/as autores/as comentam:

A nogéo de género problematiza a ideia de que a biologia (o corpo, a genitalia,
0s horménios) determinaria totalmente o comportamento dos individuos.
Afinal, se padrdes de conduta associados ao masculino e ao feminino variam
tanto de sociedade para sociedade, em diferentes momentos historicos,
idades, grupos sociais, essa mesma variabilidade demonstraria as
possibilidades humanas: o quanto somos criativos e diversos e o papel da
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sociedade na construcdo do género (Beatriz Lins; Bernardo Machado;
Michele Escoura, 2016, p. 27).

Entender género como um dos aspectos da identidade das pessoas pode
contribuir na atuacéo profissional e pedagdgica dos/as estudantes em formacao no
Curso de Pedagogia da UFAM, levando estes/estas a se tornarem professores/as que
proporcionardo um desenvolvimento para seus/suas futuros/as alunos/as que nao
seja limitado, ou seja, com essa compreensao os/as futuros/as professores/as estarédo
mais propensos/as a ndo impor as expectativas acerca do conceito instituidas pela
sociedade na vida das criancgas, serdo aqueles/as professores/as que nao realizam
“brincadeiras de meninos” e “brincadeiras de meninas”, serdo aqueles/as docentes
gue nao limitam as criangas a brincarem com “brinquedos de meninas” e “brinquedos
de meninos”, do contrario, estardo comprometidos/as em contribuir na
construcao/transformacao de uma sociedade igualitaria para todos e todas.

Com base na consideracdo feita acima, enfatizamos mais uma vez a
necessidade de a definicdo do conceito de género, isso com base no campo dos
Estudos de Género, ser abordada no inicio da disciplina de Educacéo, Direitos
Humanos e Diversidade do Curso de Pedagogia da UFAM, pois entender este
conceito como dimensdo da vida e como aspecto da identidade constituido
socialmente e com base em diversos fatores é crucial para que ndo se naturalize
desigualdades sociais de género, jA que muitas das vezes as diferencas entre
homens, mulheres, meninos e meninas sdo associadas isoladamente a questdes
biologicas e justificadas por tais questdes, a partir disso os esteredtipos instituidos
socialmente séo vistos como caracteristicas naturais das pessoas, no entanto, essa
Otica biol6gica vem sendo questionada e problematizada pelo campo dos Estudos de
Género, justamente por limitar a identidade das pessoas.

Na segunda pergunta, os/as participantes foram questionados/as como foi a
experiéncia na disciplina de Educacdo, Direitos Humanos e Diversidade, o/a

participante 2 iniciou a resposta destacando:

Pra mim eu tinha muita expectativa nessa disciplina, porque eu trabalho com
criangas e a todo momento eles estdo perguntando diversas coisas, tanto
sobre género também né, e coisas sobre preconceito, enfim. E a ementa,
guando foi apresentada, até tinha em relagéo a género, s6 que durante
a execucdo da disciplina, eu ndo consegui ver. Eu néo vi na prética e
também nao tive a oportunidade de ter algum texto, ter alguma roda de
discusséo sobre o tema... (P2).
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Inicialmente, o/a participante 2 relata ter tido muita expectativa na disciplina de
Educacao, Direitos Humanos e Diversidade do Curso de Pedagogia da UFAM,
comentando ainda que essa expectativa estava relacionada com seu cotidiano
profissional, j& que seus/suas alunos/as lhes faziam algumas perguntas sobre
preconceitos e questdes relacionadas a género, ou seja, o/a participante 2 demonstra
uma necessidade de que a disciplina mencionada viesse a contribuir na sua atuacao
profissional.

No entanto, dando continuidade a sua resposta, o/a participante 2 menciona
gue a ementa da disciplina, ao ser apresentada a turma, incluia em seu contetudo
programatico a temética de género, mas no decorrer das aulas ndo foi possivel
observar uma abordagem aprofundada sobre a tematica, o/a participante 2 comenta
ainda que ndo houve a apresentacdo/discussdo de algum texto especifico sobre
género.

Observamos que o/a participante 2 jA atua na area pedagodgica e isso faz
perceber como o processo formativo pode influenciar a atuacéo profissional dos/as
estudantes do Curso de Pedagogia da UFAM, podemos considerar que quando ha de
fato uma discusséo séria, cientifica e aprofundada da tematica de género na disciplina
de Educacédo, Direitos Humanos e Diversidade os/as estudantes que ja atuam
profissionalmente e os/as que ainda atuardo como professores/as estardo mais
preparados/as tedrica e cientificamente para lidar com questdes relacionadas a
tematica que possam surgir como demanda dos/as préprios/as alunos/as.

Do contrario, agueles/as estudantes que passarem pela disciplina mencionada
acima e ndo tiverem uma experiéncia sélida com a tematica de género provavelmente
serdo aqueles/as professores/as despreocupados/as e descomprometidos/as com a
tematica, sem considerar que esse € um tema social tdo importante quanto tantos
outros de serem abordados no cotidiano escolar.

Daniela Auad (2020, p. 78) comenta que “[...] a agao dos sujeitos é, sem davida,
importante para a transformagao da realidade cotidiana”, sendo assim, para que a
realidade cotidiana das escolas, a qual também é atravessada pelos estereétipos de
género e pelas desigualdades sociais de género, passe por um processo de
transformacgéo, € de suma importancia a agdo dos sujeitos e, nesse caso, quem Sao
0s sujeitos? Aqui destacamos os/as professores/as, Daniela Auad (2020, p. 78) relata:
“Além dessa resisténcia minuciosa, ha de se apostar em uma mudanca do sistema de

ensino de modo mais amplo e sistematico”, portanto, além dos/as professores/as
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também podemos mencionar que sdo importantes aqueles/as professores/as dos
Cursos de Licenciatura pelo qual se formam os/as professores/as da Educacao
Bésica, ou seja, é necessario um comprometimento ja na formagéo inicial.

Portanto, além do PPC do Curso de Pedagogia da UFAM garantir em uma
disciplina especifica e de caréater obrigatério a inclusdo da tematica de género em sua
ementa, € necessario que os/as professores/as selecionados/as para ministrar a
disciplina de Educagédo, Direitos Humanos e Diversidade tenham uma formagéo
académica voltada para a temética abordada na disciplina, que ndo € somente sobre
género, mas sobre relacdes étnico-raciais, sobre diversidades, dentre outras questdes
(UFAM, 2018), no entanto, caso os/as professores/as ndo possuam essa formagao
académica seria necessario uma preparacdo anterior ao inicio da disciplina,
principalmente com o estudo dos préprios textos incluidos no contetdo programatico
da disciplina, o qual esta descrito no PPC de Pedagogia.

Ol/a participante 1 teve outra experiéncia na disciplina de Educacao, Direitos
Humanos e Diversidade do Curso de Pedagogia da UFAM e relatou: “[...] pra mim, eu
tenho em mente que ficou bastante massificado essa questdo do género nessa

disciplina” (P1), também complementou:

Eu lembro que a gente tratou bastante a questédo da diversidade religiosa e
outros tipos de diversidade, mas eu lembro que género, o tempo todo durante
as aulas, a gente sempre retomava essa temética e eu lembro muito bem
que a gente sempre buscava desmistificar os, digamos, padrdes, né, que
tem na nossa sociedade, essa questdo, assim, de uma sociedade branca,
hétero, uma sociedade cristé e, assim, tudo se voltava pra género, até porque
eu lembro muito bem que nas nossas discussfes a questdo de género
também, ela foi muito tratada, relacionada com a questdo de ideologia
também, né, com esse debate politico que a gente vive hoje, que a gente
tem vivido mais recentemente nos ultimos anos... Sobre género também, eu
lembro que a gente tratou muito sobre essa questao de que é possivel a gente
abordar essa tematica na Educacéo Infantil, né? De que nds, engquanto
pedagogos, ha muito esse receio de a gente tratar a temética de género com
esse publico, ndo apenas pelo publico em si, mas pelos pais, pela prépria
sociedade (P1).

Ol/a participante 1 inicia sua resposta indicando que ao longo da disciplina de
Educacao, Direitos Humanos e Diversidade houve um debate aprofundado sobre o
conceito de diversidade, relatando ainda a existéncia de discussfes sobre a
diversidade religiosa e outros tipos de diversidade, aqui podemos considerar que
dentre estas diversidades mencionou-se a diversidade de género, desenvolver a

consciéncia da diversidade é um dos elementos a ser construido no perfil do/a
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licenciado/a em Pedagogia, 0 que € apontado pelo PPC de Pedagogia da UFAM:
“‘Desenvolver consciéncia da diversidade, respeitando as diferengas de natureza
ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais, classes sociais,
religides, necessidades especiais, orientacdes sexuais, entre outras” (UFAM, 2018,
p. 21, grifos Nn0ssos).

Portanto, com a resposta do/a participante 1 é possivel observar o PPC de
Pedagogia da UFAM sendo colocado em pratica, essa vivéncia articulada com o PPC
pode contribuir cada vez mais para a formacao dos/as estudantes, possibilitando que
se tornem professores/as comprometidos/as com o respeito as diversas
caracteristicas de iniUmeros grupos sociais.

Ol/a participante 1 também relata que as discussOes sobre género realizadas
na disciplina de Educagéo, Direitos Humanos e Diversidade tinham como principal
objetivo desnaturalizar os padrdes instituidos pela sociedade, Adriana da Silva (2021,
p. 334) comenta que “E desde a nossa mais tenra infancia que recebemos a imposicéo
de esteredtipos e papéis binarios de género”, a autora também relata que “Muito desta
elaboracao, ou projecédo, faz-se através das coisas que a sociedade introduz na vida
das criancas como roupas, artigos de higiene, mamadeiras, roupas de cama, entre
outros” (Adriana da Silva, 2021, p. 334), ou seja, desde muito cedo a sociedade busca
impor na vida das pessoas e, nesse caso das criangas, o0 modo “ideal” de como ser

menino e menina e futuramente homem e mulher, os papéis sdo opostos, vejamos:

As coisas chegam a vida das meninas — apesar de algumas excecdes —
guase que por um universo monocromatico de rosa e lilas que apresenta as
atribuicdes que permeiam aspectos como: serenidade, feminilidade,
fragilidade, mundos encantados de principes e princesas, desde a estampa
das primeiras mamadeiras e chupetas, das roupas, dos brinquedos e dos
encartes que embalam tudo isso. Bem como também ficam as atribuicdes
voltadas a atividades domésticas, cercadas de panelas, jogos de chas,
eletrodomésticos e outras coisas que remetem a fazeres realizados para a
familia em espaco interno do lar, incluindo ai uma vasta gama de bonecas
gue almejam projetar futuras mamaes. Em contrapartida, aponta-se para fato
de que, aos meninos, fica reservado o mundo da velocidade dos carros, da
coragem dos herdis, presentes desde as suas primeiras chupetas, de cores
fortes e intensas, reforcando o grande catdlogo de coisas destinadas as
atividades que remetem aos estere6tipos de for¢a, virilidade, masculinidade
e fazeres externos ao ambiente doméstico (Adriana da Silva, 2021, p. 334).

Portanto, o fato de que na disciplina de Educac&o, Direitos Humanos e
Diversidade do Curso de Pedagogia da UFAM, especificamente na turma em que o/a

participante 1 estava inserido/a, realiza discussdes sobre género que buscam
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desmistificar e desnaturalizar padres e estereétipos de género instituidos
socialmente nos mais diversos ambitos, € crucial para que os/as professores/as em
formacéo sejam agentes de transformacao da realidade, como aponta Daniela Auad
(2020), entendendo que estes padrdes podem limitar o desenvolvimento de seus/suas
futuros/as alunos/as, ja que “Se nao empregarmos a camisa de forga do género nas
criangcas pequenas, daremos a elas espago para alcangar todo o seu potencial’
(Chimamanda Adichie, 2017, p. 26).

Em sua resposta, o/a participante 1 também relatou que na disciplina de
Educacéo, Direitos Humanos e Diversidade foi abordado sobre as possibilidades de
desenvolver a temética de género no ambito da Educacao Infantil, como citamos mais
acima, com base em Adriana da Silva (2021), os estereotipos de género sao impostos
socialmente desde a infancia e até mesmo antes do proprio nascimento, sendo assim,
a Educacédo Infantil também €& um espaco social em que estes estereotipos estéo
presentes, Adriana da Silva (2021, p. 325) comenta que “Os estudos de género tém
apresentado significativas reflexdes ao problematizar as criancas, as infancias e as
culturas infantis”.

Portanto, a Educacéo Infantil também pode ser um espaco social em potencial
para desnaturalizar os padrdes de género, € uma etapa da Educacao Basica que “[...]
tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em
seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a acdo da
familia e da comunidade” (Brasil, 1996, p. 22), ou seja, tem um importante papel no
desenvolvimento das criancas e na constituicdo de suas identidades, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI) (Brasil, 2010) definem que
as criancas sao sujeitos historicos e de direitos, a partir destas legislacdes
consideramos que a Educacdo Infantil deve ser um espaco social e escolar em que
nao exista limitacdes e diferenciacdes nas experiéncias escolares dos meninos e das
meninas.

Em um de nossos trabalhos, apontamos algumas possibilidades de praticas
pedagodgicas democraticas e antissexistas que possam ser desenvolvidas na
Educacao Infantil, isso com base no campo dos Estudos de Género, estas praticas
visam a realizacdo de experiéncias igualitarias entre meninos e meninos, utilizamos
como foco destas praticas a brincadeira, ja que esta é parte da cultura infantil, assim

sugerimos:
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[...] que no momento das brincadeiras as meninas e 0S meninos possam
interagir entre si, que ndo sejam separados/as nas brincadeiras com a
justificativa de que ha “brincadeiras de meninos” e “brincadeiras de meninas”,
€ essencial que durante as brincadeiras as meninas possam se ver como
heroinas, como protagonistas de suas brincadeiras, assim como os meninos
nado podem ser impedidos de brincar de casinha, se quiserem, pois é por meio
da brincadeira que os meninos podem conhecer as hormas para organizagao
e cuidado de uma casa (Victoria dos Santos; Marcio de Oliveira, 2024, p. 94).

Portanto, o fato de que as possibilidades de desenvolver a temética de género
no ambito da Educacéo Infantil sGo abordadas na disciplina de Educacéo, Direitos
Humanos e Diversidade do Curso de Pedagogia da UFAM é um avanco significativo
para que os/as professores/as em formacao estejam preparados/as para lidar com
essa tematica também na Educacédo Infantil, proporcionando-lhes uma seguranca e
uma autonomia tedrica, o/a participante 1 comentou sobre a existéncia de um certo
receio em abordar género na Educacéo Infantil: “[...] ndo apenas pelo publico em si,
mas pelos pais, pela propria sociedade” (P1), dessa forma falar sobre género na
Educacéao Infantil durante o processo formativo de professores/as se torna essencial
para a sustentacéo de sua atuacéao profissional.

Além destas consideracdes feitas a partir da resposta do/a participante 1,
também destacamos o seu relato de que na disciplina de Educacéo, Direitos Humanos
e Diversidade a discussdo sobre género estava relacionada com o debate sobre
ideologia de género, segundo sua resposta: “[...] a questdo de género também, ela foi
muito tratada relacionada com a questdo de ideologia também, né, com esse debate
politico que a gente vive hoje, que a gente tem vivido mais recentemente nos ultimos
anos...” (P1).

Como ja mencionamos a partir da andlise da resposta do/a participante 3, a
ideologia de género € uma tentativa do setor cristdo e conservador da sociedade de
tentar deslegitimar as discussfes desenvolvidas no campo dos Estudos de Género,
esse setor deturpa tais discussdes e as define como uma doutrinagéo, instituindo
assim um panico moral na sociedade, se apropriam e descontextualizam um campo
cientifico e reduzem seu vigor tedrico (Rogério Jungueira, 2018).

Analisar criticamente as discuss@es desenvolvidas no campo dos Estudos de
Género e compreender o que € a ideologia de género é fundamental para formar
professores/as que estejam atentos/as as disputas politicas e ideoldgicas, buscando
entender quais os reais objetivos de cada agente social, além do mais, professores/as

formados/as em Cursos de Licenciatura a nivel de Ensino Superior devem se
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comprometer com 0s conhecimentos tedricos e cientificos construidos pela
humanidade. Ao demonstrarem uma nocdo da ideologia de género, os/as
participantes 1 e 3 revelam que as discussdes de género desenvolvidas na disciplina
de Educacéo, Direitos Humanos e Diversidade sdo aprofundadas e sélidas.

A partir das respostas dos/as participantes, observamos que eles e elas néao
cursaram a disciplina na mesma turma ou com o/a mesmo/a professor/a, levando-nos
a considerar que o PPC do curso, por si s6, ndo garante uma abordagem significativa
da tematica de género, jA& que o modo como a disciplina serd ministrada também
depende da atuacgéo do/a professor/a selecionado/a, como vimos com a resposta do/a
participante 1 a tematica de género foi bem aprofundada em sua turma, isso pode nos
levar a considerar que o/a professor/a que ministrou a disciplina de Educacéo, Direitos
Humanos e Diversidade na turma do/a participante 1 provavelmente tem uma
formacéo académica voltada para a tematica de género, caso nao tenha percebe-se
um interesse desse/a professor/a em se debrucar nos assuntos da disciplina, os quais
estdo descritos na ementa, mesmo que talvez estes ndo sejam os assuntos de sua
area de formacao.

Portanto, enfatizamos novamente que a formacdo académica dos/as
professores/as selecionados/as para ministrar a disciplina de Educacao, Direitos
Humanos e Diversidade no Curso de Pedagogia da UFAM também influencia o modo
como as discussdes de género serdo realizadas, o que pode até causar a falta dessa
discusséao, a consequéncia disso é direcionada para a formacao dos/as préprios/as
estudantes que um dia estardo em sala de aula como professores/as da Educacéo
Basica e, provavelmente, em algum momento de sua profisséo terdo que lidar com as
guestdes de género. Dessa forma, a formacéo académica dos/as professores/as que
ministram a disciplina mencionada também é um elemento essencial para se pensar
sobre o que esta definido no PPC de Pedagogia da UFAM e o que € vivenciado no
cotidiano.

Na terceira pergunta, questionamos se 0s conhecimentos construidos durante
a disciplina de Educacao, Direitos Humanos e Diversidade foram considerados como
significativos para a formacdo académica dos/as participantes, o/a participante 2

destacou:

[...] o que eu consegui absorver dessa disciplina foi muito insuficiente pro
tamanho do desafio que eu lidou todos os dias, né? Com os alunos que eu
ministro aula, porque parece assim que a disciplina ndo conseguiu suprir
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aquilo que eu queria realmente aprender sobre as discussdes e as tematicas.
Eu acredito que a disciplina se prendeu muito s6 a Direitos Humanos, ao
conceito de Direitos Humanos e o que esti na Constituicdo. E isso pra mim
ficou muito no superficial e ndo aquilo que realmente esta no cotidiano, nas
discussfes, nos movimentos, como que o educador pode refletir sobre essas
discussbes que estdo em voga, né? Entdo, pra mim foi meio que insuficiente
e superficial. E claro que eu nfo descartei, porque houve discussées sobre a
Constituicdo, né... E claro que eu no descartei isso, mas acredito que faltou
(P2).

O/a participante 2 inicia sua resposta relatando que considerou os
conhecimentos da disciplina mencionada insuficientes para a sua realidade cotidiana
enquanto professor/a, em uma outra pergunta esse/a mesmo/a participante relatou ter
tido muita expectativa em relacdo as possiveis tematicas a serem abordadas na
disciplina, ja que trabalha com criangas que fazem perguntas cotidianamente, ou seja,
a expectativa desse/a participante era de ter subsidios teéricos e praticos para lidar
com as demandas apontadas pelas proprias criangcas com que trabalha, demandas
gue poderiam estar relacionadas com as tematicas definidas na ementa da disciplina
de Educacéo, Direitos Humanos e Diversidade do Curso de Pedagogia da UFAM.

Mais uma vez o/a participante 2 afirma que as discussbes e abordagens
realizadas na disciplina mencionada ndo corresponderam as suas expectativas,
relatando ainda que estas discussdes se limitaram somente ao conceito de Direitos
Humanos e em como a legislacao brasileira define este conceito, cabe ressaltar que
conhecer e compreender a legislacéo brasileira e, nesse caso, a legislacao brasileira
educacional, também faz parte do processo formativo de professores/as, o que esta
disposto no PPC de Pedagogia da UFAM a exemplo da disciplina obrigatoria de
Politica e Legislacdo da Educacado Béasica (UFAM, 2018).

Mesmo ressaltando, ao final de sua resposta, que nado descartou 0s
conhecimentos adquiridos na disciplina de Educacéo, Direitos Humanos e Diversidade
acerca do conceito de Direitos Humanos, o/a participante 2 menciona que as
discussodes feitas foram superficiais e de dificil associacdo com a sua realidade, ou
seja, percebe-se que a expectativa desse/a participante era de que as abordagens na
disciplina mencionada fossem mais similares com o cotidiano profissional de
professores/as, com a realidade escolar e educacional, relacionadas com discussdes
de tematicas atuais e contemporaneas, pois o/a mesma indaga: “[...] como que o
educador pode refletir sobre essas discussdes que estdo em voga, né?” (P2),

podemos indicar que a resposta para esse questionamento esté na formacao docente,
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pois é durante esse periodo que professores/as, enquanto estudantes, podem refletir

sobre demandas sociais atuais, o proprio PPC de Pedagogia da UFAM menciona:

Tendo como foco de atencdo as demandas colocadas a Educacdo na
contemporaneidade em face da configuragcdo das questdes sociais na
sociedade brasileira e suas peculiaridades, a Pedagogia visa a analise e a
intervencdo nas dimensdes social, politica e cultural (UFAM, 2018, p. 44,
grifos nossos).

Podemos concluir, a partir da experiéncia do/a participante 2 na disciplina de
Educacéao, Direitos Humanos e Diversidade do Curso de Pedagogia da UFAM, que
discussdes sobre a tematica de género ndo foram o foco desta disciplina e isso,
consequentemente, tera alguma influéncia no processo formativo desse/a participante
e dos/as outros/as estudantes que estiveram nesta mesma turma, isso influenciara
também o seu cotidiano profissional, pois serdo professores/as que tiveram pouco
contato com a tematica de género ao longo de seu processo formativo. Caso néo
busquem ter contato com essa tematica em cursos de formacgao continuada, serao
professores/as despreparados/as teoricamente com demandas que possam surgir no
cotidiano escolar e educacional que tenham relagédo com as questdes de género.

Dando continuidade aos relatos sobre a experiéncia na disciplina de Educacéo,
Direitos Humanos e Diversidade do Curso de Pedagogia da UFAM, o/a participante 1

respondeu da seguinte forma:

[...] pelo que foi discutido ali, eu posso afirmar que ela [a disciplina] foi muito
importante pra mim e, eu posso afirmar também como que ela [a disciplina]
me ajudou a ter mais seguranca quando eu for abordar essa temética [de
género], principalmente também, aguela seguranca, de tratar essa temética
[de género] com criangas mesmo e de uma forma gque eu possa, por exemplo,
confrontar, quando alguém me questionar, eu vou ter uma seguranca... de
mao juridica, de que eu tenho autonomia pra eu, como professor, abordar
essa tematica [de género] e, assim, ndo ter medo, porque eu acho que se eu
nao tivesse tido essa disciplina, se eu fosse trabalhar essa tematica [de
género] numa escola, com criangas, eu confesso que eu iater medo, euiater
muito receio de trabalhar, e essa disciplina, ela foi muito importante pra mim
nesse sentido [...] (P1).

O/A participante 1 mencionou ter construido uma seguranca e uma autonomia
para trabalhar com a tematica de género, considerando o0s conhecimentos da
disciplina pertinentes para sua atuacao profissional, a autonomia do/a professor/a é
garantida pela LDBEN (Brasil, 1996), assim como a tematica de género é assegurada

pelas DCN de Pedagogia — Resolugcdo n° 1/2006 (Brasil, 2006) e por outros
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documentos legislativos da Educacao brasileira, sendo assim, os parametros destes
documentos legislativos ao serem incorporados nos Projetos Pedagoégicos dos Cursos
de Licenciatura influenciam positivamente o processo formativo de professores/as,
assim como a sua atuacdo profissional, garantindo que possam, de fato, realizar
abordagens e préaticas pedagogicas relacionadas com diversas demandas sociais,
como € o caso da tematica de género.

A autonomia e seguranca para abordar a temética de género com criancas
relatada pelo/a participante 1 também pode ser relacionada com a questdo da
ideologia de género, pois como foi mencionado mais acima, o setor conservador
cristdo da sociedade busca deturpar os conhecimentos teoricos e cientificos
desenvolvidos pelo campo dos Estudos de Género e, como apontamos a partir de
Rogério Junqueira (2018), este setor direciona as suas artimanhas principalmente
para o campo da Educacéo, a partir de um panico moral acaba por gerar um certo
medo em professores/as, dificultando que realizem discussdes sobre a tematica de
género, como vimos acerca do Projeto de Lei 4893/20 (Brasil, 2020) que buscou definir
como crime qualquer abordagem sobre género nas dependéncias de instituicdes de
ensino.

O Projeto de Lei 4893/20 (Brasil, 2020) é s6 um dos exemplos que podemos
citar das mais diversas artimanhas existentes do setor conservador cristdo da
sociedade com o intuito de silenciar e deturpar as abordagens desenvolvidas no
campo dos Estudos de Género, gerando medo em professores/as e outros/as
profissionais da Educacdo, os/as quais preferem, por vezes, evitar conflitos com
familiares dos/as alunos/as que se identificam com os ideais do setor conservador
cristdo da sociedade.

Portanto, o relato do/a participante 1 demonstra que a disciplina de Educacéo,
Direitos Humanos e Diversidade quando é desenvolvida com discussdes e
abordagens aprofundadas, com textos cientificos renomados pela area, pode
influenciar positivamente o processo formativo dos/as estudantes que se tornardo (ou
ja atuam) professores/as, proporcionando-lhes essa autonomia e essa seguranca de
gue fala o/a participante 1.

Caso sejam questionados/as ou até impedidos/as de realizarem discussofes
sobre género nas dependéncias das instituicbes de ensino, como buscou determinar
o Projeto de Lei 4893/20 (Brasil, 2020), professores/as com autonomia e segurancga

da sua atuacao terdo como lutar pela garantia de seus direitos, terdo como lutar pela
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garantia das discussfes da tematica de género, pois saberdo e conhecerdo 0s
documentos legislativos da Educacao brasileira que garantem a sua autonomia e as
discussfes dos mais diversos conhecimentos tedricos e cientificos da humanidade.
Na quarta pergunta questionamentos se em algum outro momento do Curso de
Pedagogia da UFAM, além da disciplina de Educacdo, Direitos Humanos e
Diversidade, os/as participantes presenciaram a abordagem da tematica de género,
o/a participante 4 comentou ndo lembrar se presenciou em palestras, seminarios ou
simpésios, mas afirmou: “[...] eu posso dizer, claramente, com clareza que em outra
disciplina, eu ndo lembro em nenhum momento de terem mencionado essa questao
de género, de diversidade, de direitos humanos” (P4), o/a participante 1 também
relatou: “No ambito do curso em si mesmo, eu acho que ndo, nao lembro de ter
participado de nada, ndo, em relacdo a tematica especifica de género, né?” (P1).
N&o podemos afirmar que ndo houve discussdes de género, a nao ser pela
disciplina de Educagéo, Direitos Humanos e Diversidade, em outros momentos do
Curso de Pedagogia da UFAM, justamente pelos/as participantes ndo lembrarem com
exatiddo se houve ou nao, assim como pode ter acontecido e os/as mesmos/as nao
terem tido acesso a informacéo e ndo terem participado. No entanto, concordamos
com Simone Cristina Simdes (2020) que as discussbes de género devem ser
ampliadas nos cursos de formacéo docente, para que professores/as possam atuar
nos espacos escolares realizando debates sobre essa tematica de forma
fundamentada e saudavel.
Na quinta pergunta, questionamos se 0s/as participantes consideram pertinente
a inclusao da teméatica de género em outras disciplinas, além da de Educacéo, Direitos
Humanos e Diversidade, e em eventos promovidos pelo Curso de Pedagogia da
UFAM, como palestras, seminarios, rodas de conversa etc. O/A participante 4
respondeu da seguinte forma: “Sendo bem sincera, eu néo sei se cabe incluir, porque
o curso em si, de Pedagogia, ele ja é bastante denso, né?” (P4), essa também foi a
percepcgao do/a participante 3, que relatou: “[...] em relagdo ao que o/a P4 falou, de
nao juntar com outras matérias, eu também acho a mesma coisa, que a gente ja tem
muito assunto pra trabalhar em tais disciplinas e nem todas s&o contempladas” (P3).
Os apontamentos dos/as participantes 3 e 4 nos levam a consideracéo de José
Carlos Libaneo (2010, p. 26, grifos nossos) de que os conhecimentos do campo da
Pedagogia se originam e se destinam para a Educagéo, sendo que a Educacéo € um

“[...] fendbmeno plurifacetado, ocorrendo em muitos lugares, institucionalizado ou néo,
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sob varias modalidades”, isso pode justificar a densidade dos contetidos ministrados
ao longo do Curso de Pedagogia da UFAM (UFAM, 2018), como destaca o/a
participante 4. Além disso, podemos refletir que a densidade dos contetdos pode
dificultar a assimilacéo por parte dos/as estudantes, fazendo com que tenham mais
dominio tedrico de algumas teméticas do que de outras e, assim, no cotidiano
profissional estardo mais preparados/as para lidar com determinadas situagdes e com
outras nao.

Diferentemente dos/as participantes 3 e 4, os/as participantes 2 e 1 relataram
gue consideram valido uma reformulacdo de como a teméatica de género é

apresentada no Curso de Pedagogia da UFAM, suas respostas foram:

Eu acho que cabe repensar, sabe, porque, por exemplo, nos estagios, nas
oficinas que tem, né? Nos encontros formativos que tem do estagio, nao vi
sobre a tematica [de género]. E quando eu fiz o estagio |, que é a Educacédo
Infantil, eu me deparei com questdes de género dentro da sala de aula, uma
sala cheia de meninos, e 0s meninos ndo gostavam de brincar com as
meninas [...] (P2).

A gente sai do curso com uma boa percepcao dessa temética [de género]...
[mas] vamos tratar ela [a temética de género] desde o comeco do curso...

porque a gente sabe como que é importante trabalhar, por exemplo, a
questdo da Educacao Sexual, que ainda € um grande desafio, né?... ter algo
ali na ementa que va tipo articulando desde o principio e ndo a gente ter
apenas isso la no finalzinho (P1).

O/a participante 2 comenta ter participado de alguns encontros formativos
realizados no ambito das disciplinas de Estagio Supervisionado do Curso de
Pedagogia da UFAM, relata que nesses encontros ndo percebeu uma inclusdo da
tematica de género e, ao cursar o Estagio Supervisionado de Educacao Infantil
percebeu situacdes relacionadas com as questdes de género, em que 0S meninos nao
gostavam de brincar com as meninas, por essa experiéncia que o/a participante 2
justifica a necessidade de reformulacdo de como a tematica de género € discutida ao
longo do Curso de Pedagogia da UFAM.

Sobre essa situacdo apontada pelo/a participante 2, cabe refletir como as
disciplinas estédo organizadas no Curso de Pedagogia da UFAM, pois a disciplina de
Estagio Supervisionado em Educacdo Infantil é ofertada obrigatoriamente no 8°
(oitavo) periodo do curso, enquanto que a disciplina de Educacéo, Direitos Humanos
e Diversidade é ofertada obrigatoriamente no 9° (nono) periodo, caso houvesse essa

reformulacéo e a disciplina de Educacéo, Direitos Humanos e Diversidade fosse
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ofertada antes das disciplinas de Estagio Supervisionado, os/as estudantes teriam
mais subsidios tedricos e préticos para fundamentar a sua experiéncia. Cabe destacar
que a disciplina de Estagio Supervisionado em Educacédo Infantil ndo possui em sua
bibliografia basica nenhum texto cientifico ou documento legislativo da Educacao que
aborde diretamente sobre a temética de género (UFAM, 2018).

J& o/a participante 1 sugere que a tematica de género seja abordada desde o
inicio do curso e ndo somente em uma Unica disciplina do 9° (nono) periodo, isso ja
no final do curso, sendo incluida nas ementas de outras disciplinas, para que as outras
tematicas abordadas ao longo do curso possam ser relacionadas também com a
tematica de género, essa sugestdo pode ser fundamentada a partir da
interseccionalidade, ja que esta é uma ferramenta analitica e politica que considera a

inter-relacédo das categorias de vida, o proprio PPC de Pedagogia da UFAM aponta:

Para a formacdo do(a) professor(a), diversas exigéncias se colocam na
sociedade contemporénea, seja sobre os novos enfoques, necessidades e
condicdes de formacéo da crianca, do adolescentes, do jovem e adulto, seja
também a preocupacdo com as questdes da inclusdo tecnolégica e digital,
das relagdes como meio ambiente, das relacBes de género, das relacdes
étnico-raciais, da educacao especial, do mundo do trabalho (UFAM, 2018, p.
15-16).

Mais uma vez relacionamos as respostas dos/as participantes com o
apontamento de Simone Cristina Simdes (2020) de que as discussdes de género
devem ser ampliadas nos cursos de formacéao docente.

Na sexta e Ultima pergunta, questionamos se os/as participantes consideram
gue, ao longo de suas vidas profissionais, quando estiverem atuando em escolas ou
em outros espacos educativos, se seria pertinente terem construido conhecimentos

acerca da tematica de género. O/A participante 2 respondeu da seguinte forma:

Eu considero muito importante, muito importante, porque a todo tempo a
sociedade estd mudando, né?... [...] numa conversa, quando algum aluno
pergunta sobre algo assim “ah, mas esse brinquedo é de menino, de menina”,
ai surge a discussdo, a gente vai mediando, né? Ndo que eu seja a
profissional da area, porque também ndo é meu campo de pesquisa, né? Mas
eu acho, assim, que eu td em aprendizado (P2).

O/A participante 2 considera pertinente a constru¢cado dos conhecimentos sobre
a temética de género para sua atuacao profissional, mesmo que a temética ndo seja

seu foco de pesquisa e ndo seja estudioso/a do campo dos Estudos de Género, no
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entanto, apontamos que discutir sobre género ndo deve ser algo de interesse unico
dos/as estudiosos/as da area, mas de todos/as inseridos/as e atuantes no campo da
Educacéo, j& que género € uma dimensao da vida também vivenciada nesse campo,
assim como em outros ambitos da sociedade (Guacira Louro, 2001).

O/A participante 1 também considera pertinente a tematica de género para sua
atuacao profissional e respondeu a sexta pergunta comentando que “[...] a gente tem
gue ter bem claro que a gente vai ta trabalhando com um publico que vai t4 justamente
em formacao, né? E [que] vao ta ainda desenvolvendo muita coisa relacionada ao seu
corpo, a sua identidade mesmo” (P1).

Nisso, observa-se a consciéncia do papel do/a professor/a, assim como o papel
da escola e da Educacéo, na formacéo das pessoas, papel que pode contribuir para
a formacéo de pessoas com nocao de diversidade, que respeitem umas as outras,
gue saibam reconhecer suas necessidades, fundamentando suas a¢des com as
discussfes do campo dos Estudos de Género e da Epistemologia Feminista
Decolonial, que também almejam estes aspectos (bell hooks, 2019; Francoise Verges,
2020).

As analises das respostas dos/as participantes do grupo focal 1 foram feitas
conforme os coédigos, as categorias e as subcategorias elaboradas, descritas nos
Quadros 1 e 3 e sistematizadas na Figura 7, o que foi exposto nesta subsecao
relaciona-se, especificamente, com os codigos de formacdo docente, género e
sexualidade, nos fazendo evidenciar aspectos de nossa revisao bibliografica, os

guais foram destacados conforme as analises feitas.

5.2 Dialogos com o grupo focal 2

O segundo grupo focal foi definido para ser realizado no dia 06 de julho de
2023, no entanto, com a alteracdo da data do primeiro grupo focal, a data do segundo
também foi alterada e, por conta de outras demandas da pesquisa, foi realizado no
dia 11 de janeiro de 2024, pelo periodo da tarde, as 14h (horario de Manaus), em uma
das salas de aula da FACED/UFAM, a conversa durou cerca de 1h30min. Na ocasiéo,
estavam presentes os/as participantes, a pesquisadora e o orientador.

Os/As participantes foram convidados/as por intermédio do orientador desta
pesquisa, sendo que uma foi convidada pela pesquisadora, totalizando 5 (cinco)

participantes, todos/as convidados/as aceitaram participar do segundo grupo focal,
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além de seguirem os critérios de inclusdo e participacdo j4 descritos na subsecao
anterior.

Cumprindo o que esta proposto no roteiro semiestruturado (APENDICE B), foi
feita a apresentacédo da pesquisa, mencionando o objetivo principal, a justificativa dos
critérios de inclusdo, a mencao dos riscos e beneficios da pesquisa, bem como o
destaque do apoio psicologico disponibilizado pelo CSPA/FAPSI da UFAM aos/as
participantes que viessem sofrer algum tipo de risco durante a realizacao da pesquisa,
além da apresentacdo do TCLE e solicitacdo das assinaturas no Termo, a solicitacédo
de preenchimento do Perfil do/a Participante e énfase na confidencialidade dos dados
obtidos durante a realizagéo da pesquisa.

Assim como no primeiro grupo focal, participantes e pesquisadora assinaram
duas vias do TCLE, uma para cada e, como esta informado no Termo, foi solicitada a
autorizacdo para registro do grupo focal por meio de gravacdo em audio, para
realizacéo da analise dos dados.

Apés a apresentacdo das informacdes referentes a pesquisa, passamos para
a realizacdo das questbes norteadoras (APENDICE B), apresentamos a analise do
grupo focal 2 a seguir, conforme as respostas dos/as participantes em relacdo as
guestdes norteadoras propostas, cumprindo a confidencialidade para realizacado do
grupo focal, os/as nomes dos/as participantes ndo sdo expostos, cada participante é
identificado/a como participante 1 e assim por diante, no entanto, optamos por
abreviar, em alguns momentos, para P1, P2, P3, P4 e P5.

Em relacdo a primeira pergunta, ao serem questionados/as como
compreendem o conceito de género e qual a definicdo dariam para essa palavra, os/as

participantes 1, 5, 4 e 2 responderam da seguinte forma:

E que querendo ou n&do abrange todas as areas, entendeu? Desde o modo
que a pessoa se veste até o0 modo que ela se sente e a vontade de falar
(P1).

[...] pra mim inicia na questdo do feminino e masculino, mas a gente sabe
gue o feminino e masculino ja abrange outras coisas também, ndo fica
somente nisso. Hoje em dia a gente sabe que j4 tem outras coisas pra definir
género também, vai além do feminino e masculino [...] (P5).

Eu vejo mais como identidade... Caracteristicas de personalidades
diferentes, acho que t& muito ligado a isso (P4).

E mais como a pessoa se sente quando quer transmitir a identidade dela,
sabe? Porque a gente nasce e tem aquele estere6tipo, né? E menino ou
menina e acabou (P2).
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Com a resposta do/a participante 1 podemos considerar que sua compreensao
do conceito de género € ampla e diversa, para esse/a participante género relaciona-
se com outras areas da vida e diz respeito ao modo como a pessoa se sente em
relacdo a si mesma, essa compreensao relaciona-se com a interseccionalidade,
ferramenta analitica e politica cunhada pela Epistemologia Feminista Decolonial que
considera que as categorias de vida se inter-relacionam, a partir dessa perspectiva
nao seria possivel definir uma Unica categoria de vida que limitasse o0 modo de viver
das pessoas, assim como sua identidade. Sobre o género como aspecto de
identidade, Guacira Louro (2014, p. 31) comenta:

O que importa aqui considerar é que - tanto na dinamica do género como na
dindmica da sexualidade - as identidades sdo sempre construidas, elas ndo
sao dadas ou acabadas num determinado momento. N&o é possivel fixar um
momento - seja esse 0 hascimento, a adolescéncia, ou a maturidade - que
possa ser tomado como aquele em que a identidade sexual e/ou a identidade
de género seja "assentada” ou estabelecida. As identidades estdo sempre se
constituindo, elas sdo instaveis e, portanto, passiveis de transformacéo.

Ja o/a participante 5 inicia sua resposta associando género com feminino e
masculino, no entanto, dando continuidade comenta que género vai além dessa
concepcao binaria, apontando que existem outras formas para além das mencionadas
de definir a identidade de género, Guacira Louro (2014, p. 38) considera necessario o
rompimento com esta Otica binaria do conceito de género, segundo a autora: “Uma
das consequéncias mais significativas da desconstrucdo dessa oposicdo binaria
reside na possibilidade que abre para que se compreendam e incluam as diferentes
formas de masculinidade e feminilidade que se constituem socialmente”.

Podemos considerar que o pensamento inicial do/a participante 5, associando
género com as palavras feminino e masculino, é o pensamento mais comum das
pessoas quando sdo questionadas sobre o que é género, Beatriz Lins, Bernardo
Machado e Michele Escoura (2016, p. 69-70) apontam:

Estamos acostumados a pensar a identidade de género como uma espécie
de pacote: se vocé nasceu com determinado corpo, logo, todo o resto deve
ser coerente com ele. Em nossa cultura, associamos corpo, identidade de
género, desejos e praticas sexuais e esperamos coeréncia entre esses
aspectos. Pensamos que uma pessoa gue nasceu com um pénis (corpo), por
exemplo, automaticamente ir4 se comportar como um homem (identidade de
género), sempre se sentird atraido afetiva e sexualmente por mulheres
(desejo) e s6 com elas mantera relagdes sexuais (praticas sexuais). Do lado
oposto, imaginamos que toda pessoa nascida com uma vagina terd uma
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identidade feminina, desejar4 homens e somente com eles mantera préticas
sexuais.

Com base nesses apontamentos, entendemos a importancia de conhecer
género para além da 6tica binaria, ja que “Ha muitas nuances entre as feminilidades
e as masculinidades, e ha muitas possibilidades de existéncia para sermos humanos”
(Beatriz Lins; Bernardo Machado; Michele Escoura, 2016, p. 68), ter esse
entendimento amplo do conceito de género é fundamental para que professores/as
possam basear suas praticas pedagdgicas, pois no cotidiano escolar e educacional
podem surgir meninas que gostem de jogar futebol e meninos que gostem de brincar
de boneca, sendo assim, professores/as precisam ter o entendimento de que isso ndo
definira a identidade de género e a identidade sexual dessas criancas, portanto, nao
seria cabivel agir de modo a proibi-las de brincar como preferirem.

Osl/as participantes 4 e 2 tem uma nitida compreensao do conceito de género
associada com a identidade, Guacira Louro (2014) comenta que o conceito de

identidade pode ser definido a partir de diversas perspectivas, ela indica:

Numa aproximacado as formulagdes mais criticas dos Estudos Feministas e
dos Estudos Culturais, compreendemos 0s sujeitos como tendo identidades
plurais, multiplas; identidades que se transformam, que ndo sdo fixas ou
permanentes, que podem, até mesmo, ser contraditorias. Assim, o sentido de
pertencimento a diferentes grupos - étnicos, sexuais, de classes, de género,
etc. - constitui 0 sujeito e pode leva-lo a se perceber como se fosse
"empurrado em diferentes dire¢cdes" (Guacira Louro, 2014, p. 28-29).

Ja que a identidade é algo em construcao na vida das pessoas, 0s elementos
gue a caracterizam também estdo em constante constru¢cdo e podem passar por
processos de transformacdo, como é o caso da categoria de género, ter essa
compreensao leva a nocdo de diversidade, respeitando as multiplas e diversas
identidades de que fala Guacira Louro (2014) na citacdo acima.

Além destes apontamentos, podemos ressaltar que o/a participante 2 comentou
em sua resposta o fato de que existem estere6tipos impostos para o0 modo como ser
menina ou menino, o/a participante indica: “Porque a gente nasce e tem aquele
esteredtipo, né? E menino ou menina e acabou” (P2), como ja comentamos em
outros momentos, estes esteredtipos sdo instituidos mesmo antes do nascimento
(Adriana da Silva, 2021) e acabam por limitar o modo de vida das pessoas, Beatriz

Lins, Bernardo Machado e Michele Escoura (2016, p. 15, grifos nossos) comentam:
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[...] quando associamos um comportamento especifico a um grupo de
pessoas sO porque sdo mulheres, homens, meninas ou meninos, estamos
reproduzindo alguns estereétipos de género. Em outras palavras, estamos
pensando que as diferencas bioldgicas entre pessoas do sexo feminino e
do sexo masculino explicam e justificam diferencas de comportamento na
sociedade.

Essa otica bioldgica do conceito de género limita o modo de existir no mundo,
limita a identidade das pessoas, limita o desenvolvimento integral das criancas e limita
0 préprio conceito de género, pois a partir do campo dos Estudos de Género, este
conceito é uma categoria de vida ampla e diversa, que se relaciona com outras mas
gue nao define por si sé a identidade das pessoas.

Como ressaltamos nas analises feitas a partir das respostas do grupo focal 1,
aqui também vale enfatizar que a compreensdo dos/as participantes acerca do
conceito de género advem de diferentes experiéncias de vida, tanto individuais quanto
coletivas, isso inclui a experiéncia na disciplina de Educacéo, Direitos Humanos e
Diversidade do Curso de Pedagogia da UFAM.

A disciplina mencionada pode (e deve) contribuir para que os/as estudantes
tenham uma compreensao teorica e cientifica do conceito de género e, aqui estamos
sugerindo que esta compreensao esteja relacionada com o campo dos Estudos de
Género e da Epistemologia Feminista Decolonial, a disciplina também pode vir a
contribuir para o entendimento do conceito de género para além da otica binaria e
biologica.

As respostas dos/as participantes sobre como definem o conceito de género,
estao principalmente relacionadas a identidade das pessoas, portanto, consideramos
gue tais respostas se direcionam para as discussfes desenvolvidas no campo dos
Estudos de Género, em que se indica que o género é uma dimensao (categoria) da
vida e um elemento constituido socialmente, ndo é determinado biologicamente, além
disso ha os esteredtipos de género impostos pela sociedade mesmo antes do
nascimento (Guacira Louro, 2014; Simone Cristina Simdes, 2020).

Na segunda pergunta, questionamos como foi a experiéncia na disciplina de
Educacao, Direitos Humanos e Diversidade, o/a participante 5 fez os seguintes

apontamentos:

Eu acredito que € uma disciplina muito importante, que € jogada s6 no final
do curso, sabe?... Porque é um assunto que a gente pode discutir, inclusive
ali no inicio da graduacgdo. Eu acho que a questdo de ter deixado pro final
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prejudica muito... [...] eu acho que é a questdo também da escolha dos
professores, sabe? (P5).

Assim como alguns e algumas participantes do grupo focal 1, o/a participante
5 relatou acima que considera necessério uma reformulagdo no modo como a tematica
de género é apresentada e desenvolvida no Curso de Pedagogia da UFAM, os/as
participantes comentam que a disciplina de Educag&o, Direitos Humanos e
Diversidade é ofertada somente ao final do curso e isso prejudica 0 modo como
entendem as teméaticas que sao o foco dessa disciplina, ou seja, consideram que seria
mais viavel esta disciplina ser ofertada nos periodos iniciais do curso e ndo somente
nestes, mas sendo articulada durante todo o curso.

O/a participante 5 mencionou sobre a escolha dos/as professores/as para
ministrar a disciplina de Educacéo, Direitos Humanos e Diversidade, destacando que
tal escolha influencia a forma como a tematica de género sera abordada, sobre esse
apontamento o/a participante 4 comentou que se o/a professor/a da disciplina nao
aborda a tematica de género isso pode dificultar com que os/as estudantes construam
uma nocao da diversidade, ele/a fez o seguinte comentario: “[...] quem tem algum tipo
de preconceito, ja tem os estigmas, ndo vai desconstruir iSso porque a oportunidade
gue tinha foi desperdi¢cada... Em 5 anos de curso que a gente tem. E a Unica vez que
a gente pode falar sobre género € essa vez...” (P4).

Novamente, os/as participantes do grupo focal 2 fazem apontamentos similares
aos/as dos/das participantes do grupo focal 1, nesse caso apontam que os/as
professores/as selecionados/as para ministrar a disciplina de Educacéo, Direitos
Humanos e Diversidade do Curso de Pedagogia da UFAM atuam de modos diferentes,
geralmente atuam conforme a sua formacdo académica, ou seja, aqueles/as
professores/as com uma formacao mais especifica em relagéo as tematicas descritas
na ementa da disciplina terdo maior facilidade de desenvolver as discussdes com a
turma, enquanto que os/as professores/as com uma formacdo diferente e pouco
relacionada com os temas da disciplina terdo uma certa dificuldade de realizar as
discussoes.

Ja o/a participante 2 destacou: “[...] a experiéncia dessa disciplina nao foi
proveitosa, sabe?... A gente [os/as participantes do grupo focal 2] pesquisa sobre
género, comegou a pesquisar no sexto periodo, a disciplina [é] no nono, olha a

discrepancia de tempo que tem” (P2).
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Sobre a questéo de a disciplina de Educacao, Direitos Humanos e Diversidade
estar alocada no 9° (nono) periodo e os/as participantes demonstrarem que poderia
ser ministrada em periodos anteriores, de fato, essa disciplina é uma das poucas, em
carater tedrico, alocada no final do curso, de acordo com o PPC de Pedagogia da
UFAM/2018 (UFAM, 2018) a maioria das disciplinas de carater tedrico esta alocada
até um pouco mais da metade do curso, na sequéncia ha as disciplinas de pesquisa
e, ao final, estdo as disciplinas praticas, como estagios supervisionados e a realiza¢ao
do Trabalho de Concluséo de Curso (TCC), sendo assim, para a elaboracdo dos
préximos Projetos Pedagdgicos de Curso, apontamos a continuidade de uma
construcao coletiva e democratica, como destacado no PPC atual (UFAM, 2018), para
gue os/as estudantes sejam ouvidos/as quanto a organizacao das disciplinas.

Sobre a forma como os/as professores/as abordam a tematica de género na
disciplina de Educacédo, Direitos Humanos e Diversidade, podemos considerar a
formacé&o continuada como uma alternativa para a realizacéo de uma abordagem mais
significativa, a formacé&o continuada € garantida pela LDBEN (Brasil, 1996) e apontada
pelo PNE (Brasil, 2014) como um direito.

Oslas participantes apontaram que a tematica de género nao foi abordada na
turma em que cursaram a disciplina de Educacao, Direitos Humanos e Diversidade,
mas destacaram que as questdes de raca e etnia foram abordadas significativamente,
portanto, na terceira pergunta, questionamentos se os conhecimentos construidos em
relacéo as questdes étnico-raciais podem ser associados com as questdes de género.

Ol/a patrticipante 5 respondeu da seguinte forma:

Eu acho que a questdo da etnia e a raca perpassa sempre tudo na sociedade.
Eu acho que antes de falar de género, a gente fala de raca também, e é algo
que precisa ser discutido, e eu acho que nado é separadinho, a gente néo
separa quando vai discutir, eu acho que ta sempre envolvido (P5).

A resposta do/a participante 5 relaciona-se com a categoria de
interseccionalidade, pois a interseccionalidade, como categoria analitica e politica,
permite olhar para as categorias da vida, como raca, género, classe social, religido
etc., como categorias que se articulam e se inter-relacionam, para a
interseccionalidade ndo ha como olhar para tais categorias de forma isolada (Patricia
Hill Collins; Sirma Bilge, 2021). Além disso, o/a participante 5 compreende que a

qguestdo da raca vem antes da questdo de género, esse apontamento pode ser
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associado com o que diz Ana Manoela Karipuna (2021, p. 2, grifos nossos): “[...] o
povo ao qual uma indigena mulher pertence € um marcador mais especifico em
suas trajetérias e narrativas do que os marcadores de género”.

Ainda levando em consideracdo a categoria de interseccionalidade, o/a
participante 4 apontou: “[...] a disciplina, ela era superinteressante justamente por isso,
porque a gente vai poder discutir todas essas questbes, ne?” (P4).

Ao longo da conversa, foi possivel identificar que os/as participantes
consideram pertinente que a tematica de género seja, de fato, abordada na disciplina
de Educacgéao, Direitos Humanos e Diversidade, assim como destacaram que, caso
tivessem vivenciado a abordagem dessa tematica na turma em que cursaram a
disciplina, os conhecimentos teriam sido significativos para sua formacdo académica,
isso teria sido abordado na terceira questdo, como 0s apontamentos partiram dos/as
proprios/as participantes, a terceira questao foi reformulada e a quarta foi associada
com a sexta.

Na quarta pergunta, questionamos se a falta de abordagem da teméatica de
género na disciplina de Educacado, Direitos Humanos e Diversidade, apontada
pelos/as proprios/as participantes, influenciaria a sua futura atuacéo profissional. O/a
participante 5 destacou que nao e apontou: “[...] eu acredito que a nossa formacao
nao acaba aqui” (P5) e acrescentou: “Eu fico pensando na questao de ser professor e
pesquisador. Nao ser apenas um reprodutor, ndo, vocé ta sempre ali buscando algo
a mais pra sua formacéo. Porque eu acredito que a formacao do professor nao para”
(P5).

Mais uma vez a formacgéo continuada aparece como alternativa para o acesso
a conhecimentos relacionados a tematica de género, aqui relembramos da meta 16
do PNE (Brasil, 2014), do PEE/AM (Amazonas, 2015) e do PME/Manaus (Manaus,
2015), a qual sugere a formacao continuada para professores/as especificamente na
area em que atuam.

Na quinta e Ultima pergunta, questionamos se os/as participantes frequentaram
atividades desenvolvidas no ambito do Curso de Pedagogia da UFAM (UFAM, 2018)
gue abordassem a tematica de género, ou se vivenciaram essa abordagem em
alguma outra disciplina. O/a participante 2 destacou: “[...] aparece mais € na SEMAPE,
nessa agora [realizada em 2023] teve uma mesa que falava sobre Direitos Humanos,

género, trouxeram um professor que abordou sobre o conceito de género [...]” (P2).
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Ja o/a participante 4 relatou: “Os dois PIBIC’s que eu fiz foram relacionados a género
e sexualidade [...]" (P4).

A SEMAPE é a Semana de Pedagogia realizada pela FACED/UFAM, acontece
anualmente e se destina ndo somente aos/as estudantes do Curso de Pedagogia da
UFAM, mas aos/as estudantes dos Cursos de Pedagogia de Manaus/AM, assim como
aos/as professores/as formados/as e atuantes na area, na SEMAPE s&o realizadas
diversas atividades, como palestras, mesas redondas, minicursos, oficinas e
apresentacao de trabalhos. Podemos considerar que a inclusdo da teméatica de género
nesse evento, tdo significativo para a formacédo académica dos/as estudantes dos
Cursos de Pedagogia de Manaus/AM, é pertinente para a ampliacédo das discussdes
da tematica.

O PIBIC, mencionado pelo/a participante 4, € uma das atividades de pesquisa
ofertadas pela UFAM, em cumprimento do tripé ‘ensino, pesquisa e extensao’, todos
os anos a UFAM publica editais para que estudantes de diversos cursos desenvolvam,
voluntariamente ou com auxilio de bolsa de financiamento, pesquisas sobre temas de
sua area. Participar dessa atividade € uma das oportunidades que os/as estudantes
do Curso de Pedagogia da UFAM tém para se aproximarem da tematica de género.

Além destas atividades, o/a participante 4 mencionou a sua participacdo na 412
Reunido Nacional da ANPEd, realizada no ano de 2023 na cidade de Manaus/AM, no
entanto, esta iniciativa ndo foi desenvolvida somente no ambito do Curso de
Pedagogia da UFAM, além de que as cidades em que as reunifes nacionais sao
realizadas mudam a cada edicdo, mesmo assim, o/a participante 4 considerou sua
participacdo como significativa para sua formacdo académica, no que se refere as
discussdes de género, ele/a relatou: “Teve uma discussdo que eu ainda nao tinha
visto sobre masculinidades, eu ainda néo tinha lido nem visto nada sobre... Tinha um
professor que a pesquisa dele era sobre homens, a masculinidade, como era tratada
[...]" (P4).

Observamos que, para além da disciplina de Educacédo, Direitos Humanos e
Diversidade, € possivel que o Curso de Pedagogia da UFAM amplie as discussfes da
tematica de género e, assim, contribua para a formacdo de docentes
comprometidos/as com uma sociedade justa, equanime e igualitaria, como aponta as
DCN para o Curso de Pedagogia (Brasil, 2006).

As analises das respostas dos/as participantes do grupo focal 2 foram feitas

conforme os cdédigos, as categorias e as subcategorias elaboradas, descritas nos
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Quadros 1 e 3 e sistematizadas na Figura 7, o que foi exposto nesta subsecéo
relaciona-se, especificamente, com os codigos de formacéo docente, género e
interseccionalidade, nos fazendo evidenciar aspectos de nossa revisao bibliografica,

os quais foram destacados conforme as andlises feitas.
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6. CONSIDERACOES FINAIS: TRACANDO OS PROXIMOS CAMINHOS

Nos caminhos que trilhamos até aqui foi possivel tracar algumas
consideracdes, as quais nao podemos nos limitar em intitular apenas como
consideracoes finais, pois entendemos que nNOossos questionamentos sobre género e
formacdo docente permanecem e ndo se encerram apos 2 (dois) anos de Mestrado
em Educacao, portanto, estas consideragdes foram plantadas e continuam a gerar
frutos de questionamento, o que foi feito até aqui ndo sao explicacdes absolutas e
universais sobre os conceitos citados acima, as andlises e reflexdes realizadas
tiveram como foco principal contribuir com o campo dos Estudos de Género.

Nossos questionamentos sobre género estiveram direcionados para o campo
da Educacéo, pois acreditamos que este € um campo cientifico e social que agrega
vastas possibilidades para as discussdes de género e para contribuir com a difuséo
da igualdade e equidade de género na sociedade.

A Educacao brasileira € constituida por meio de dispositivos legais que
regulamentam as acdes do Sistema de Ensino no pais, dentre as quais esta a
formacé&o docente, portanto, nossa pesquisa buscou refletir sobre como a tematica de
género tem sido (ou ndo) incluida nas Politicas Publicas de formacéo docente, a partir
disso o problema de pesquisa partiu do pressuposto de que se a tematica de género
nao é incluida nestas politicas, dificilmente fara parte dos Projetos Pedagdgicos dos
Cursos de Pedagogia, o que implica em poucas discussdes de género na Educacao
Basica, com professores/as ja formados/as e despreocupados/as com a teméatica, sem
gue possam contribuir para uma sociedade mais justa e igualitaria.

A partir desse problema de pesquisa, definimos o nosso objetivo geral, que foi
analisar quais as percepcdes dos/as estudantes finalistas do Curso de Licenciatura
Plena em Pedagogia da Faculdade de Educacao (FACED) na Universidade Federal
do Amazonas (UFAM) acerca da tematica de género, com iSso organizamos trés
objetivos especificos.

Nossa pesquisa € iniciada com a Introducéo, seguida da secdo de metodologia,
a secdo seguinte € intitulada como Caminhos de entendimento: a categoria género e
a formacao docente, nesta secdo buscamos responder 0 nosso primeiro objetivo
especifico, que foi problematizar as categorias de género e de formacdo docente a
partir de revisdo bibliogréfica, portanto, realizamos uma revisdo bibliografica para

compreender quais tém sido os apontamentos dos/as estudiosos/as do campo dos
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Estudos de Género acerca da categoria de género e formacdo docente, com o
levantamento feito das pesquisas brasileiras que abordam estes conceitos,
identificamos que as Politicas Publicas desta area tém ditado, ao longo da histéria da
Educacdo no Brasil, o que deve e o que ndo deve ser incluido nos Cursos de
Licenciatura, sendo assim, no Brasil as Politicas Publicas sdo como arena de disputas
politicas e ideoldgicas e vence quem detém o maior poder simbdlico, aquele poder
gue Pierre Bourdieu (2010b) caracteriza como (quase) invisivel e sutil, mas que causa
efeitos desastrosos.

Ainda nesta secao, foi possivel evidenciar que as discussdes acerca de género
desenvolvidas no ambito da Amazénia brasileira possuem caracteristicas e demandas
especificas que ainda sofrem com as imposices coloniais, assim como a categoria
de género evidencia-se em articulagdo com o conceito de raga, caracterizados como
conceitos que se inter-relacionam, estes apontamentos direcionam-se para a
Epistemologia Feminista Decolonial, assim como para a interseccionalidade, que é
ferramenta analitica e politica desta epistemologia.

Na secdo seguinte, localizada como sec¢éo 4 e intitulada como Caminhos de
analise de documentos sobre formacdo docente: o que dizem sobre género?,
buscamos responder o nosso segundo objetivo especifico, que foi identificar o que
apontam os documentos oficiais sobre formacéo docente acerca das discussdes de
género, nisso selecionamos documentos legislativos da Educacéo e identificamos se
incluem a tematica de género nos Cursos de Licenciatura, apos a realizacdo da
Andlise de Contetdo nestes documentos constatamos o que foi apontado na secéo
de revisdo bibliografica de que as Politicas Publicas de formacdo docente instituem
aquilo que é de interesse dos governos de cada época, ora prevalecem aspectos
conservadores, ora prevalecem as discussfes realizadas nos movimentos dos/as
professores/as.

Na secdo 5, intitulada como Caminhos de dialogos: a percepc¢éo de estudantes
do Curso de Pedagogia da FACED/UFAM acerca de género, buscamos responder o
nosso terceiro objetivo especifico, que foi refletir sobre o papel da disciplina de
Educacao, Direitos Humanos e Diversidade na formacao dos/as estudantes finalistas
do Curso de Pedagogia da FACED/UFAM, por meio da analise de grupos focais.

Portanto, realizamos os grupos focais e por meio da Analise de Contetudo de
Laurence Bardin (2016) identificamos se os/as estudantes presenciaram ao longo do

curso discussBes acerca de género e se essas discussdes foram realizadas,
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especificamente, na disciplina de Educacdo, Direitos Humanos e Diversidade,
também foi possivel refletir sobre como compreendem o conceito de género, além
disso, identificamos que mesmo que alguns documentos legislativos da Educacéo
incluam a temética de género, seja de forma aprofundada ou razoavelmente, isso nao
garante que as discussdes sejam, de fato, estabelecidas nos Cursos de Licenciatura
e, hesse caso, nos Cursos de Pedagogia, pois muitas questdes podem impedir essa
inclusdo, ja que como foi apontado pelos/as participantes os/as professores/as que
ministram a disciplina de Educacéo, Direitos Humanos e Diversidade influenciam a
forma como a tematica de género sera abordada, e se sera ou ndo abordada, portanto,
o documento por si s6 ndo garante a discussdo, mas assegura legalmente a
possibilidade de discusséo.

Ainda sobre a realizacao dos grupos focais com estudantes finalistas do Curso
de Pedagogia da UFAM, ressaltamos que o tempo para construcdo da pesquisa
possibilitou apenas o encontro com 2 (dois) grupos focais, sendo realizada uma
sessdo com cada grupo, sendo assim, em futuras pesquisas a realizacdo de mais
encontros de grupos focais com outros/as estudantes do Curso de Pedagogia da
UFAM sera uma possibilidade para aprofundar nossas consideracoes.

Os caminhos trilhados nas secfes da dissertacdo nos levam de volta para o
problema de pesquisa, jA que observamos que as Politicas Publicas de formacéo
docente no Brasil sdo caracterizadas por uma descontinuidade na inclusdo da
tematica de género, as vezes aparecem de forma rasa e superficial, em outros
momentos aparecem de forma solida e aprofundada e em outras situacdes nem se
guer sdo mencionadas, essa descontinuidade influencia diretamente na forma como
os Projetos Pedagogicos dos Cursos de Pedagogia serdo organizados, pois sao as
Politicas Publicas que garantem e asseguram legalmente as discussdes sobre
género, ou seja, se a tematica de género ndo estiver assegurada nas Politicas
Publicas de formacéo docente, tampouco estara presente nos Cursos de Pedagogia,
isso implicard com que os/as estudantes em formacdo tenham pouca ou quase
nenhuma vivéncia com essa tematica, dificultando com que se tornem
comprometidos/as em contribuir na construcdo de uma sociedade justa, equanime e
igualitaria, sem que sejam conscientes do seu papel na formagéo dos/as estudantes.

Além disso, ha ainda outras questdes para se pensar quando o assunto é a
inclusdo da teméatica de género nos Cursos de Pedagogia, os/as participantes dos

grupos focais ressaltaram a influéncia dos/as professores/as que ministram a
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disciplina de Educagéo, Direitos Humanos e Diversidade do Curso de Pedagogia da
UFAM, disciplina que possui em sua ementa a tematica de género (UFAM, 2018), a
partir das respostas identificamos que os/as participantes dos dois grupos focais nao
realizaram a disciplina na mesma turma e com o/a mesmo/a professor/a, nisso
observamos, a partir de seus relatos, que tiveram experiéncias diferentes em relagao
as discussfes de género, enquanto um/uma participante teve um contato aprofundado
teoricamente com a tematica de género outro/a ndo teve a mesma vivéncia e teve
pouco contato com esta temética.

Sendo assim, incluimos em nossas consideracdes que a formacdo académica
dos/as professores/as universitarios/as também influencia no processo formativo
dos/as estudantes.

A partir do exposto, se torna fundamental que os conceitos relacionados a
género estejam incluidos nos documentos oficiais de formacéo docente, junto a isso,
os Projetos Pedagodgicos dos Cursos de formacao inicial precisam abarcar as
discussbes e as praticas pedagogicas relacionadas ao tema e, para além disso, é
basilar que haja professores/as com conhecimento cientifico sobre género para que
possam ministrar componentes curriculares que agreguem essa tematica.

Cabe ressaltar que nossa pesquisa foi fundamentada a partir da otica da
Epistemologia Feminista Decolonial, a partir dessa epistemologia buscamos contribuir
para a ampliacao das pesquisas desenvolvidas em um Programa de Pos-Graduacéo
em Educacdo (PPGE/UFAM), situado na Amazonia brasileira, que estejam
fundamentadas em uma teoria feminista, comprometida com o respeito as
diversidades e com a busca de uma sociedade mais igualitaria para todos e todas.

Dentre os caminhos possiveis para continuidade da pesquisa, apontamos duas
possibilidades, a primeira refere-se a andlise do processo de construcdo do novo PNE,
visto que o atual j4 estd no seu ultimo ano de vigéncia, sendo assim, € valido
guestionar como estardo abordadas as discussfes de género no proximo decénio e
se estardo presentes. A segunda possibilidade refere-se a realizacdo de pesquisa com
professores/as ja formados/as no Curso de Pedagogia da UFAM, que tenham cursado
a disciplina de Educacéo, Direitos Humanos e Diversidade e ja estejam atuando na
Educacédo Basica, para identificar e analisar como desenvolvem as discussfes da
temética de género na sua atuacao profissional.

Peco licenca para finalizar estas consideragdes na primeira pessoa do singular

(eu), enquanto pesquisadora compreendo que construir essa pesquisa cientifica foi
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um grande e novo desafio para mim, eu que estava acostumada com pesquisas de
iniciacdo cientifica me deparei, logo ao sair da Graduagdo, com a oportunidade de
cursar um Mestrado em Educacéao, mas como citei na Introducéo, muitas séo e foram
as pessoas que estiveram de méaos dadas comigo nesse processo, aqui destaco o
importante papel do meu orientador Professor Doutor Marcio de Oliveira, a quem
agradeco pela parceira.

Discutir e, principalmente, questionar sobre género na sociedade atual é o
desafio que me debruco desde os anos finais da Graduagédo, com a construcao desta
dissertacao tive a oportunidade de pensar sobre como esse conceito € desenvolvido
aqui onde estou inserida, na Amazonia brasileira, assim como pude ouvir e dialogar
com outras pessoas sobre essa tematica, como foi feito nos grupos focais.

Construir essa pesquisa foi como construir uma ferramenta de luta pessoal,
social, profissional e académica, busquei contribuir para a construcdo de uma
sociedade em que meninos, meninas, homens e mulheres possam vivenciar
oportunidades igualitarias sem as amarras do machismo e sexismo, isso continuara

sendo feito em outras pesquisas e de outras formas.
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APENDICE A — PERFIL DO/A PARTICIPANTE
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Universidade Federal do Amazonas — UFAM
Faculdade de Educacdo — FACED
Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo — PPGE

PERFIL DO/A PARTICIPANTE

IDENTIFICAGAO

Nome:
Nome Social (opcional):
Género: Raga/cor/etnia: Pessoa com deficiéncia: | Faixa etdria:
Feminino ( ) Branco/a ( ) Sim () Entre 18a 28 ( )
Masculino ( ) Preto/a( ) Nso_( ) Entre 282 38( )

o Se sim, qual: Entre38a48( )
NZo-binério ( ) Pardo/a ( ) Entre 48 ou mais { )
Prefiro ndo identificar ( ) | Amarelo/a( )
Outro (especificar): Indigena ( )

Qutro (especificar):

Cidade e Estado em gue reside:

Naturalidade:

Nacionalidade:

DADOS ACADEMICOS

Esta em qual periodo académico?:
Desperiodizado: SIM ( ) NAO ( )

Ano de ingresso:
Ano de término:

Recebe auxilio da universidade?: SIM ( ) NAO ( )
Se sim, qual(quais) auxilio (s)?:

Faz parte de programas de extensdo ou programas de pesquisa da universidade?: SIM ( ) NAO ( )
Se sim, qual (quais)?:

Em que area pretende atuar apos a formagdo?: Educagdo Infantil ( ) Anos Iniciais do Ensino
Fundamental ( ) Gestdo Escolar ( ) N&o pretendo atuar na area de Pedagogia ( )

DADOS PROFISSIONAIS

Empregado/a: SIM ( ) NAO ( )

Caso sim, qual sua profissdo atual?

Tempo de atuagdo:




APENDICE B — ROTEIRO SEMIESTRUTURADO
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Universidade Federal do Amazonas — UFAM
Faculdade de Educagdo — FACED
Programa de Pds-Graduacdao em Educagdo — PPGE

ROTEIRO SEMIESTRUTURADO

Apresentagdo do projeto de pesquisa

Apresentagdo da pesquisadora;

Apresentagdo sucinta do objetivo da pesquisa;

Justificar a escolha dos/as participantes para a pesquisa;

Mencionar os riscos e beneficios da pesquisa, bem como apresentar parecer
consubstanciado do Comité de Etica, assim como mencionar o apoio do Centro
de Servico de Psicologia Aplicada (FAPSI/UFAM);

Apresentar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e solicitar as devidas
assinaturas;

Solicitar que preencham o formulario socioeconémico;

Enfatizar a confidencialidade dos registros, em audio e video, que ndo serdo

usados para fins depreciativos, mas sim para fins cientificos.

Iniciar a conversa no grupo focal

Informar que a conversa ndo ultrapassara mais de 2 horas, para garantir que

os/as participantes ndo se sintam desconfortaveis;

Questdes norteadoras

1) Ha algum tempo, temos ouvido em alguns lugares o termo “género”. Como pode

ser definido o conceito de género para vocé?

2) Como foi a experiéncia na disciplina Educacéio, Direitos Humanos e Diversidade?

Vocé teve alguma discussdo acerca do conceito “género”? Conte um pouco

sobre essa experiéncia.
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3)

4)

5)

6)

7)

Os conhecimentos construidos na disciplina Educagdo, Direitos Humanos e
Diversidade sdo importantes para a formagdo académica no Curso de
Licenciatura em Pedagogia? Por qué?

E importante que o Curso de Licenciatura em Pedagogia (FACED/UFAM -
Campus Manaus) proporcione discussoes sobre a tematica de género? Por qué?
As discussdes sobre género no Curso de Licenciatura em Pedagogia
(FACED/UFAM — Campus Manaus) sdo suficientes ou precisam ser ampliadas?
Por qué?

As discussdes sobre género no Curso de Licenciatura em Pedagogia
(FACED/UFAM — Campus Manaus) aparecem em uma disciplina especifica ou em
outras? Sdo abordadas em outras atividades do curso, além das disciplinas
(palestras, simpdsios, eventos...)?

Vocé acha que ao longo da sua vida profissional, é importante que vocé tenha

conhecimentos sobre as questdes de género? Por qué?



ANEXOS

ANEXO A — PARECER CONSUBSTANCIADO DO COMITE DE ETICA EM
PESQUISA
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Continuagao do Parecer: 6.122.109

ORCAMENTO: ADEQUADO (financiamento proprio no valor de R$ 2.000,00).

Recomendacgoes:

Cabe ao pesquisador responsavel o cumprimento das recomendacoes feitas nos

pareceres do CEP - CONEP, antes de autorizar o inicio da pesquisa.

Pesquisador(a) esclareca suas duvidas, consultando a pagina do CEP em www.cep.ufam.edu.br

Este CEP/UFAM analisa os aspectos éticos da pesquisa com base nas Resolugoes 466/2012-CNS,
510/2016-CNS e outras complementares.

Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:

Diante do exposto, somos de parecer pela APROVAGAO do projeto, pois o pesquisador CUMPRIU
INTEGRALMENTE com as determinacoes da Resolugao 466/12 no que concerne aos termos de
apresentacao obrigatdria, acima mencionados. Este CEP/UFAM analisa os aspectos éticos da pesquisa com
base nas Resolugoes 466/2012-CNS, 510/2016-CNS e outras complementares.

Atencao! "O pesquisador deve enviar por Notificagao os relatérios parciais e final. (item Xl.d. da Res
466/2012-CNS), por meio da Plataforma Brasil e manter seu cronograma atualizado, solicitando por Emenda
eventuais alteracoes antes da finalizacao do prazo inicialmente previsto.

SMJ

E o parecer

Consideracoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informacoes Béasicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P 11/05/2023 Aceito
do Projeto ROJETO_2119128.pdf 17:58:47
Projeto Detalhado / |PROJETO_DE_PESQUISA.pdf 11/05/2023 |VICTORIA SOARES | Aceito
Brochura 17:57:21 |DOS SANTOS
Investigador
Outros PERFIL_PARTICIPANTE.pdf 11/05/2023 |VICTORIA SOARES | Aceito
17:57:06 | DOS SANTOS

Outros ROTEIRO_SEMIESTRUTURADO.pdf 11/05/2023 |VICTORIA SOARES | Aceito
17:55:40 _|DOS SANTOS

TCLE / Termos de | TCLE_pessoas_da_pesquisa.pdf 11/05/2023 |VICTORIA SOARES | Aceito

Assentimento / 17:55:07 |DOS SANTOS

Justificativa de

Auséncia

Outros TERMO_DE_ANUENCIA_PSICOLOGIA| 11/05/2023 |VICTORIA SOARES | Aceito

.pdf 17:54:50 [|DOS SANTOS

Endereco: Rua Teresina, 4950

Bairro: Adrianépolis CEP: 69.057-070
UF: AM Municipio: MANAUS
Telefone: (92)3305-1181 E-mail: cep.ufam@gmail.com
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Outros TERMO_DE_ANUENCIA_PEDAGOGIA.[ 11/05/2023 [VICTORIA SOARES | Aceito
pdf 17:54:16 | DOS SANTOS

Outros TERMO_DE_ANUENCIA_FACED.pdf 11/05/2023 |VICTORIA SOARES | Aceito
17:53:43 | DOS SANTOS

Outros TERMO_DE_ANUENCIA_PPGE.pdf 11/05/2023 |VICTORIA SOARES | Aceito
17:52:44 | DOS SANTOS

Folha de Rosto FOLHA_DE_ROSTO.pdf 11/05/2023 [VICTORIA SOARES | Aceito
17:43:14 |DOS SANTOS

Situacdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacado da CONEP:

Nao

MANAUS, 16 de Junho de 2023

Assinado por:

Eliana Maria Pereira da Fonseca

(Coordenador(a))

Endereco: Rua Teresina, 4950

Bairro: Adrianopolis
UF: AM

Telefone: (92)3305-1181

CEP: 69.057-070

Municipio: MANAUS

E-mail: cep.ufam@gmail.com
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ANEXO B — TERMO DE ANUENCIA DA FACULDADE DE PSICOLOGIA

11/05/2023, 09:41 SEI/UFAM - 1497368 - Declaragdo

Ministério da Educagdo
Universidade Federal do Amazonas
Centro de Servigo de Psicologia Aplicada - FAPSI

DECLARACAO

Declaramos para os devidos fins que prestaremos apoio, se necessario, aos participantes
da pesquisa intitulada "Género e formagdo docente: como o curso de pedagogia da UFAM apresenta a
tematica para professores e professoras em formagdo?", da discente Victdria Soares dos Santos, sob
orientagdo do Prof. Dr. Marcio de Oliveira. Trata-se de um estudo de Mestrado, vinculado ao Grupo de
Pesquisa Género Trabalho e Educagdo, da Faculdade de Educagao.

Atenciosamente,

Prof. Dr. Sérgio Sdcrates Bagal de Oliveira
Coordenador do CSPA

Manaus, 10 de maio de 2023.

Seil : Documento assinado eletronicamente por Sérgio Sécrates Bagal de Oliveira, Professor do
et @ Magistério Superior, em 10/05/2023, as 22:42, conforme horario oficial de Manaus, com

eletrbnica fundamento no art. 62, § 12, do Decreto n? 8.539, de 8 de outubro de 2015.

acao=documento_conferir&id_orgao_acesso_externo=0, informando o cédigo verificador 1497368 e
o cédigo CRC BEA2F5CC.

Av. General Rodrigo Otavio, 6200 - Bairro Coroado | Campus Universitario, Setor Sul, Bloco X - Telefone:
(92) (92) 3305-1181 / Ramal 2583
CEP 69080-900 Manaus/AM - cspa.fapsi@ufam.edu.br

Referéncia: Processo n? 23105.019811/2023-14 SEI n? 1497368

https://sei.ufam.edu.br/sei/controlador.php?acao=documento_imprimir_web&acao_origem=arvore_visualizar&id_documento=1675910&infra_sist... ~1/1



ANEXO C — TERMO DE ANUENCIA DO CURSO DE PEDAGOGIA

Poder Executivo

Ministério da Educagéo

Universidade Federal do Amazonas

Faculdade de Educagéo UFAM

TERMO DE ANUENCIA

Declaramos para os devidos fins que estamos de acordo com a execugéo do projeto de
pesquisa intitulado “GENERO E FORMAGAO DOCENTE: COMO O CURSO DE PEDAGOGIA DA
UFAM APRESENTA A TEMATICA PARA PROFESSORES E PROFESSORAS EM FORMAGAO?”, sob
a coordenagdo do pesquisador Professor Doutor Marcio de Oliveira e a responsabilidade da
pesquisadora Victéria Soares dos Santos, e assumimos o compromisso de apoiar o
desenvolvimento da referida pesquisa a ser realizada nessa instituicdo, nas datas 03/07/2023 e
06/07/2023, apos a devida aprovagdo no Sistema CEP/CONEP.

Manaus, O, de a0 de 2023
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P Do, ThaioNy i eaes aa Silva
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Professora Doutora Thaiany Guedes da Silva — Coordenadora do Curso de Licenciatura Plena
em Pedagogia (FACED/UFAM)

Digitalizado com CamScanner



ANEXO D — TERMO DE ANUENCIA DA FACULDADE DE EDUCAGCAO

Poder Executivo

Ministério da Educagéo

Universidade Federal do Amazonas

Faculdade de Educagéo UFAM

TERMO DE ANUENCIA

Declaramos para os devidos fins que estamos de acordo com a execugdo do projeto de
pesquisa intitulado “GENERO E FORMACRO DOCENTE: COMO O CURSO DE PEDAGOGIA DA
UFAM APRESENTA A TEMATICA PARA PROFESSORES E PROFESSORAS EM FORMAGAO?”, sob
a coordenagdo do pesquisador Professor Doutor Marcio de Oliveira e a responsabilidade da
pesquisadora Victéria Soares dos Santos, e assumimos o compromisso de apoiar o
desenvolvimento da referida pesquisa a ser realizada nessa instituicdo, nas datas 03/07/2023 e
06/07/2023, apds a devida aprovagdo no Sistema CEP/CONEP.

Manaus, Ol de_OS  de 123,

QOnu-o.,— ?-va oﬂ-—lv))rj\/

Professor Doutor Claudio Gomes da Victéria — Diretor da Faculdade de Educagdo
LJFA
AR e,
Prof. D, Chauctio Gomes da Vi
HWeator - Port, GRUFAMN® 7+

Digitalizado com CamScanner



ANEXO E — TERMO DE ANUENCIA DO PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM
EDUCACAO

26/04/2023 12:58 SEI/UFAM - 1474046 - Declaragao

Ministério da Educagdo
Universidade Federal do Amazonas
Coordenagdo do Programa de Pds-Graduagdao em Educagdo

TERMO DE ANUENCIA

Eu, professora Dr.2 Camila Ferreira da Silva Lopes, na qualidade de Coordenadora do
Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo, autorizo a realizagio da pesquisa intitulada "GENERO E
FORMAGCAO DOCENTE: COMO O CURSO DE PEDAGOGIA DA UFAM APRESENTA A TEMATICA PARA
PROFESSORES E PROFESSORAS EM FORMACAO?", a ser conduzida sob a responsabilidade da
pesquisadora Victdria Soares dos Santos; sob orientagdo do professor Dr. Marcio de Oliveira. O objetivo
da pesquisa de campo é realizar grupo focal com estudantes finalistas do Curso de Licenciatura em
Pedagogia da Faculdade de Educagdo (FACED) da Universidade Federal do Amazonas (UFAM),
especificamente no Campus de Manaus; a pesquisadora pretende realizar o grupo focal em dois
encontros, com data prevista para 03/07/2023 e 06/07/2023.

Esta autorizagdo esta condicionada ao cumprimento da pesquisadora aos requisitos das
Resolugdes do Conselho Nacional de Saude e suas complementares, comprometendo-se utilizar os dados
pessoais dos participantes da pesquisa, exclusivamente para os fins cientificos, mantendo o sigilo e
garantindo a ndo utilizagdo das informagbes em prejuizo das pessoas e/ou das comunidades. Antes de
iniciar a coleta de dados a pesquisadora devera apresentar a esta instituicdo o Parecer Consubstanciado
devidamente aprovado, emitido por Comité de ética em Pesquisa envolvendo Seres Humanos,
credenciado ao Sistema CEP/CONEP.

Atenciosamente,

Manaus, 26 de abril de 2023.

Seil Documento assinado eletronicamente por Camila Ferreira da Silva Lopes, Coordenadora, em
o 26/04/2023, as 12:57, conforme horério oficial de Manaus, com fundamento no art. 62, § 12, do

assinatura

eletrnica Decreto n? 8.539, de 8 de outubro de 2015.

P A0
_i:',:?.‘ A autenticidade deste documento pode ser conferida no site

https://sei.ufam.edu.br/sei/controlador.php?acao=documento_imprimir_web&acao_origem=arvore_visualizar&id_documento=1650183&infra_sist... 1/2



	a982f2fe2837498a82bf13a65858bd9f581e37a6da038aa96b2bf736fef21cfe.pdf
	faf7c820cbf8946d30a1c1aced0ec454490ba49c1840a134362f20edf505710d.pdf
	a982f2fe2837498a82bf13a65858bd9f581e37a6da038aa96b2bf736fef21cfe.pdf
	Quadro 1 – Banco de Códigos..................................................................................34
	Quadro 2 – Qualidades de boas categorias..............................................................37
	Quadro 3 – Banco de Categorias e Subcategorias...................................................37
	Quadro 4 – Dissertações da CAPES........................................................................49
	Quadro 5 – Documentos de formação docente........................................................77
	Quadro 6 – Trechos das DCN de Pedagogia – Resolução nº. 1/2006........................................................................................................................85
	Quadro 7 - Ocorrências de gênero nas DCN de Formação Inicial – Resolução nº. 2/2015.......................................................................................................................88
	Quadro 8 - Ocorrências de formação docente nas DCN de Formação Inicial – Resolução nº. 2/2019................................................................................................91
	Quadro 9 - Código de formação docente no PNE, PEE/AM e PME/Manaus.............................................................................................................97
	Quadro 10 - Ocorrências de gênero no PPC de Pedagogia da UFAM/2008.........105
	Quadro 11 - Ocorrências de gênero no PPC de Pedagogia da UFAM/2018.........106
	Quadro 12 – Disciplinas de Pedagogia da UFAM nos anos de 2008 e 2018........107
	Quadro 13 - Ocorrências de formação docente e gênero no PPC de Pedagogia da UEA........................................................................................................................110
	Quadro 14 - Disciplina do PPC Pedagogia do IFAM.............................................113
	1. INTRODUÇÃO
	2. CAMINHOS DE CONSTRUÇÃO DA PESQUISA: A METODOLOGIA
	Figura 1 - Etapas da Análise de Conteúdo
	Figura 2 - Etapa de Organização da Análise
	Figura 3 - Atividades da Pré-Análise
	Quadro 1 – Banco de Códigos
	Figura 4 - Atividades da Codificação
	Quadro 2 – Qualidades de boas categorias
	Quadro 3 – Banco de Categorias e Subcategorias
	Figura 5 - Atividades da Categorização

	3. CAMINHOS DE ENTENDIMENTO: A CATEGORIA GÊNERO E A FORMAÇÃO DOCENTE
	3.1 Epistemologia Feminista Decolonial e Estudos de Gênero
	3.1.1 Pesquisas científicas no Brasil acerca de gênero e formação docente
	Quadro 4 – Dissertações da CAPES

	3.1.2 Da margem ao centro: discussões de gênero na Amazônia brasileira
	3.2 Articulações possíveis entre gênero e Pierre Bourdieu
	3.3 Formação Docente: o Curso de Pedagogia no Brasil
	4. CAMINHOS DE ANÁLISE DE DOCUMENTOS SOBRE FORMAÇÃO DOCENTE: O QUE DIZEM SOBRE GÊNERO?
	Quadro 5 – Documentos de formação docente

	4.1 Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional
	4.2 Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia
	Quadro 6 – Trechos das DCN de Pedagogia – Resolução nº. 1/2006

	4.3 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação Inicial: anos de 2015 e 2019
	Quadro 7 - Ocorrências de gênero nas DCN de Formação Inicial – Resolução nº. 2/2015
	Quadro 8 - Ocorrências de formação docente nas DCN de Formação Inicial – Resolução nº. 2/2019

	4.4 Plano Nacional de Educação, Plano Estadual de Educação do Amazonas e Plano Municipal de Educação de Manaus/AM
	Quadro 9 - Código de formação docente no PNE, PEE/AM e PME/Manaus

	4.5 Projetos Pedagógicos dos Curso de Pedagogia da UFAM, UEA e IFAM
	4.5.1 Projeto Pedagógico de Curso de Pedagogia da UFAM: anos de 2008 e 2018
	Quadro 10 - Ocorrências de gênero no PPC de Pedagogia da UFAM/2008
	Quadro 11 - Ocorrências de gênero no PPC de Pedagogia da UFAM/2018
	Quadro 12 – Disciplinas de Pedagogia da UFAM nos anos de 2008 e 2018

	4.5.2 Projeto Pedagógico de Curso de Pedagogia da UEA
	Quadro 13 - Ocorrências de formação docente e gênero no PPC de Pedagogia da UEA

	4.5.3 Projeto Pedagógico de Curso de Pedagogia do IFAM
	Quadro 14 - Disciplina do PPC Pedagogia do IFAM

	4.6 Base Nacional Comum Curricular
	5. CAMINHOS DE DIÁLOGOS: A PERCEPÇÃO DE ESTUDANTES DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UFAM ACERCA DE GÊNERO
	Figura 6 - Etapas da Análise de Conteúdo utilizadas nos documentos e grupos focais
	Figura 7 - Códigos, categorias e subcategorias da análise dos documentos e dos grupos focais

	5.1 Diálogos com o grupo focal 1
	Figura 8 - Convite digital para participação no grupo focal

	5.2 Diálogos com o grupo focal 2
	6. CONSIDERAÇÕES FINAIS: TRAÇANDO OS PRÓXIMOS CAMINHOS


