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RESUMO

Esta pesquisa estd vinculada a Linha de Pesquisa de Curriculo, Formacdo de Professores e
Saberes Docentes do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do
Tocantins (PPGE/UFT), associada ao grupo de Estudos e Pesquisas em Politicas Curriculares
e Educativas (Gepce). O estudo aborda a temética da diversidade sexual e de género na
perspectiva do curriculo poés-critico e sua problematica delimita-se na questdo: qual a
(re)presentacdo da diversidade sexual e de género nos curriculos dos cursos de graduagdo de
Pedagogia, de Educacdo Fisica e de Direito da Universidade de Brasilia (UnB). E uma
investigacdo implicada de abordagem qualitativa na perspectiva da etnometodologia e da
etnopesquisa critica, na etnopesquisa-formacéo, trabalhando com a pesquisa bibliografica e
etnotextos na pesquisa documental dos curriculos dos cursos de graduacdo. Com base na
metodologia, foram estudados seis etnotextos, sendo dois de cada curso, investigados com a
analise de conteldo, do tipo descritivo-interpretativo. A partir da anélise, foi realizado o
agrupamento de quatro nocGes subsuncoras: 1) A “presenca-ausente” da diversidade sexual e
de género nos curriculos dos cursos; 2) As (in)visibilidades das identidades sexuais e de género
e a heteronormatividade curricular; 3) As insuficiéncias formativas para professores/as e 0s
silenciamentos orientados por documentos oficiais; e 4) A desarticulacdo entre a formagéo
docente e as politicas publicas de educacdo na efetividade do trabalho com/para a diversidade
sexual e de género. As consideracdes finais (entre)dizem que os curriculos que (in)formam
professores(as) e os operadores do direito (inclusive os direitos humanos) sdo omissos na
educacdo para a diversidade sexual e de género. S8o necessarias mais pesquisas em educacéo
abordando os curriculos formativos, porque ainda sdo pensados/planejados/praticados em sua
acepcao masculina e heteronormativa.

Palavras-chave: Diversidade sexual e de género. Curriculos de cursos de graduacao. Formacéo
de professores(as).



ABSTRACT

This research is linked to the Research Line Curriculum, Teacher training and teaching
knowledge of the Education Graduating Program of the Federal University of Tocantins
(PPGE/UFT), in association with the Study and Research Group on Curriculum and
Educational Policies (Gepce). The study approaches the thematic sexual and gender diversity
in the perspective of the post-critical curriculum and its problematic is delimited by the
question: What is the (re)presentation of sexual and gender diversity in curriculum of under
graduation courses of Pedagogy, Physical Education and Law of the University of Brasilia
(UnB). The investigation implied qualitative approach in ethnomethodology and critical
ethno-research perspective, and in the ethno-research training, using bibliographical research
and ethno-texts in documental research of curriculum of under graduation courses. Based on
the methodology, six ethno-texts were studied, two of each course, investigated with
descriptive-interpretive type of content analysis. From the analysis, four sub supportive notions
were grouped: 1) “Presence-absence” of sexual and gender diversity in curriculum of courses;
2) (In)visibility of sexual and gender identities and a curriculum heteronormativity; 3) Training
insufficiencies for teachers and supervised silenced by official documents; and 4)
Disarticulation between teacher training and public policies in work effectiveness with/for
sexual and gender diversity. Final considerations shows that curriculum which inform/train
teachers and lawright operators (including the human rights) are omitted in education for sexual
and gender diversity. More researches in education approaching formative curriculum are
necessary, because they are still designed/planned/practiced in its male and heteronormative
meaning.

Keywords: Sexual and gender diversity. Under graduation curriculum. Teacher training.
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INTRODUCAO

O tema diversidade sexual e de género tem alcancado espaco e notoriedade na
sociedade, na grande midia, nas redes sociais, na cena parlamentar e também no meio
académico. E um assunto que ndo estd fora da escola, da universidade e dos documentos
oficiais; assim, é relevante para ser problematizado nos diversos espagos formativos.

Nesse sentido, nos tempos de agora, denominados por Bauman (2005) como
“modernidade liquida”, ha uma constante emergéncia nas pesquisas no campo da diversidade
sexual e de género. Quer seja por necessidade de conhecer ou ampliar as discussdes, quer seja
por interesse identitario, a diversidade sexual e de género € uma tematica que permeia a vida
das pessoas, da sociedade, da universidade e da escola.

Para pesquisar a respeito da diversidade sexual e de género na educacgdo, é necessario,
antes de tudo, conceber que 0s processos educacionais, o curriculo e as instituicdes de ensino
n&o sdo neutros e iguais para todos/as. Ha que se “questionar o suposto olhar neutro no qual se
baseou a educagio até hoje como sendo uma perspectiva heterossexual” (MISKOLCI, 2017, p.
14).

Longe de se constituir como uma area do saber limitada e secundéria, 0s estudos acerca
de género e sexualidade revelam-se capazes de contribuir significativamente para a producéo
cientifica. As investigacGes, a partir dessas tematicas, apresentam trabalhos dindmicos que
permitem, entre outras questdes, a discussao de como sucedem as praticas culturais no interior
das relacGes de poder nos curriculos e na constituicdo de identidades individuais e coletivas.

Nessa perspectiva, esta pesquisa aborda a diversidade sexual e de género nos curriculos
dos cursos de graduacdo de Pedagogia, de Educacgdo Fisica e de Direito da Universidade de
Brasilia (UnB). No texto sdo apresentados os conceitos de género, sexualidades, curriculo e
formacdo; analisadas as diretrizes curriculares nacionais de cursos de graduacao e identificadas
politicas pablicas que tratam da diversidade sexual e de género.

As opcOes metodoldgicas e tedricas adotadas neste estudo séo resultantes de leituras,
pesquisas e identificagdo com as discussdes contemporaneas que questionam o modelo
positivista e eurocéntrico. Esta dissertacdo estd empenhada em promover reflexdes tedricas que
contestam ndo s o positivismo, mas todo o paradigma instituido pela ciéncia moderna. Sobre
isso, Pinho e Souza (2018, p. 171), consideram que a ruptura paradigmatica no contexto
formativo proporciona “0 desenvolvimento de uma formagdo com visdo emancipatoria,
objetivando, a partir de seu proprio contexto educacional, desenvolver a¢fes que valorizem 0s

potenciais criativos e visando & producgdo do conhecimento e a transformag&o educativa”.
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De certo modo, a vida e as experiéncias dos/as pesquisadores/as estdo sempre
envolvidas nos estudos. Apesar da ciéncia moderna considerar que as pesquisas deveriam ser
imparciais e neutras, entendo que se buscava uma neutralidade inexistente.

Nesta investigacédo, a pesquisa implicada (GARFINKEL, 1984; MACEDO, 2006) ¢ de
acordo com a minha concepgao, porque “é¢ uma opg¢do epistemologica, teérico-metodologica,
ética e politicamente fecunda” (MACEDO e MACEDO DE SA, 2018, p. 329), o que significa

que ndo percebo a separacdo entre objeto pesquisado e pesquisador/a.

Memorial e Cartografia da Pesquisa

Para contextualizar a investigacdo, apresento a seguir alguns elementos da minha
trajetdria profissional e académica, bem como a cartografia da pesquisa realizada. Estudei em
escolas publicas, sempre tracando caminhos conscientes da realidade social. A minha
formacao, na familia, nos espagos publicos, como escola, igreja, grupos de jovens, universidade
e sindicato, foi de experiéncias marcantes na minha constituicdo enquanto sujeito social.

Desde muito cedo, ainda engquanto estudante das séries finais do ensino fundamental
(nome a época); eu via, nas praticas docentes, uma oportunidade de contribuir com a construcdo
de uma sociedade justa. E, por acreditar na educagdo, como dispositivo para o alcance da
emancipacao, escolhi ser professor. Conclui o curso de magistério em instituicdo publica, na
cidade de Barreiras, estado da Bahia, terra onde nasci e vivi experiéncias diversas como
profissional da educacéo.

Minha primeira vivéncia como professor iniciou-se em 2001, por meio da participacao
no Programa Alfabetizacdo Solidéaria. Foi uma vivéncia significativa e desafiante. Significativa
porque foi a primeira oportunidade de trabalho na area da educagédo, conquista que favoreceu
colocar em préatica os conhecimentos adquiridos no curso de Magistério. Desafiante porque as
condicBes de trabalho eram excessivamente precérias: tratava-se de turma de alfabetizacdo de
jovens e adultos que moravam na periferia de uma pequena cidade no estado do Maranh&o.
Essa experiéncia marcou o inicio da minha vida profissional, pois eram aulas em uma casa de
taipa com telhado feito de palha de coco onde ficAvamos expostos a chuva, ao frio e a outras
situacOes externas. Ensinava pessoas com diferentes identidades, marcadas pela pobreza e pela
auséncia do Estado com politicas publicas voltadas a educacdo daquela populagéo. Frente a
realidade, eu era um professor recém-formado que buscava alfabetizar pessoas vitimas de varias

injusticas sociais.
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No ano seguinte, 2002, de retorno a minha cidade natal, Barreiras-BA, continuei
atuando na docéncia, porém, desta vez, nas séries finais do Ensino Fundamental em escolas
publicas do campo e da cidade. O contato com diferentes realidades sociais e educacionais, que
traziam desafios diarios, oportunizou-me uma autorreflexdo, quando percebi que apenas o curso
de Magistério ndo era suficiente para a minha atuacdo como professor; precisava estudar para
aprender mais ainda. No ano de 2005, tive a oportunidade de ingressar no Curso Superior de
Tecnologia em Administracdo de Pequenas e Médias Empresas, na Universidade Norte do
Parana, porém essa formacdo superior ndo era na area da minha atuacdo profissional; eu
precisava de uma licenciatura.

Enquanto ndo iniciava uma formacgdo superior na &area docente, realizei cursos
formativos de curta duracdo no campo da educacdo, até que fui aprovado no vestibular e
comecei a cursar Pedagogia: Docéncia e Gestdo de Processos Educativos, na Universidade do
Estado da Bahia (UNEB), campus IX, curso concluido em 2009.

Mesmo com alguns problemas estruturais da universidade publica, a formagdo em
Pedagogia possibilitou-me conviver com professoras e professores comprometidos/as com uma
formacgdo emancipatdria e humana, que incentivam o estimulo a postura critica frente aos
processos sociais, politicos, culturais e educativos.

Os estudos e as vivéncias académicas e sociais na graduacdo e em trés cursos de
especializacdo despertaram em mim uma maior consciéncia para as questdes politicas e sociais.
A universidade piiblica como “instituigdo social” (CHAUI, 2001; 2003), portanto, mudou a
minha vida, tanto no &mbito das ideias e das préaticas profissionais quanto na atuacéo social.

Assim, pela formacdo inicial e continuada e pela minha participacdo em movimentos
sociais, tenho atuado como professor da educacdo basica e busco sempre trabalhar na
perspectiva de entender e visibilizar as identidades e as diferencas das pessoas. A politizacdo do
ato de ensinar como pratica da liberdade e da emancipacdo (FREIRE, 1994) é uma orientacdo
gue conduziu a minha trajetéria profissional durante esses anos no servico publico nas funcdes
de professor, coordenador pedagogico, diretor escolar, membro titular em Conselho Municipal
de Educacéo e pesquisador. Como trabalhador, na luta por garantia e manutencdo dos direitos
coletivos, participei do sindicato de professores/as na Bahia, atuando nos movimentos e nas
mobiliza¢Bes pela defesa da educacdo publica, gratuita, laica e de qualidade.

Atualmente trabalho na Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal (SEEDF)
como professor da educacéo basica. Continuo participando do sindicato e, envolvendo-me mais

com as questdes da diversidade sexual e de género, na perspectiva de fortalecer as discussoes e
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acOes para a populagdo LGBTQI+, pois as pautas identitarias e de defesa dos/as oprimidos/as
e da democracia me interessam muito por serem experiéncias politicas de construcao historica,
social e cultural.

Como instrumento de trabalho, temos o Curriculo em Movimento da Rede Pablica de
Ensino do Distrito Federal, que na 22 edi¢do para o Ensino Fundamental, optou-se por manter
as concepcdes tedricas e os principios pedagdgicos da 12 edicdo, dentre os quais destaco 0s
Eixos Transversais (Educacéo para a Diversidade, Cidadania e Educacdo em e para os Direitos
Humanos; e Educacéo para a Sustentabilidade) (DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 8). Mas, ainda
sdo vistas nas escolas situacgdes diferentes da proposta curricular da rede de ensino.

Além disso, em meio aos processos formais da educagdo, vivencio diariamente nas
escolas uma imposicdo aos/as estudantes, aos/as profissionais e a comunidade escolar, de
praticas excludentes. Ao entrar para a escola, ao ir coletivamente aos sanitarios ou participar de
alguma atividade com os/as estudantes, temos de formar filas por sexo, duas para cada sala de
aula, uma de meninos e outra de meninas. Isso ndo esta escrito no Curriculo em Movimento da
Rede Publica de Ensino do Distrito Federal, mas faz parte do curriculo oculto, € uma pratica
rigida cotidiana que gera constrangimentos e atitudes relacionadas a discriminacdo quanto as
identidades sexuais ou de género. Esses contextos sempre me incomodaram por ndo serem
oportunidades de aprendizagens significativas, mas ac0es sexistas e, a meu ver, pelas suas
consequéncias, sdo também misoginas e “LGBTQIfobicas”, pois sdo “os meninos femininos e
meninas masculinas, pessoas andrdginas ou que adotam um género distinto do esperado
socialmente, que costumam sofrer injurias e outras formas de violéncia no ambiente escolar”
(MISKOLCI, 2017, p. 33).

Diante disso, aminha luta contra essas préaticas escolares tem sido enfrentar essa tradicao
falso moralista que é imposta para estudantes, profissionais da educacdo e comunidade escolar.
Sempre me questionei a respeito da postura dos/as profissionais da educacdo frente a essas
realidades, o que aprendem na formacao inicial e por que mantém essa pratica escolar que néo
educa. Essas s@o questdes que passam pelos curriculos dos cursos de formagéo inicial.

Por todas essas experiéncias, no meu percurso académico e no profissional, penso que
a organizac&o curricular e o desenvolvimento do trabalho pedagdgico, na formacéo em cursos

superiores de formacdo inicial e continuada, nas praticas escolares, podem construir

1 Apesar de muitas variantes, inclusive com redugéo, acréscimos ou ordens diferentes das letras, adotei, na escrita
deste trabalho, a sigla LGBTQI+ por representar Iéshicas, gays, bissexuais, travestis e transexuais/transgéneros,
queer, intersex e mais outras formas de expressdo da diversidade sexual e de género. Utilizo a expresséo
LGBTQIfobia para me referir ao édio, ao desprezo e/ou ao desrespeito pelas pessoas que ndo estdo inclusas nas
defini¢Bes rigidas da heteronormatividade e da dialética binaria de género.
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aprendizagens significativas, considerando-se a diversidade sexual e de género por meio de
projetos pedagogicos que tenham o proposito de “refletir para questionar e propor algo distinto,
ndo normalizador ou compulsério, um educar fincado ndo em modelos e contelidos que o
precedem, mas, antes, na experiéncia mesma do aprender” (MISKOLCI, 2017, p. 12).
Observo que mesmo sendo espagos que agregam diferentes pessoas, culturas e
identidades sexuais e de género, as escolas e as universidades s&o locais onde nem sempre essas
diversidades sdo legitimadas. Vejo cotidianamente profissionais com formacao superior
tentando negar e subestimar, além de omitir a diversidade sexual e de género tdo presente nesses
ambientes de educacéo.
Para Junqueira (2009, p. 13), é preciso identificar e enfrentar os obstaculos existentes
entre nos para promover os direitos humanos e, em particular, “problematizar, desestabilizar e
subverter a homofobia”, pois,
ao mesmo tempo que nds, profissionais da educacdo, estamos conscientes de que
nosso trabalho se relaciona com o quadro dos direitos humanos e pode contribuir para
ampliar os seus horizontes, precisamos também reter que estamos envolvidos na
tessitura de uma trama em que sexismo, homofobia e racismo produzem efeitos e que,

apesar de nossas intengdes, terminamos muitas vezes por promover sua perpetuagéo.
(JUNQUEIRA, 2009, p. 13)

Nesse sentido, os/as profissionais da educagdo precisam estar atentos para que, mesmo
com “boas intengdes pedagodgicas ou no poder genericamente redentor da educagdo”
(JUNQUEIRA, 2009, p. 14), ndo contribuam para a reproducdo de um sistema sexista,
misogino, “LGBTQIfobico” e racista. Para isso, a formagéo superior pode ser uma experiéncia
em que, por meio do curriculo, os/as profissionais podem conhecer e entender que nossas
realidades e vidas sdo diversas e construidas pela historia, pela cultura e pela politica.

A formacédo inicial pode consolidar agdes de reconhecimento e valorizacdo da
diversidade sexual e de género no ambiente escolar que, em muitas situacfes cotidianas, € um
lugar de violéncia fisica, psicolégica, simbdlica (BOURDIEU, 1998) e patrimonial,
principalmente, contra as mulheres e a populagédo LGBTQI+, grupos que ndo sdo minorias, mas
s&o minorizados. Para Junqueira (2008, p. 223), essas violagdes ocorrem porque a escola “é um
espaco de reprodugao social”.

Ainda assim, é necessaria a compreensao de que a escola e a universidade sdo também
espacos privilegiados para o combate as desigualdades, aos preconceitos e as violéncias.
Mesmo que a “LGBTQIfobia”, a misoginia e outras formas de discriminagédo estejam presentes,
também podem existir acdes educativas de promocdo da cidadania de todas as pessoas,

promovidas por profissionais da educacéo.
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A escola e a universidade, portanto, por meio do curriculo, podem reconhecer e
visibilizar a diversidade sexual e de género, ao considerar que, historicamente, produziram e
ainda produzem significados historicos, culturais e sociais acerca das relagdes entre as pessoas.
Esses ambientes podem ser, no entanto, promotores ou opressores das diferentes formas de as
pessoas viverem as suas sexualidades.

Sob essas perspectivas, 0 intento de pesquisar a respeito da relagdo entre o curriculo, a
diversidade sexual e de género e a formacdo inicial emerge das inquietacdes resultantes de
minhas observacdes de praticas escolares e de professore/as da educacao basica, de reflexdes e
de experiéncias académicas e profissionais em diferentes espacos educativos, especialmente na
escola da educacéo bésica e nos cursos superiores. Além disso, na minha formacao inicial, ndo
me oportunizaram conhecimentos especificos com estudos relativos a diversidade sexual e de
género.

Pelas experiéncias nos espagos formativos e pela atuacdo profissional, percebi que o
cotidiano das escolas e das universidades sdo regidos, na maioria das vezes, pelo
estabelecimento de normas hegemonicas, exclusivamente heterossexuais, misoginas e
“LGBTQIfdbicas”. Especificamente, “a escola pune e persegue aqueles e aquelas que escapam
ao controle, marca-os como estranhos, ‘anormais’, indesejaveis” (MISKOLCI, 2017, p. 19).

Devido a essas questdes observadas e vivenciadas, escolhi pesquisar os curriculos dos
cursos de Pedagogia (Licenciatura), Educacdo Fisica (Licenciatura e Bacharelado) e Direito
(Bacharelado) da Universidade de Brasilia, concebidos nesta pesquisa como etnotextos
“fixadores de sentidos e de vivéncias” (MACEDO, 2006).

Os cursos de Pedagogia e Educacdo Fisica (EF) foram escolhidos por terem relacdo
direta com a minha area de atuacdo profissional. Pedagogia, por ser o curso exigido para o
trabalho no componente curricular em que atuo: Atividades; e o de Educacdo Fisica, por ser um
curso que também forma profissionais para atuar com estudantes dos anos iniciais do Ensino
Fundamental na SEEDF.

De acordo com a legislacdo, é obrigatéria a presenca de professor licenciado em
Educacéo Fisica no sistema de ensino do Distrito Federal (DISTRITO FEDERAL, 2017), no
ensino fundamental, nos demais niveis e na modalidade de ensino. E em parceria com a/o
pedagoga/o que o/a professor/a de Educacéo Fisica participa do desenvolvimento de atividades
com os/as estudantes por meio de planos e projetos, bem como de todas as praticas docentes
inerentes a sua atuacao profissional.

Além destes dois cursos, Pedagogia e EF, elegi também os curriculos do Curso de

Direito para esta investigacdo. Embora o eixo da pesquisa esteja na formacao de professores,
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devido ao meu trabalho como professor, descrevo e analiso o curriculo desse curso porque, ao
tratar acerca da diversidade sexual e de género, demanda referir-se a direitos dos/as
minorizados/as na sociedade. Esse é o campo de estudo que trata da aplicacdo das normas
juridicas, uma area da ciéncia a qual, em casos de violacdo dos direitos, precisamos recorrer
para a defesa das liberdades e, até mesmo, da vida. Além disso, € uma area teorico-cientifica
que promove a organizacao das relacOes entre as pessoas, as instituicdes e 0s grupos sociais.

Também optei por este curso das ciéncias juridicas por ser importante espaco de
formacgdo que abrange aspectos sociais, culturais e historicos e por formar profissionais que
lidam com os direitos individuais e os coletivos que podem favorecer a diversidade sexual e de
género na escola e em outros espacos quando sdo defendidas as diferentes formas de ser, viver
e estar na sociedade. Outrossim, a busca do Direito para o reconhecimento das unides entre
pessoas do mesmo sexo, essa luta e o recente alcance da criminalizacéo da “LGBTQIfobia” sdo
alguns exemplos de que o curso juridico é relevante na abordagem de investigacGes acerca da
diversidade sexual e de género.

Essas escolhas foram fundamentais para a realizacdo desta investigacdo. Foi, também,
a partir do contato com as disciplinas que cursei durante o mestrado e a descoberta de diferentes
concepgdes e de possibilidades de pesquisa que construi este trabalho orientado pelo professor
Pds-Doutor Damido Rocha. Por meio dos aprendizados, especialmente na disciplina Educacao,
Trabalho e Relacbes de Género, importantes passos foram dados em relacéo a construcdo da
pesquisa, além do encontro com o objeto de estudo.

As concepcoes, as opcdes tedrico-epistemoldgicas e as metodoldgicas refletem o meu
olhar como pesquisador implicado que busca transformar-se e transformar a realidade com
outras pessoas. Com isso, no caminho desta pesquisa, 0s estudos me proporcionaram
aprendizagens significativas, embora nao trazendo verdades absolutas, mas conhecimentos que
me levam a (re)pensar as relacbes humanas, sociais, culturais e politicas.

Nesse sentido, compreendo que a pesquisa seja uma “aventura pensada” (MACEDO,
2009) e, antes de tudo, principio formativo que como tal estd impregnado de diversos saberes.
Partindo dessa compreensdo gque envolve tanto 0s conhecimentos historicamente construidos
pela humanidade quanto a capacidade de criagdo, que requer inquietacdo e ruptura com o
estabelecido, produzi o presente trabalho. Ele se insere no campo de discussdes da linha de
pesquisa Curriculo, formagé&o de professores e saberes docentes do Programa de Pds-Graduagéo
em Educacéo da Universidade Federal do Tocantins (PPGE/UFT).

A pesquisa foi desenvolvida partindo do entendimento do curriculo como uma

construcdo historica e cultural em processo, constituindo-se um conflitante campo de debates,
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implicada por relagdes de poder e saber. Investiguei os curriculos com vistas & compreensdo da
diversidade sexual e de género nos documentos oficiais dos cursos superiores de formacao
inicial. Nessa direcdo, o desenvolvimento desta pesquisa foi uma oportunidade de entender os
sentidos e os significados atribuidos aos géneros e as sexualidades nos curriculos dos cursos.
Por essas razdes, acredito que a anélise dos curriculos dos cursos de graduacao da Universidade
de Brasilia favorecera a compreensdo da relagdo entre diversidade sexual e de género, curriculo
e formacéo.

Nesse sentido, estabeleci a seguinte questdo central de pesquisa: qual a
(re)presentacdo? da diversidade sexual e de género nos curriculos dos cursos de graduago de
Pedagogia, de Educacdo Fisica e de Direito) da UnB? Diante disso, a pesquisa tencionou
alcancar o seguinte Objetivo Geral: compreender a (re)presentacdo da diversidade sexual e de
género nos curriculos dos cursos de graduacdo de Pedagogia, de Educacdo Fisica e de Direito
da UnB. Esse objetivo geral desdobrou-se nos seguintes Objetivos Especificos: 1) discutir 0s
conceitos de género, sexualidades, curriculo e formacdo; 2) descrever as diretrizes curriculares
nacionais dos cursos pesquisados e as politicas publicas de educacgéo que tratam da diversidade
sexual e de género; e 3) analisar as questdes da diversidade sexual e de género nos curriculos
dos cursos de graduagéo.

Para tanto, desenvolvi a investigacdo na perspectiva de que a pesquisa em educagao
deve ser norteada “por um método, um rigor, e ser capaz de se preocupar com sua efetividade
e capacidade de atuacdo no social, tendo em vista que sua aplicacéo é dessa natureza e sempre
contextualizada” (ROCHA e MAIA, 2017, p. 226).

Ademais, Rocha e Maia (2017) propdem um questionamento pertinente: “para quem
nods pesquisamos?”’. Considerando essa questdo, os referidos autores entendem que “a pesquisa
em educacéo propde ruptura com o paradigma positivista e que a fenomenologia contrapde-se
ao modelo generalista e universalizante da pesquisa quantitativista”. Desse modo, “o enfoque
fenomenoldgico em pesquisa qualitativa implica apreender a educacdo como fenémeno, assim
como a diversidade sexual e de género, fenoménica” (ROCHA; MAIA, 2017, p. 223-224).

Com essas consideracdes, esta pesquisa mostra-se implicada de abordagem qualitativa,
de cunho exploratorio-descritiva, na perspectiva da etnometodologia, da etnopesquisa critica,

da etnopesquisa-formacdo, de inspiragdo fenomenoldgica. O desafio foi buscar, a partir da

2 Entendo a (re)presentacédo na perspectiva dos Estudos Culturais, fundamentado em Silva (2000a), que afirma que
“o conceito de representa¢do tem uma longa historia, o que lhe confere uma multiplicidade de significados [...] é
concebida corno um sistema de significacdo, mas descartam-se 0s pressupostos realistas e miméticos associados
com sua concepcao filosofica cléssica. Trata-se de uma representagdo pds-estruturalista”. A representagdo estd
relacionada a identidade e a diferenga (SILVA, 2000a, p. 90).
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compreensdo do objeto pesquisado, a construgdo de um estudo com base nos etnotextos e
reconhecer a realidade encontrada como interposta por processos histéricos, sociais e culturais,
com concepcdes a respeito da relacdo entre curriculo, formacgéo e diversidade sexual e de
género.

A opcdo pela abordagem qualitativa € por ser a que melhor retrata o fendbmeno
educacional. De acordo com André (1995, p. 17), a pesquisa qualitativa ndo é necessariamente
uma distingdo entre aquela que se utiliza ou ndo de dados numéricos. Ela é, antes, uma proposta
norteada pela perspectiva idealista-subjetivista, isto é, fenomenoldgica de mundo, que “valoriza
a maneira propria de entendimento da realidade pelo individuo” (ANDRE, 1995).

Pesquisei, portanto, com a pretensdo de nédo adotar a divisdo dos fendmenos em partes
a serem analisadas isoladamente, mas “descrevendo sua logica interna sem se(me) preocupar
muito com sua ‘analise’ mediante teorias e conceitos pré-formados, dogmaticos” (ROCHA;
MAIA, 2017, p. 226).

Escolhi a concepgdo da etnometodologia por representar uma perspectiva
epistemologica que favorece “um modo critico-fenomenoldgico de pesquisar” (MACEDO,
2006). E uma maneira intercritica de realizar pesquisa na area da educacgo. Partindo disso,

acredito que,

[...] numa perspectiva de pesquisa em que o fundante ndo é uma racionalidade técnica
e sim um ethos e uma ética do tipo: atores sociais ndo sao idiotas culturais, séo, para
todos os fins préticos, instituintes ordinarios das suas realidades; sdo teoricos e
sistematizadores dos seus cotidianos e, com isso, edificam as “ordens sociais” em que
vivem; sdo cronistas de si e do mundo, nestes termos, produzem descritibilidades,
inteligibilidades, analisibilidades e sistematicidades. Assim, suas experiéncias sociais
criam saberes legitimos. Eis os principios fundantes de uma etnopesquisa em que a
sua principal fonte tedrica é a teoria etnometodoldgica de Harold Garfinkel [...].
(MACEDO e MACEDO DE SA, 2018 p. 332)

Assim, apoio minha investigacdo nas concepces de Macedo (2006), que trata da
etnopesquisa critica e da etnopesquisa-formacdo que nasce da inspiracdo e da tradicdo
etnografica. Tem a etnometodologia como inspiracdo teorica fundante, orientada para
compreender 0s processos socioculturais, constituidos por sujeitos intersubjetivamente
edificados e edificantes, atentando-se as questBes gque integram o ser humano como sujeito
social e cultural.

Para a realizacdo do trabalho, utilizei como procedimentos metodoldgicos a pesquisa
bibliografica que constituiu os eixos tedricos acerca de género, sexualidades, curriculo e
formacao de professores/as, diretrizes curriculares e politicas publicas; e a pesquisa documental

com a qual analisei os curriculos dos cursos de graduacéo.
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A pesquisa bibliogréafica possibilitou a realizagdo de um levantamento rigoroso das
publicacdes e dos dispositivos legais a respeito da temética aqui discutida. Foram identificados,
criticamente, os aspectos contraditorios e ambiguos, no que se refere a sua historicidade ante
0s processos histdricos e politicos e as suas implicacfes nas praticas e nos contextos sociais,

culturais e curriculares. Com isso, considero que

a pesquisa bibliografica explica um problema a partir de referenciais tedricos
publicados em documentos, por ser realizada independente ou como parte da pesquisa
descritiva ou experimental. Ambos o0s casos buscam conhecer e analisar as
contribuicdes culturais ou cientificas do passado existentes sobre um determinado
assunto, tema ou problema. (CERVO e BERVIAN, 1983, p. 55)

A pesquisa bibliografica consistiu em um trabalho permanente em todo o processo de
investigacdo. Seu desenvolvimento sucedeu-se em uma dindmica tedrico-pratica de
aproximagoes das fontes envolvidas, impressas e virtuais, como teses, dissertacfes, artigos e
livros, que possibilitaram a compreenséo tedrico-epistemoldgica do objeto de estudo.

A partir da consideracdo de que uma investigacdo deve proceder as referéncias tedricas,
foi realizado um levantamento bibliografico da producéo cientifica acerca do tema em questao,
o qual serviu como fundamento para esta escrita. O desenvolvimento do trabalho guiou-se pela
revisdo da literatura mediante a leitura e a andlise de trabalhos produzidos pelos/as autores/as
gue a seguir destaco conforme os temas: género (LOURO, 2003, 2009; QUIRINO, 2015;
SCOTT, 1990; CONNEL, 1996; PISCITELLI, 2002; BUTLER, 2017; MISKOLCI, 2017);
diversidade sexual (FOUCAULT, 1999; LOURO, 1997, 1999, 2000, 2004, 2007,
JUNQUEIRA, 2007, 2009; ROCHA, 2012, FAGUNDES, 2005); curriculo (SILVA, 2000,
2010, 2015; MOREIRA, 2001, 2005; MOREIRA e SILVA, 2009; LDB, 1961, 1971, 1996;
GOODSON, 2018; CANDAU, 2008, 2016, ARROYO, 2011); formacdo de professores/as
(VEIGA, 2008); Diretrizes Curriculares Nacionais (Conselho Nacional de Educacdo (CNE);
Resolugdes e Pareceres brasileiros; Referenciais Curriculares Nacionais dos Cursos de
Bacharelados e Licenciaturas, 2010; Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para os Cursos
de Pedagogia, de EF e de Direito; SCHEIBE, 2007; BRZEZINSKI et al., 2006); politicas
publicas de educacdo de género e diversidade sexual (VIANNA, 2015, 2018); e acOes e
programas de governo. Além dessas fontes, o estudo traz a pesquisa documental com a anélise
de contetdos dos curriculos dos cursos referenciada na pesquisa bibliografica.

A pesquisa documental consistiu em um relevante processo para o conhecimento do
objeto desta investigacdo, pois produziu a compreensdo das propostas curriculares e a fungéo

politico-pedagdgica na realidade social.
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A pesquisa documental, citada por Lidke e André (1986, p. 38) como analise
documental, “pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja
complementando as informacg6es obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos
de um tema ou problema”. Assim, os documentos descritos e analisados foram os curriculos
oficiais dos cursos de Pedagogia (Licenciatura), de Educacdo Fisica (Licenciatura e
Bacharelado) e de Direito (Bacharelado), bem como suas respectivas Diretrizes Curriculares

Nacionais.

Quadro 1 — Relacéo dos Projetos Pedagogicos analisados

Curso Nome do PPC Ano
Pedagogia Projeto Académico do Curso de Pedagogia 2002
Projeto Politico-Pedagdgico do Curso de Pedagogia 2018

Educacdo Fisica Projeto Politico-Pedagdgico — Licenciatura 2011
Projeto Politico-Pedagdgico — Bacharelado 2015

Direito Projeto Pedagogico | 1994
Projeto Pedagdgico Il 1998

Fonte: Elaborac&o feita pelo pesquisador, 2019.

Conforme esse quadro, ndo h& unidade na denominacao dos projetos pedagdgicos. Os
referentes ao Curso de Pedagogia sdo dois vigentes, mas a proposta pedagdgica do ano de 2018
substituira paulatinamente a do ano de 2002 a medida que os/as estudantes regidos por este
ultimo concluirem o curso. Os projetos dos Cursos de Educacdo Fisica sdo relativamente novos
e 0s do Curso de Direito estdo vigentes ha mais de duas décadas. Eles constituiram-se uma fonte
de onde foi possivel extrair evidéncias que respaldam as minhas analises enquanto pesquisador.
Para Ludke e André (1986), significam uma fonte “natural” de informagdo contextualizada,
surgem em determinado contexto e fornecem informagdes desse mesmo contexto.

Estes curriculos dos cursos, os projetos pedagdgicos, sdo 0s objetos deste estudo.
Constituem-se em “etnotextos” (MACEDO, 2006) que atestam a realidade cotidiana como
objetivo do vivido. Para Maia (2016, p. 8), “isso significa que esses ‘utensilios’ culturais sdo
capazes de formar opinides, de construir ‘verdades’, de mostrar possibilidades e também de
desconstrui-los” e como tais sdo mecanismos sociais que contribuem na construgdo tedrica dos
conhecimentos cientificos.

Nessa direcdo, esta pesquisa tem sua relevancia na centralidade do interesse em
estabelecer aproximacoes, relacdes, articulages entre areas que, historicamente, vém sendo
objetos de disputas e tensdes: a formacao, o curriculo e a diversidade sexual e de género. Elas

podem ser vistas separadas e antagbnicas, mas também como campos inseparaveis e acertados
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com possibilidades de favorecer e visibilizar as diversas formas de ser e viver 0s géneros e as
sexualidades.

Apresento a dissertacdo em duas secOes interligadas entre si: a primeira traz a pesquisa
bibliografica com os referenciais tedricos para o entendimento do que é argumentado na

segunda secdo que apresenta a pesquisa documental.



SECAO I:
FUNDAMENTACAO DE TERMOS E CONCEITOS ACERCA DE GENERO,
CURRICULO E FORMACAO

26



27

A compreensdo de género, curriculo e formacéo constitui-se um debate necessario para
0 combate a “LGBTQIfobia”, a misoginia e a outras formas de discriminacdo nas praticas
cotidianas, na interacdo entre pessoas e nos documentos oficiais das instituicdes educacionais.
O género é uma construcdo social e histérica ndo linear que, para Butler (2017), ¢ uma
identidade fluida, transitdria e necessaria de constantes reafirmacdes e provagdes desvinculadas
do condicionante sexo bioldgico, isto €, como uma construgdo social performativa. Assim, o
termo género é usado para se referir as construcdes sociais e culturais de masculinidades e
feminilidades.

Tilio (2014) considera que os variados sentidos do conceito género, ao longo da histéria
nas ciéncias humanas e sociais e diante das varias discussdes teoricas, ndo conduzem
necessariamente a um aperfeicoamento ou refinamento desse conceito, mas, sim, a ampliacéo
das possibilidades de entendimento acerca da complexidade das relac6es sociais e de poder.
Nesse sentido, as relacfes existentes entre as pessoas, a partir da apropriacdo cultural das
diferengas sexuais, estdo ligadas a organizacdo econbémica, politica, social e cultural da
sociedade. Elas sdo historicamente construidas, mudam ao longo do tempo entre diferentes
culturas.

No caso da cultura brasileira, temos uma sociedade patriarcal, cuja dominacéo
masculina transformou as diferencas entre géneros em desigualdades que fundamentam e
legitimam as desigualdades econdmicas, politicas, sociais e culturais, a exemplo a divisdo
sexual do trabalho®. Essas sdo questdes que precisam ser questionadas e enfrentadas com as
politicas publicas de valorizacdo da diversidade sexual, inclusive com um curriculo diverso que
contemple todos/as.

A diversidade sexual, como expressdo que utilizo para me referir as varias formas de
expressao das sexualidades humanas, tem presenca efetiva e marcante na relacdo entre as
pessoas nos diversos espacgos sociais, isso remete ao entendimento de que somos sujeitos
maltiplos constituidos socioculturalmente. As nossas identidades séo elementos construidos e
vinculados as diferencas, ndo resultantes de relaces prontas e unificadas. Nessa direcdo, o
curriculo pode traduzir-se em tempo e espaco de construcao de identidades sexuais e de género,
pelo seu carater historico, cultural e ideoldgico, em uma arena de poder e de disputa por
interesses.

Nessa secdo, busquei estabelecer aproximagdes com a perspectiva da interculturalidade

(CANDAU, 2008) consoante com o multiculturalismo critico de McLaren (1997) para tratar do

3 “A divisdo sexual do trabalho é uma das formas da divisdo social do trabalho. Trata-se da separacdo entre
atividades desenvolvidas pelas mulheres e atividades desenvolvidas pelos homens [...]” (LUZ, 2009, p. 152).
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curriculo, bem como com as proposic¢Ges de Foucault (1999) para discutir as sexualidades. Sob
essas perspectivas, percebo género e sexualidade como construcdo historica, social e cultural
que, ao correlatar identidades, comportamentos, linguagens, representacdes, inclui tais
construtos no corpo por meio de relagdes de poder e de saber acerca dos sexos (FOUCAULT,
1999; LOURO, 2000; WEEKS, 2007).

O proposito desta secdo € compreender conceitualmente a diversidade sexual e de
género, a sexualidade, o curriculo e a formacéo, descrever as diretrizes curriculares nacionais
dos cursos pesquisados e as politicas publicas de educacdo que tratam da diversidade sexual e
de género.

Para isso, inicialmente delineio aspectos histéricos que constituem a emergéncia do
conceito de género com énfase no pensamento feminista, e apresento algumas vertentes das
correntes tedricas e das concepcdes do feminismo e as categorias que permeiam os estudos
feministas. Na sequéncia apresento discussfes referentes as sexualidades, na perspectiva da
diversidade sexual, e articulo construtos da chamada Teoria Queer e dos pressupostos
foucaultianos. Em seguida, apresento reflexdes acerca do curriculo com destaque para a visao
da/do interculturalidade/multiculturalismo critico. Posteriormente apresento questdes relativas
a formacao de professores/as, descrevo acerca das diretrizes curriculares nacionais e, por fim,

trato das politicas publicas de educacdo que abordam a diversidade sexual e de género.

1.1 Género: construcao histdrica, social e cultural

Considerando que “[...] as palavras tém histéria, ou melhor, que elas fazem histoéria [...]”
(LOURO, 2003a, p. 14), apresento algumas questdes que apontam elementos que, ao longo do
tempo, contribuiram para a manifestacdo do conceito de género, termo complexo e polissémico,
apropriado na contemporaneidade por pesquisas no campo dos estudos feministas, gays e
Iésbicos.

O processo histérico que constitui a emergéncia do conceito de género esta
estreitamente ligado ao movimento feminista. Segundo Louro (2003a), em varios momentos da
Historia, houve agdes isoladas ou coletivas de combate & opressdo das mulheres, no entanto foi
o feminismo, como movimento social organizado, remetido no Ocidente ao século XIX,
portanto, originado em um cenario moderno, que enfrentou a luta. Complementando, Scott
(1990) considera que, embora tenhamos mulheres precursoras na luta pelos seus direitos ainda
no século XVIII, foi na segunda metade do século dezenove que surgiu com intensidade o

movimento social denominado feminismo.
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O movimento feminista apresenta-se historicamente a partir de grandes marcos,
denominados de “ondas do feminismo”, com expressiva organiza¢do das mulheres, ancorados
em lutas e conquistas sociais e politicas. Para Louro (2003a), 0 movimento gque exigia a garantia
ao direito do voto as mulheres, o chamado ‘“sufragismo”, apdés uma intensidade e sua
disseminacdo por Vvarios paises ocidentais, passou a ser reconhecido como a primeira onda do
feminismo.

Foi um movimento que ocorreu entre o final do século XIX e o inicio do século XX,
inicialmente no Reino Unido e nos EUA e depois em todo o mundo ocidental. Foi um longo
periodo de organizacdo de mulheres, no inicio com a participagdo de mulheres brancas e de
classe média, que visavam ultrapassar o ambiente privado (a vida doméstica) e a tutela dos
maridos ou dos pais, na luta para se reafirmar enquanto sujeitos de direito. O movimento
feminista foi motivado por fatores como a Revolucao Industrial, a Primeira e a Segunda Guerra
mundial e pautou-se no combate ao sexismo, mas o voto para as mulheres era a principal
reivindicacdo (LOURO, 2003a).

[...] As mulheres de vérios paises, incluindo o Brasil, organizaram-se para obter o
direito de participacdo politica, realizando manifestacBes publicas, peticdes,
escrevendo manifestos em jornais, entre outras formas de pressdo politica. Esse
movimento, que obteve éxitos ao longo do século XX, chamou a atengdo para as
mulheres como sujeitos sociais, iniciando uma discussdo politica que até hoje é

bastante importante. No Brasil, por exemplo, o direito ao voto para as mulheres foi
obtido em 1932. (WOLFF; SALDANHA, 2015, p. 31)

Nesse contexto, a luta das mulheres por reconhecimento de sua cidadania, na busca de
seus direitos, impulsionou a mobilizacdo feminista com a centralidade no sujeito social, a
mulher. No Brasil, essa primeira onda do feminismo esteve associada ao movimento de
mulheres operarias anarquistas, associadas a “Unido das Costureiras, Chapeleiras e Classes
Anexas” e a0 movimento reivindicatério pelo direito ao voto das mulheres, sobretudo pelas
sufragetes, lideradas por Bertha Lutz, bidloga, cientista de importancia, que estudou no exterior,
voltou para o Brasil na década de 1910 e iniciou a luta pelo voto (PINTO, 2010). Escritoras
como Nisia Floresta (1810-1885) e Maria Lacerda de Moura (1887-1945) escreveram livros
que defendiam os direitos das mulheres (WOLFF; SALDANHA, 2015).

“[...] No ambito do debate que a partir de entdo se trava, entre estudiosas e militantes,
de um lado, e seus criticos ou suas criticas, de outro, serd engendrado e problematizado o
conceito de género” (LOURO, 2003a, p. 15). Nesse cenério, além das questdes politicas e
sociais, as preocupacdes passaram a ser também de ordem tedrica, emergindo uma segunda

onda do movimento.
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A segunda onda feminista, iniciada no final da década 1960, teve suas preocupagoes
voltadas para as construcBes propriamente tedricas no debate acerca do conceito de género
(LOURO, 2003a). Essa fase do movimento incluiu também outras reivindicacfes € um novo
modo de organizacdo; eram (e ainda sdo) exigidos direitos, como salarios iguais, respeito ao
corpo e condigdes dignas de trabalho, entre outros.

O ano de 1968 foi um marco da rebeldia e da contestacdo. Franga, Estados Unidos,
Alemanha e Inglaterra foram lugares em que notavelmente as intelectuais, mulheres,
estudantes, negras e outros grupos sociais, de modos diferentes, demonstraram discordancia e
desencanto em relagdo as tradicionais disposicGes sociais e politicas, as grandes teorias
universais, ao vazio formalismo académico, a discriminagéo, a segregacéo e ao silenciamento
(LOURO, 2003a).

Nesse contexto de efervescéncia social e politica de transformacdo, o movimento
feminista expressa-se ndo apenas por meio de grupos de conscientizacdo, marchas e protestos
publicos, mas também pela producdo académica. Militantes feministas levaram para o interior
das universidades e das escolas questdes problematizadoras, das quais surgiram os estudos da
mulher, com a finalidade de “tornar visivel aquela que fora ocultada” (LOURO, 20034, p. 17).
Mais que ocupar os espacgos de trabalho que eram controlados por homens e que representavam
como atividades secundarias, de apoio, assisténcia ou auxilio, “as estudiosas feministas iriam
também demonstrar e denunciar a auséncia feminina nas ciéncias, nas letras, nas artes”
(LOURO, 2003a, p. 17).

Com isso, os primeiros estudos feministas objetivaram modificar a referéncia que se
tinha da mulher, pois, conforme Louro (2003a, p. 19), eram “[...] usualmente apresentadas como
a excecdo, a nota de rodapé, o desvio da regra masculina [...]”. Centralizar o tema mulher foi,
entdo, prioridade para esses estudos que tinham carater politico em um percurso historico que
construiu o lugar social, politico e cultural das mulheres.

Dentre as producdes académicas da época, destaca-se “O segundo sexo”, livro publicado
em 1949 por Simone de Beauvoir, obra de cunho filoséfico e pioneiro dos estudos acerca das
mulheres. “Beauvoir propde que 0 corpo feminino deve ser a situagdo e o instrumento da
liberdade da mulher, e ndo uma esséncia definidora e limitadora” (BUTLER, 2017, p. 35).
Beauvoir expde uma anélise da opressao sofrida pelas mulheres e a obra consolidou-se como
trabalho de notdria relevancia para o feminismo contemporaneo. Segundo Chaperon (1999),
esse livro analisa, sob varios aspectos, as causas e as maneiras pelas quais as mulheres estavam
historicamente dominadas pelos homens, na sociedade ocidental. Para Butler (2017, p. 69), se

ha algo de certo, na afirmacéo da autora desse livro, de que “ninguém nasce, mas torna-se
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mulher”, isso “decorre que mulher ¢ um termo em processo, um devir, um construir de que nao
se pode dizer com acerto que tenha uma origem ou um fim”.

Além dessa publicacdo de Beauvoir, houve diferentes perspectivas analiticas em relacao
as vidas femininas, desde as teorizacbes marxistas as analises psicanaliticas. Houve ainda
aquelas que consideraram impossivel ancorar as andlises em uma logica androcéntrica e
buscavam produzir conhecimentos e teorias propriamente feministas, o que originou o
feminismo radical (LOURO, 2003a).

Todos os estudos feministas foram e ainda sdo importantes e tém contribui¢des teoricas
em tempos diferentes da historia, especialmente no que diz respeito ao conceito de género. Para
Louro (2003a, p. 21), “o conceito serve, assim, como uma ferramenta analitica que ¢, a0 mesmo
tempo, uma ferramenta politica”. Género consiste, portanto, em um termo analitico e de cunho
politico, cultural e social.

Nesse sentido, “[...] ndo ha, contudo, a pretensdo de negar que o género se constitui com
ou acerca de corpos sexuados, ou seja, ndo é negada a biologia, mas enfatizada,
deliberadamente, a construcéo social e historica produzida sobre as caracteristicas bioldgicas
[...]” (LOURO, 2003a, p. 22). Ressalta-se, entretanto, que o contexto sociocultural é
preponderante na construcao do género.

Os estudos feministas, conforme Louro (2003a), ainda que priorizassem as analises a
respeito das mulheres, passaram a referir-se também aos homens, portanto o conceito de género
passou a exigir o pensamento plural, pois “¢ no ambito das relagdes sociais que se constroem
os géneros” (LOURO, 20033, p. 22). Assim, 0 género ndo esta relacionado exclusivamente a
mulheres, apesar de ser um terno oriundo dos estudos feministas. No Brasil, somente no final
dos anos 80 que, a principio timidamente, depois mais amplamente, feministas passaram a
utilizar o termo género. Por ser contexto diferente da origem do debate anglo-saxdo, o termo
passou por um processo de ressignificacdo e de apropriacdo em terras brasileiras (LOURO,
2003a).

Atualmente 0 movimento feminista continua vivendo momentos de lutas por direitos
das mulheres e por representagcdo nos mais variados espacos da sociedade, tendo sua atuagédo
como continuidade da segunda onda ap6s a década de 1990. Estdo sendo problematizadas as
questdes acerca de género, relacionando-a a outros temas, como raca, sexualidade, classe,
desigualdades e relacbes de poder. A titulo de exemplo, cito o feminismo negro, que se
contrapBe a perspectiva individualista do feminismo tradicional e das categorias dicotbmicas

de género ocidentais. A concepcdo de que as questes de género devem ser tratadas junto as
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questdes raciais, para que as pautas especificas das mulheres negras ndo fossem negligenciadas,
é uma perspectiva desse novo movimento feminista.

Desse modo, importa ressaltar que 0 movimento de mulheres vem qualificando-se por
meio da descoberta de novas questdes das relacdes de género. Ele reivindica novos direitos e
realiza criticas constantes as proprias demandas, bem como a sua configuracdo e a atuacéo
politica.

Na contemporaneidade, destaco os estudos de Judith Butler (2017) que, com sua
producdo intelectual, elabora novas categorias de analise a dominacdo masculina, propGe a
ressignificacdo dos géneros e defende a Teoria Queer®. Nessa perspectiva, “o género é
culturalmente construido: consequentemente, ndo € nem o resultado casual do sexo nem
tampouco tdo aparentemente fixo quanto o sexo” (BUTLER, 2017, p. 26). Para Butler (2017),
temos uma tendéncia em considerar natural o que é feminino e o que é masculino dentro de
uma légica bioldgica inquestionavel.

Queer é uma teoria e uma politica pés-identitéria, causada pelas novas demandas do
movimento LGBTQI+, influenciada pelas analises acerca da crise da Aids nos EUA dos anos
80 e pelas teorias pds-estruturalistas de Foucault e Derrida (LOURO, 2001; TALBURT e
STEINBERG, 2007). A Teoria Queer encara a identidade como algo complexo, néo fixo e ndo
categorizavel — influenciada e formada por todos os aspectos de um individuo: género,
sexualidade, sexo, etnia, geracdo, classe social, cultura, etc. (LOURO, 2004; TALBURT e
STEINBERG, 2007) — e problematiza os opostos: sexo/género, corpo/mente, natureza/cultura,
feminino/masculino.

Segundo Miskolci (2017, p. 32), a Teoria Queer “tem um duplo efeito: ela vem
enriquecer os estudos gay e Iésbicos, com sua perspectiva feminista que lida com o conceito de
género, e também sofistica o feminismo, ampliando seu alcance para além das mulheres”. O
autor acrescenta que a proposta dos queer ¢ a de uma “politica da diferenga, o reconhecimento
de quem ¢ diferente para transformar a cultura hegemonica” (MISKOLCI, 2017, p. 52). Essas
concepcdes aproximam-se dos estudos pos-coloniais, em suma, dos saberes subalternos.

Butler (2017) parte da critica ao pensamento feminista binario para propor uma forma
diferente de pensamento e vivéncia que admita sujeitos e conceitos indeterminados. Ela

considera que “em algumas explicagdes, a ideia de que o0 género € construido sugere certo

4 “A Teoria Queer “representa, de certa forma, uma radicalizagdo do questionamento da estabilidade e da fixidez
da identidade feito pela teoria feminista recente [...] surge em paises como Estados Unidos e Inglaterra como uma
espécie de unificacdo dos estudos gays e lésbicos [...]” (SILVA, 2015, p. 105). Esta teoria busca a compreenséo
da dindmica da sexualidade e da orientagdo sexual na organizacéo das relagdes sociais. O termo Queer, pode ser
interpretado como estranho, talvez ridiculo, excéntrico, raro, extraordinario (LOURO, 2004).
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determinismo de significados do género, inscritos em corpos anatomicamente diferenciados,
sendo esses corpos compreendidos como recipientes passivos de uma lei cultural inexoravel”
(BUTLER, 2017, p. 28). Isso é bem relevante, pois, em conformidade com essa concepgéo, o
género e também as sexualidades sdo produzidos na e pela cultura.

Nessa direcdo o sujeito ndo € uma unidade. Cada cultura tem seus processos formativos
de significacdo das relacdes sociais, suas maneiras peculiares de ser mulher e ser homem e de
atribuir sentidos as suas praticas sexuais e aos desejos afetivos. Neste tempo contemporaneo,
contrariando a nocdo de sujeito baseada na visdo de unidade e esséncia construida pela
modernidade, o sujeito é descentralizado, multiplo e produzido cultural e socialmente, bem
como pela historia. Assim como a cultura, o sujeito é construido, modifica-se e transforma-se
nos diferentes tempos e espacgos, implicado por relagcdes de poder.

Devido a essas razfes, o pensamento feminista parte da comprovacéo segundo a qual a
composicdo das relagbes entre homens e mulheres é uma estrutura de poder, que propde o
predominio deles sobre elas. A partir dessa concepcéo, portanto, o feminismo se diversifica.

Sendo assim, o pensamento feminista estd longe de constituir um todo unificado, no
entanto, apesar das diferencas presentes nas suas variadas vertentes, as abordagens
desenvolvidas ap6s 1960 compartilham de ideias centrais. Suas diversas correntes afirmam a
existéncia da subordinacdo feminina, mas questionam o suposto carater natural dessa
subordinacdo. Elas sustentam, ao contrario, que essa subordinacdo é decorrente do modo como
a mulher é construida socialmente, contudo o que é construido pode ser modificado. Assim,
seria possivel mudar o espaco social ocupado por elas. Nesse contexto, criou-se um sujeito
politico coletivo — as mulheres —, 0 que viabilizou estratégias de combate a subordinacéo e, ao
mesmo tempo, procuraram-se explicagdes para as causas dessa subordinagdo (PISCITELLI,
2002).

Entre as correntes do pensamento feminista, destacamos algumas vertentes apresentadas
por Piscitelli (2002): o feminismo socialista que se orienta pela ideia de que a divisdo de
trabalho baseada no sexo implicou desigualdade ou opressao sexual apenas quando surgiram as
classes sociais baseadas na propriedade privada. Para essa vertente, a reproducdo é opressiva
na sociedade de classes, portanto baseia-se no Socialismo. Outra vertente do feminismo
socialista critica essas premissas, considera que uma das causas originais da opresséo feminina
¢ a associacao capitalismo/patriarcado e entende produgéo e a reproducdo como igualmente
determinantes.

Ja o feminismo radical pensa diferente. Ele acredita que as origens da subordinagédo

feminina estdo no processo reprodutivo e compreende que, para a libertacdo das mulheres, é
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preciso romper-se com o patriarcado, mas isso sé € possivel, se as mulheres tiverem o controle
sobre a reproducdo. Ademais, as funcGes reprodutivas femininas aparecem na esséncia da
producdo da desigualdade sexual. Assim, o corpo aparece como o centro de onde provém e para
onde convergem a opressao e a desigualdade sexual (PISCITELLI, 2002).

Essas sdo questdes primordiais para se entender o contexto em que foi construido o

conceito de género. Segundo Piscitelli (2002),

na atualidade ¢ comum opor os “estudos sobre mulher” aos “estudos de género”. Ao
mesmo tempo, ainda ¢ frequente a confusdo entre “género” e “mulher”. As duas
situacdes sdo compreensiveis quando se pensa na histéria do pensamento feminista.
Quero dizer que o conceito de género se desenvolveu no marco dos estudos sobre
“mulher” e compartilhando varios dos seus pressupostos. Mas, a formulagdo do
conceito de género procurava superar problemas relacionados a utilizacdo de algumas
das categorias centrais nos estudos sobre mulheres. (PISCITELLI, 2002, p. 7-8)

Esse pensamento evidencia que o conceito de género esta intimamente introduzido no
debate relativo as causas da opressdo da mulher. O género &, portanto, introduzido nas
discuss@es sociais por meio dos estudos feministas.

Quirino (2015) apresenta explicacOes acerca das categorias que permeiam os estudos
feministas: Divisdo Sexual do Trabalho; Género; Relagdes de Género e Relagbes Sociais de
Sexo. Esses termos sdo considerados em alguns estudos como sinénimos e ideol6gicos, porém
frequentemente séo interpretados erroneamente. Trata-se de termos polissémicos que ndo tém
a mesma base ideoldgica.

No que diz respeito ao conceito de género, a intencdo era debater no campo social. “[...]
As justificativas para as desigualdades precisariam ser buscadas ndo nas diferencas bioldgicas,
mas, sim, nos arranjos sociais, na histdria, nas condi¢des de acesso aos recursos da sociedade,
nas formas de representacdo” (QUIRINO, 2015, p. 231). Para a autora, a divisdo sexual do
trabalho, enquanto categoria de analise, “concebe as relacdes entre homens e mulheres como
vivenciadas e pensadas como género masculino e feminino, oriundas da constru¢éo historica e
das relagdes sociais nas quais estdo presentes as relacdes de poder [...]” (QUIRINO, 2015, p.
235).

E importante considerar que a concepg¢do moderna gerou classificacdes binarias sobre
0s géneros compondo oposicBes polarizadas entre as pessoas refletindo em nossa sociedade
ocidental contemporénea. Isso se constituiu formas de construcdo de saberes acerca das
identidades de género e ndo séo neutras nem livres ou imunes as relacdes de poder.

Quirino (2015, p. 233) diz que “[...] a adogdo da categoria ‘relacfes sociais de sexo’, ao

invés de ‘género’ ou ‘relacBes de género’, leva a uma visdo sexuada dos fundamentos e da
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organizacdo de sociedade ancorados materialmente na divisdo sexual do trabalho”. Como o
conceito de relagdes sociais de sexo esta vinculado a nogao de pratica social, “essa abordagem
permite a passagem do abstrato ao concreto e possibilita pensar simultaneamente as dimensdes
materiais e simbolicas que envolvem as relagdes sociais entre homens e mulheres” (QUIRINO,
2015, p. 233).

De acordo com Louro (2003a), para o entendimento das relagdes entre homens e
mulheres, em uma sociedade, € necessario notar ndo seus sexos, mas tudo que socialmente se
construiu acerca dos sexos. Nesse sentido, os progressos das lutas do feminismo consolidaram-
se em um processo argumentativo, quando as feministas anglo-saxas passaram a usar o termo
gender traduzido para o portugués como género, em distingdo ao termo sex, e recusam o

determinismo bioldgico subjacente ao uso de termos como sexo e diferenca sexual.

[...] o conceito de género foi criado precisamente para enfatizar o fato de que as
identidades masculina e feminina séo historica e socialmente produzidas. E suficiente
observar como sua defini¢do varia ao longo da histéria e entre as diferentes sociedades
para compreender que elas ndo tém nada de fixo, de essencial ou de natural [...].
(SILVA, 2015, p. 105-106)

Nessa perspectiva, “[...] o género ¢ muito mais que interagdes face a face entre homens
e mulheres [...]. O género é uma estrutura ampla, englobando a economia e o estado, assim
como a familia e a sexualidade [...]. O género é também uma estrutura complexa [...]”
(CONNEL, 1996, p. 189). Ademais, também € uma significacdo cultural do sexo e da
sexualidade construida de forma n&o linear.

Para Scott (1990, p. 86), a questdo essencial da definicdo de género esta na relacao
fundamental entre duas proposicdes: “o0 género é um elemento constitutivo de relacbes sociais
fundadas sobre as diferencas percebidas entre 0s sexos e 0 género € um primeiro modo de dar
significado as relagdes de poder”. Assim, € necessario considerar que género € construcao
social, esté relacionado a cultura, & histéria, integra as relagdes sociais e esta ligado ao poder.

Da mesma forma, de acordo com Louro (2003a), ha uma importante interligacdo do
género com a constituicdo das identidades das pessoas. As identidades sdo constituidas pelo
género; plurais, multiplas, ndo fixas; e podem ser até mesmo contraditérias, diferenciadas e
dindmicas, no tempo e no espaco.

Entendo, portanto, género como elemento que transcende o mero desempenho de papéis
sexuais masculinos e/ou femininos, consiste em constru¢do social e cultural marcada em
relagfes de poder que se relaciona com outras marcas sociais, como classe, raga/etnia e

sexualidades.
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Assim como 0 género, as sexualidades também sdo construidas a partir das relagdes
sociais, culturais e historicas; ambos s&o conceitos correlatos, mas diferentes. Segundo Louro
(2009, p. 91), “temos de reconhecer que sexualidade e género estdo profundamente
articulados”.

A seqguir, apresento discussoes a respeito da diversidade sexual.

1.2 Sexualidades diversas implicadas por relagfes de poder

Em sentido comum e popular, sexualidade é considerada sindbnimo de genitalidade. As
compreensdes de sexualidade, enquanto mero dado bioldgico natural, sdo, contudo, contrarias
as consideracdes de Michel Foucault, autor pds-estruturalista e critico a histéria da
modernidade. As sexualidades envolvem os prazeres corporais, as formas como 0s corpos
vivem esses prazeres, o0 modo como relacionam-se com 0s outros e como inventam e

reinventam-se nas relagdes sexuais, culturais, sociais e histéricas.

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

Assim, em relacdo a sexualidade, “ndo se deve concebé-la como uma espécie de dado
da natureza que o poder é tentado a pér em xeque, ou como um dominio obscuro que o saber
tentaria, pouco a pouco, desvelar” (FOUCAULT, 1999, p. 100). Por ser um dispositivo
historico, abrange praticas sociais em torno do corpo, dos seus empregos e dos seus prazeres.

Vale ressaltar que nem sempre as sexualidades foram entendidas assim. Com o passar
dos tempos, houve compreensdes diferentes, ora como aspecto indiferenciado da vida cotidiana
e relativamente livre, ora como questao vigiada e controlada com repressédo sexual.

No contexto da modernidade no Ocidente, é importante compreender o regime de poder

e saber 0 que estava na base de discursos que tratavam das sexualidades

Até o final do século XVIII, trés grandes codigos explicitos [...] regiam as praticas
sexuais: o direito candnico, a pastoral crista e a lei civil. Eles fixavam, cada qual a sua
maneira, a linha diviséria entre o licito e o ilicito. Todos estavam centrados nas
relagdes matrimoniais: o dever conjugal [...]. Romper as leis do casamento ou
procurar prazeres estranhos mereciam, de qualquer modo, condenacéo.
(FOUCAULT, 1999, p. 38)

No Ocidente os discursos acerca das sexualidades, durante os séculos XVIII e XIX,

enfatizaram o modelo de normalidade baseado na monogamia heterossexual concebida como
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modelo de normatividade. Com isso, estabelece-se uma relagéo entre perversédo, delinquéncia e
loucura que caracteriza as “sexualidades periféricas”. Nesse contexto, a cultura ocidental
desenvolveu uma ciéncia da sexualidade; o campo da ciéncia médica produziu discursos a
respeito do sexo (FOUCAULT, 1999).

Os principais principios legais ocidentais centravam-se no dispositivo da alianca:
“sistema de matrimonio, de fixacdo e desenvolvimento dos parentescos, de transmissdo dos
nomes e dos bens”. Eles constituiam o sistema social e o dispositivo da sexualidade® que “tem,
como razao de ser, ndo o reproduzir, mas o proliferar, inovar, anexar, inventar” (FOUCAULT,

1999, p. 100-101).

O dispositivo de alianga se estrutura em torno de um sistema de regras que define o
permitido e o proibido, o prescrito e o ilicito; o dispositivo de sexualidade funciona
de acordo com técnicas moveis, polimorfas e conjunturais de poder. O dispositivo de
alianca conta, entre seus objetivos principais, o de reproduzir a trama de relagdes e
manter a lei que as rege; o dispositivo de sexualidade engendra, em troca, uma
extensdo permanente dos dominios e das formas de controle [...]. Dizer que o
dispositivo de sexualidade substituiu o dispositivo de alianga ndo seria exato. Pode-se
imaginar que talvez, um dia, o substitua. Mas de fato, hoje em dia, se por um lado
tende a recobri-lo, ndo o suprimiu nem tornou indtil. Historicamente, alias, foi em
torno e a partir do dispositivo de alianca que o de sexualidade se instalou.
(FOUCAULT, 1999, p. 101-102)

Isso posto, percebe-se que as sexualidades estdo ligadas a dispositivos de poder,
estiveram em expansao crescente e ndo se ordenam em funcdo da reproducdo, mas, desde a
origem, vincularam-se a uma intensificacdo do corpo, a sua valorizagdo como objeto de saber
e como elemento nas relagbes de poder (FOUCAULT, 1999). Assim, as sexualidades, todas
elas, sdo produzidas e construidas em meio a relacGes de poder e de conhecimento. Como o
género, a sexualidade é politica (RUBIN, 2003).

Nesse sentido, as sexualidades ndo consistem em um determinismo biolégico, irracional
e sem nenhuma interferéncia historica, social e cultural. Elas se constituem mediadas pelas
relacBes de poder e de saber que estdo diretamente implicadas conforme o0s pressupostos
foucaultianos.

O poder e o saber séo experimentados em todos os &mbitos da vida social, econémica,
cultural e politica. “O poder esta em toda parte; ndo porque englobe tudo, e sim porque provém
de todos os lugares” (FOUCAULT, 1999, p. 89). Assim, na visao de Michel Foucault, o poder

deve ser entendido

> O “dispositivo da sexualidade” (FOUCAULT, 1999) é um relevante conceito para a compreensdo das relagdes
de poder que fazem parte do sistema sexo/género desde a modernidade e que na contemporaneidade sdo
reatualizados, impondo uma “heterossexualidade compulsoéria” (BUTLER, 2017).
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[...] como a multiplicidade de correlacdes de forca imanentes ao dominio onde se
exercem e constitutivas de sua organizacdo; o jogo que, através de lutas e
afrontamentos incessantes as transforma, reforca, inverte; os apoios que tais
correlagOes de forca encontram umas nas outras, formando cadeias ou sistemas ou, ao
contrario, as defasagens e contradi¢Bes que as isolam entre si; enfim, as estratégias
em que se originam e cujo eshoc¢o geral ou cristalizag&o institucional toma corpo nos
aparelhos estatais, na formulacéo da lei, nas hegemonias sociais [...]. (FOUCAULT,
1999, p. 88-89)

Nessa perspectiva, o autor considera que as relagdes sao implicadas pelo poder e, como
tal, carregam consigo um contrapoder, isto €, toda imposicao feita pelo poder tera, no sentido
contrario, uma constancia. Dessa maneira, para Foucault (1999, p. 91), “[...] onde ha poder ha

resisténcia [...]”, com isso, as relagdes sociais

[...] ndo podem existir sendo em funcdo de uma multiplicidade de pontos de resisténcia
que representam, nas relagdes de poder, o papel de adversério, de alvo, de apoio, de
saliéncia que permite a preensdo. Esses pontos de resisténcia estdo presentes em toda
a rede de poder. Portanto, ndo existe, com respeito ao poder, um lugar da grande
Recusa — alma da revolta, foco de todas as rebelides, lei pura do revolucionério. Mas,
sim, resisténcias, no plural, que s&o casos Unicos: possiveis, necessarias, improvaveis,
espontaneas, selvagens, solitarias, planejadas, arrastadas, violentas, irreconcilidveis,
prontas ao compromisso, interessadas ou fadadas ao sacrificio; por defini¢do, ndo
podem existir a ndo ser no campo estratégico das relacbes de poder [...].
(FOUCAULT, 1999, p. 91)

O saber é compreendido como implicado com o poder; e o poder, como produtor do
saber: ndo hé quaisquer relacdes de poder em que ndo se estabeleca um campo de saber, ou um
campo de saber em que nao se estabelecam, ao mesmo tempo, relacdes de poder (FOUCAULT,
2006).

No ambito das relagbes de poder, as identidades sdo construidas por intermédio da
funcdo das diferencas. As identidades sexuais, segundo Louro (2003b), constituem-se por meio
do modo como se vivem as sexualidades, com parceiros/as do mesmo sexo, do sexo oposto, de
ambos 0s sex0s ou sem parceiros/as. As identidades sexuais consistem em construcgdes culturais
que assentam as diferentes formas de vivenciar prazeres e desejos corporais (LOURO, 2000).
Foucault (1999, p. 145-146) acrescenta que “¢é pelo sexo, efetivamente ponto imaginario fixado
pelo dispositivo de sexualidade, que todos devem passar para ter acesso a sua propria
inteligibilidade [...], a totalidade de seu corpo [...], a sua identidade”.

Segundo Louro (2000), nossos corpos constituem culturalmente uma referéncia que
sustenta as identidades; com isso, 0s corpos estabelecem as identidades sexuais e de género.
N&o se trata de uma determinacdo a partir de limites supostamente biologicos, isso € uma visdo

reducionista, linear e binaria. Para Louro (2004, p. 83), “[...] é no corpo e através do corpo que
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0s processos de afirmacdo ou transgressdo das normas regulatérias se realizam e se expressam.
Os corpos séo, portanto, marcados social, simboélica e materialmente” pela propria pessoa e
pelas outras.

Dessa forma, as pessoas se reconhecem, social e historicamente, como femininos e
masculinos e assim constroem suas identidades de género. Essas identidades (sexuais e de
género) interagem entre si, mas ndo tém o mesmo significado. Embora o binarismo nos conduza
comumente a considera-las como quase sindnimas, € preciso conceber que ndo se sobrepdem,
inclusive, podem ter trajetorias distintas. O que vale é considerar que quer seja de género, quer
seja sexual, as identidades sdo sempre construidas, ndo sdo dadas ou acabadas, sdo instaveis e,
assim, sujeitas a transformacéo (LOURO, 2003a).

As nossas crencas, convencdes, identidades sexuais e de género e nossas praticas nao
sdo realidades naturais, sdo, portanto, realidades sociais produzidas historicamente por meio de
relagOes de saber-poder e de dispositivos sociais, econdmicos e culturais (FOUCAULT, 1999).

As identidades que ndo se enquadram ao rigor masculino-heterossexual sé&o
consideradas desviantes. Assim, “as homossexualidades tornam-se: desvio, crime, aberracéo,
doenga, perversao, imoralidade, pecado” (JUNQUEIRA, 2007, p. 10). Do mesmo modo, as
demais sexualidades sdo condenadas. Cabe destacar que “o sujeito assume identidades
diferentes em diferentes momentos, identidades que nédo s&o unificadas ao redor de um ‘eu’
coerente” (HALL, 2006, p. 13). N&o sdo, portanto, identidades essencializadas, fixas e estaveis,
ao contrario, evidenciam os mecanismos culturais que constroem as diferencas.

Essas identidades, em uma perspectiva pos-estrutualista, ndo se resumem no binarismo
masculino-feminino em que apenas duas possibilidades de vida parecem se mostrar viaveis: ser
“homem” ou ser “mulher”. As pessoas que ndo se submetem a tal arranjo binario, como as
travestis, assumem contornos que se inscrevem no que Butler (2000) designou de “dominio dos
abjetos” ou “sexualidades periféricas”. Em relagdo a isso, a Teoria Queer busca desfazer essas
representacdes hegemaonicas de sexo, género e sexualidades.

Para Louro (2003a), essa oposicao binaria é construida e ndo intrinseca e fixa. A logica
dicotdbmica considera que a relagdo masculino-feminino consiste em uma oposicao entre um
extremo dominante e outro dominado, sendo essa a unica e definitiva forma de relacdo entre
ambos. “O processo desconstrutivo permite perturbar essa ideia de relacdo de via Unica e
observar que o poder se exerce em varias dire¢des” (LOURO, 20033, p. 33). Como uma das
consequéncias do rompimento com o binarismo esta o fato de reconhecermos e incluirmos os

diferentes modos de feminilidades e masculinidades.
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E comum pensar, de modo dicotdmico e polarizado, acerca dos géneros, porém essa é
uma forma reducionista de se conceber as identidades sexuais. H& que se extinguir esse
pensamento disseminado com muita intensidade nos tempos anteriores a contemporaneidade.

Romper com a dicotomia pode “abalar o enraizado carater heterossexual que estaria, na
visdo de muitos/as, presente no conceito ‘género’” (LOURO, 2003a, p. 34). Nessa perspectiva,
até mesmo as teorias e as praticas feministas, com suas criticas aos discursos a respeito de
género e seus argumentos de desconstrucdo, estdo construindo o conceito de género. Nesse
sentido, os géneros se produzem nas e pelas relagdes de poder. (LOURO, 2003a).

Louro (2003a, p. 159) faz uma alerta para que “as mulheres e os homens feministas
precisem estar atentos/as as relacbes de poder que se inscrevem nas varias dindmicas sociais —
das quais elas e eles tomam parte”. Essa adverténcia reafirma que sexo, género e sexualidades
sdo construtos historico-culturais (compreensdo da Teoria Queer), produto das relacdes de
poder que os constituem.

O pensamento binario ainda é muito presente em nossa sociedade atual. H& uma
excessiva preocupacdo em afirmar se uma pessoa € homem ou mulher, se é hétero ou
homossexual®. A indefinicio do sexo e/ou da orientacdo sexual parece ser causa de panico
moral para 0s segmentos conservadores da sociedade.

Pela l6gica binéria do sexo, género e sexualidades fixam-se em uma identidade Unica e
estavel. Seguir a norma hegemodnica da dominacdo masculina e heterossexual é o principio
essencial. Essa é a chamada heteronormatividade, um preceito que procede na direcdo de uma
“heterossexualidade compulsoéria” (BUTLER, 2017), uma concep¢do que considera a
heterossexualidade como a Unica forma natural e legitima de se viver a sexualidade.

Para os estudos queer (BUTLER, 2017; LOURO, 2004), o sistema da
heteronormatividade se sustenta com a ‘“naturalidade” do elemento heterossexual em

detrimento da patologizacdo do desejo homossexual. Além disso,

a heteronormatividade, ao se relacionar a producéo e a regulacéo de subjetividades e
relagBes sociais, parece chamar mais a atencdo para 0s nexos entre um conjunto de
eixos que atuam na construcdo, legitimacdo e hierarquizacdo de corpos,
identidades, expressdes, comportamentos, estilos de vida e relagBes de poder.
Especial énfase pode entdo ser posta nos fortes vinculos da heteronormatividade com
outros arsenais normativos, normalizadores e estruturantes que agem nesses mesmos

® Weeks (2007) considera que os termos ‘homossexual’ e ‘heterossexual’ surgem ao mesmo tempo, na Alemanha,
em 1869, por Karl Kertbeny, com a finalidade politica de invalidar as leis anti-sodomitas do pais. Até esse tempo,
a pratica sexual entre pessoas do mesmo sexo era chamada de sodomia, com fundamentos religiosos na base moral
cristd. Foucault (1999) defende a ideia de que a homossexualidade e a heterossexualidade foram, de certo modo,
fendmenos criados pela sociedade que julga como padréo ideal e saudavel a pratica sexual heterossexual.
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terrenos, tais como o racismo, 0 sexismo, a misoginia, a xenofobia, o classismo e a
corpolatria, entre outros. (JUNQUEIRA, 2007, p. 10-11)

As sexualidades como dimensdes da vida humana, que transpdem as questdes bioldgicas
e constituem-se também dentro de um processo histdrico-cultural, estabelecem, portanto,
relaces de poder, constroem diferentes identidades.

Nesse sentido, temos modos diferentes de vivermos a sexualidade, igualmente ha outros
tipos de masculinidades e feminilidades. Na contemporaneidade, de maneira mais visivel, a
transexualidade é um exemplo de construgdo conceitual desenvolvido a partir da oposi¢cdo
binaria entre os sexos como nog¢do de normalidade. As outras formas de viver as feminilidades
e as masculinidades sdo diferentes dos modelos hegeménicos. Existem lesbianidades,
transexualidades, travestilidades, intersexualidades, bissexualidades, assexualidades,
homossexualidades e outras. Nenhuma forma é mais natural ou legitima que as demais, o que
existe sdo multiplas construcdes histdricas e culturais.

Nessa perspectiva, na construcdo das sexualidades, ha implicacdes da cultura. De acordo
com Rocha (2012), os papéis sexuais sempre exerceram forte influéncia sobre a cultura, “[...] ¢
através da relacdo dos sexos que natureza e cultura se entrechocam e originam toda a cultura
[...]” (ROCHA, 2012, p. 172). Para Fagundes (2005), a nossa cultura tende a reduzir a
sexualidade a sua funcdo reprodutiva e genital, quando, na verdade, ainda que reproducéo e
sexualidade tenham estreita relacdo, ndo tém o mesmo significado. A autora destaca que

sexualidade é muito mais do que ter um corpo apto para procriar e apresentar desejos
sexuais; pressupde intimidade, afeto, emoc6es, sentimentos e bem-estar individuais
decorrentes, inclusive, da histdria de vida de cada pessoa. A sexualidade resulta,
também, de uma construcdo social marcada pela histdria, localizada pela cultura e que

transcende as manifestacGes do corpo, transcende a genitalidade. (FAGUNDES, 2005,
p. 14)

Nesse entendimento, concebendo as sexualidades como fruto de um processo de
construcdo histdrico, social e cultural, elas sdo, pois, sentidas e pensadas por meio de distintos
modos, variam de acordo com a cultura, a histéria e 0 grupo social a que as pessoas pertencem.
As sexualidades ultrapassam a dimensao bioldgica dos sujeitos, sendo marcadas fortemente por
valores, mitos, crendices e tabus construidos no bojo da sociedade.

Louro (2000) afirma que a sexualidade é vista por muitos (as) como algo que é
naturalmente possuido pelas pessoas, todavia a aceitacdo dessa ideia implica a negacdo da
dimensdo social e politica da sexualidade. A autora acrescenta ainda que “as possibilidades da
sexualidade — das formas de expressar desejos e prazeres — também sdo sempre socialmente
estabelecidas e codificadas” (LOURO, 2000, p. 11).
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Segundo Foucault (1999), é possivel pensar que, no &mbito da cultura e da historia, séo
definidas as identidades sociais; e a sexualidade humana manifesta-se por meio de padrdes
culturais historicamente construidos e determinados, sendo que a sociedade se incumbe de
reforca-los. Em seus estudos, ele apresentou também a relacdo entre sexualidade e poder e
indicou que a sexualidade se submete ao poder por uma razéo politica e econémica.

Entendemos com isso que as sexualidades, a diversidade sexual, fazem parte da vida,
da cultura, da politica e da historia. Desse modo, “[...] a diversidade tampouco é um fato ou
uma coisa. Ela é o resultado de um processo relacional — historico e discursivo — de construcéo
da diferenca” (SILVA, 2015, p. 101).

[...] N&o sdo apenas as formas pelas quais aparecemos, pensamos, agimos como
homem ou como mulher — nossa identidade de género — que sdo socialmente
construidas, mas também as formas pelas quais vivemos nossa sexualidade. Tal como
ocorre com a identidade de género, a identidade sexual ndo é definida simplesmente
pela biologia. Ela tampouco tem qualquer coisa de fixo, estavel, definitivo. A
identidade sexual é também dependente da significacéo que lhe € dada: ela ¢, tal como
a identidade de género, uma construcdo social e cultural. (SILVA, 2015, p. 106)

Fica evidente, com isso, o entendimento de que as sexualidades se materializam na
cultura e, historicamente, as sociedades as consideram em termos comportamentais. No caso
da sociedade brasileira, segundo Louro (2007), convivemos, em geral, com um sistema de leis,
normas e principios juridicos, religiosos, morais ou educacionais que discriminam pessoas
porque suas praticas amorosas e sexuais nao sao heterossexuais.

Falar em diversidade sexual, portanto, exige entender, pesquisar e posicionar questdes
relativas ao género e as sexualidades no campo da ética, da democracia e dos direitos humanos,
recorrendo-se para a necessidade de se reconhecerem como legitimas as multiplas e dindmicas
formas de expressao das identidades, dos corpos e das praticas sexuais. Exigem-se ainda a
criacdo e o desenvolvimento de politicas publicas de educacdo voltadas para garantir direitos e
oportunidades para todos/as.

Em relacdo a isso, Junqueira (2009) explicita que, ao falarmos de diversidade sexual,
colocamo-nos ao lado de quem busca superar enunciac¢des, discursos e praticas que encerram
as discussdes e as politicas acerca de sexualidade na dimensao dos direitos a saude sexual e
reprodutiva, pois trazem consigo forte marca heteronormativa. Vianna (2015) esclarece que a
utilidade do conceito de diversidade sexual refere-se a legitimidade das multiplas formas de
expressdo de identidades e préaticas da orientacdo sexual e expressdes das identidades de género.

Nesse sentido, os processos formativos precisam esclarecer os reais significados da

diversidade sexual e de género. Vale destacar que “a sexualidade [...] raramente faz parte do



43

curriculo. Quando a sexualidade é incluida no curriculo, ela é tratada simplesmente como uma
questdo de informacdo certa ou errada, em geral ligada a aspectos bioldgicos e reprodutivos
[...]” (SILVA, 2015, p. 108). Situacdes dessa natureza requerem a intervencao decisiva do
Estado e de profissionais que concebam a diversidade sexual e de género como expressao
legitima das sexualidades.

Nessas condi¢Bes pode-se, portanto, se construir um curriculo que traga possibilidades
para o reconhecimento da diversidade sexual na educacgdo. Isso implica a compreensdo e o
desenvolvimento de estratégias referenciadas no didlogo, na democracia e no entendimento da
diversidade e do pluralismo nos espagos sociais, pois “a homofobia, a gayfobia, a lesbofobia, a
transfobia e demais formas conexas de intolerancia tém conduzido a violéncia fisica e moral,
devido a falta de reconhecimento da diversidade sexual [...]” (ROCHA, 2012, p. 181).

Legitimar as diversas formas de expressao das sexualidades nos curriculos, sem indicar
modos validos ou invalidos, aceitaveis e ndo aceitaveis, pode favorecer a formacgéo de pessoas

para a construcdo de multiplos saberes.

1.3 Curriculo: origens, perspectivas e teorias

O campo de estudo do curriculo surgiu nos Estados Unidos da América, nas primeiras
décadas do século XX e, mais especificamente, aparece pela primeira vez como um objeto
particular de estudo e pesquisa nos Estados Unidos nos anos vinte. Essa temética esta vinculada
ao processo de industrializacdo e aos movimentos imigratérios, que tornavam mais intensa a
massificacdo da escolarizacdo. Ocorreu um incentivo, por algumas pessoas proximas a
administracdo da educacdo, para racionalizar o processo de construcdo, desenvolvimento e
testagem de curriculos (SILVA, 2015).

Com a publicagéo do livro de Bobbitt, “The Curriculum”, em 1918, o curriculo passou
a ser visto como um processo de racionaliza¢do de resultados educacionais, cuidadosamente
especificados e adequados. O modelo institucional dessa concepcéo de curriculo é a fabrica. No
modelo de curriculo de Bobbitt, a inspiragéo tedrica esta na administragéo cientifica de Taylor;
0s estudantes devem ser processados como um produto fabril, pois, para ele, o curriculo é a
especificacdo precisa de objetivos, procedimentos e métodos para a obtencéo de resultados que
possam ser ponderados (SILVA, 2015).

Por meio desse modelo e por intermédio da nogéo tradicional de teoria, foi descoberto
e descrito o verdadeiro significado de curriculo. Nessa compreensao, o curriculo sempre foi o

que Bobbitt diz ser: ele se conteve a descobri-lo e a descrevé-lo (SILVA, 2015). Nesse sentido,
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ele criou uma concepcdo particular de curriculo; o que ele dizia ser curriculo passou a ser,
efetivamente, curriculo.

No Brasil, as teorias e as praticas curriculares surgiram entre 0s anos vinte e trinta como
resultado de uma transferéncia norte-americana. Esse fato é confirmado por Moreira (2015, p.
13) quando ele afirma que “[...] tende-se a considerar, em sintese, que teorias e praticas
curriculares surgem em nosso pais como resultado de uma transferéncia dos Estados Unidos”.
Moreira (2005) diz ainda que, com a instituicdo do governo militar de 1964, todo o cenario
politico, econémico, ideolodgico e educacional sofreu muitas transformacdes e diversos acordos

foram assinados com os Estados Unidos. Segundo o autor,

[...] visando & modernizagdo e racionalizagdo do pais. As discussdes sobre curriculo
espalharam-se e a disciplina curriculos e programas foi introduzida em nossos cursos
superiores. [...] A preocupacdo principal passou a ser a eficiéncia do processo
pedagogico, indispensavel ao treinamento adequado do capital humano do pais.
(MOREIRA, 2005, p. 83)

Nessa época, com as transformacgdes sociais, politicas e econémicas vivenciadas no
Brasil, as abordagens criticas desapareceram, enguanto que se ampliou a influéncia americana,
“o tecnicismo acabou por tornar-se dominante no pensamento educacional brasileiro, em geral,
e no campo do curriculo, em particular.” (MOREIRA, 2005, p. 130). A tendéncia tecnicista
prevaleceu em consonancia com os discursos de eficiéncia e modernizacdo adotados pelos
militares, que imperam as ideias progressivistas das teorias americanas que interagiram com o
nucleo epistemoldgico das tradicdes curriculares (MOREIRA, 2005).

No final dos 1960 € 1970, o campo curricular tomou forma e a “disciplina curriculos e
programas foi introduzida nas faculdades de educagdo brasileiras” (MOREIRA, 2005, p. 15).
Com a introducdo da referida disciplina na universidade brasileira, ocorreram estudos e
discussbes a respeito de curriculo. De acordo com Moreira (2005), porém, Curriculos e
programas foi introduzida de fato em nossas faculdades apds a Reforma Universitaria/1968,
que tinha a finalidade de modernizar as universidades, organiza-las racionalmente e ajusta-las
ao processo de desenvolvimento.

O surgimento dessa disciplina foi, de certo modo, beneficiado pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educagéo Nacional, datada do ano de 1961, legislagdo que “definiu a composigdo e
as atribuicdes do Conselho Federal da Educacdo (CFE), que se tornou responsavel pela
elaboragdo dos planos” (MOREIRA, 2005, p. 125).

Vale ressaltar, todavia, que, por meio de acordos com a Agéncia dos Estados Unidos

para 0 Desenvolvimento Internacional (Usaid), estudos, relatérios e planos relacionados a
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organizacao do sistema de ensino brasileiro foram elaborados pelos americanos. A organizagao
dos curriculos minimos nos cursos de graduacdo também estava a cargo do CFE, assim, a
introducdo de curriculos e programas nas universidades do Brasil foi decidida pelo CFE. A base
universitaria do campo — o curso de Pedagogia — foi criada em 1962 quando o curso foi
reformulado pelo CFE, Parecer n® 251/1962 (MOREIRA, 2005).

A disciplina Curriculos e programas foi considerada eletiva, vista como uma matéria
especializada que deveria favorecer um tratamento teoricamente fundamentado a respeito das
questdes curriculares. A disciplina seria necessaria quando especialistas em educacao fossem
presentes nas institui¢des de ensino, poréem o sistema educacional dos anos sessenta ndo havia

assimilado a ideologia da eficiéncia e da racionalidade (MOREIRA, 2005).

[...] 0 pano de fundo era mais liberal que tecnicista e o trabalho pedagdgico ainda ndo
se fragmentara muito. Assim, o especialista em educagdo ndo era visto como
indispensavel e a disciplina ndo se revelou de grande utilidade. Além disso, ndo havia
professores que a lecionassem. Como consequéncia, curriculos e programas nao se
difundiu, de fato, em nossas universidades. (MOREIRA, 2005, p. 125-126).

Na década de 60, “a LDB/1961 abriu outro espaco para a organizacao de cursos de
formacédo de professores para 0 ensino normal nos institutos de educacéo, criou-se outro espago
institucional para o desenvolvimento do campo do curriculo” (MOREIRA, 2005, p. 126). Essa
mudanca possibilitou certa autonomia para a definig¢do curricular dos cursos.

Nos anos setenta, as influéncias observadas na producéo cientifica acerca de curriculo
“apontam mais para uma postura eclética do que uma adesdo rigorosa ao tecnicismo”
(MOREIRA, 2005, p. 142), diferentemente da tendéncia tecnicista verificada nos anos sessenta.

Ja nos anos de 1980, a educacao brasileira buscou uma orientacao diferente da imposta
pelos paradigmas americanos e tentava superar a valorizacdo dos modelos educacionais
tecnicistas associados ao governo militar. Com isso, 0 campo do curriculo estendeu-se e a maior
parte das propostas curriculares estabelecidas nesta época continuou até metade dos anos 90, o
que influenciou, ainda, nas formulagdes curriculares das instituicdes de ensino.

Nos anos de 1990, o governo federal comegou a propor novas politicas publicas no
campo do curriculo, diretrizes e parametros curriculares elaboradas pelo Ministério da
Educacgdo (MEC), que passaram a organizar os referenciais com conteudos, especialmente, para
0 ensino basico. Com a nova LDB (BRASIL, 1996), foram propostas algumas modificacdes
para o ensino, dentre as quais destaco o Art. 3° IV: “O ensino serd ministrado com base nos
seguintes principios: [...] Il — liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o

pensamento, a arte e o saber; [...]”; neste mesmo artigo, ha citacdo do respeito a liberdade. O
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Art. 53 determina que, “No exercicio de sua autonomia, sdo asseguradas as universidades, sem
prejuizo de outras, as seguintes atribuigdes: [...] 1l — fixar os curriculos dos seus cursos e
programas, observadas as diretrizes gerais pertinentes; [...]”. Essa mudanca representou
avancos na educacdo do pais em vista de Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB) anteriores.

Esses progressos favoreceram a ampliagdo do debate no campo do curriculo por
professores/as e especialistas da area da educacdo, apesar das influéncias americanas,
principalmente nas construcdes de propostas curriculares brasileiras. Ainda hoje, no cenario
educacional brasileiro, sdo notdrias as constantes reformulagdes dos curriculos nos diversos
niveis de ensino, bem como € evidente o desenvolvimento da producdo tedrica do campo
curricular.

Cabe destacar que a universidade publica pode ser espaco favoravel para o debate, a
construcdo e a implementacgdo de propostas curriculares que contemplam o desenvolvimento
de uma educagéo significativa que reconheca a diversidade sexual e de género. Nesse sentido,
¢ preciso considerar que a compreensao acerca do curriculo pela universidade, pela escola e
pelos profissionais da educacdo nos remete aos tempos historicos marcantes no
desenvolvimento sociocultural e educacional do pais.

Historicamente, houve o rompimento com a unidade hegemdnica medieval que
desprezou as ‘“‘sumas teologicas”; surgiu, entdo, o conhecimento moderno, cartesiano e
iluminista, fundado na razdo e no progresso pela ciéncia, porém isso ja nao atendia as
explicacOes acerca da sociedade, da cultura, do curriculo, da educacdo. A autoridade, a fé e a
tradicdo dos tempos antigos ndo mais correspondiam, de modo integral, as explicacdes humanas
e cientificas. Com isso, outros tempos configuraram-se na historia, e a contemporaneidade
emergiu iniciando um tempo diferente, descontinuo e fluido.

O rompimento com os antigos modelos de pensamento linear que baseiam-se na defesa
da razéo e da ciéncia como verdades absolutas, deu lugar a atual conjuntura que tem sido
denominada de “modernidade liquida” ou era “liquido-moderna” (BAUMAN, 2005, p. 19).
Nesse contexto, a cultura tem dinamizado cada vez mais as relages sociais €, com isso, a
universidade como espaco de formacédo académica e cultural tem, entre outras fungdes, a de
transmitir e favorecer a cultura e isso ocorre por meio do curriculo; ndo uma cultura especifica,
e sim as multiplas culturas.

Desse modo, sem discriminacdo e hierarquizagdo, o curriculo pode oportunizar o
conhecimento e a manifestacdo das multiculturas. Na perspectiva multicultural, os estudos

acerca do curriculo indicam para o debate que favorece o entendimento das relagGes entre as
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culturas, os conhecimentos e o poder. Isso se configura como um campo que considera a cultura
uma pratica significativa que se faz no discurso da constituigdo social.

O curriculo ¢ produzido pelos conflitos e “¢ sempre parte de uma tradigdo seletiva”
(APPLE, 2009, p. 59). Para Goodson (2018, p. 45), “a elaboragdo de curriculo pode ser
considerada um processo pelo qual se inventa uma tradigdo”. Nesse sentido, a cultura e o
curriculo configuram-se nas relagfes de poder e produzem e organizam identidades sexuais e
de género (SILVA, 2010). Sob essa visao, como “campo no qual se travam lutas em torno do
processo de significacdo do mundo social, a cultura € uma préatica produtiva, um espaco
constituidor [...]” (MOREIRA, 2013, p. 83). Esse autor esclarece que os conflitos relacionados
a cultura derivam “da divergéncia de interesses entre diferentes grupos e da tentativa, por parte
de determinados grupos, de impor seus significados aos demais” (MOREIRA, 2013, p. 84).
Assim, existem muitas culturas construidas ao longo da historia.

Silva (2015, p. 85) destaca “a diversidade das formas culturais do mundo
contemporaneo” e define o multiculturalismo como “um movimento legitimo de reivindicagao
dos grupos culturais dominados [...] para terem suas formas culturais reconhecidas e
representadas na cultura nacional”. Considerando essa perspectiva e tratando-se de grupos
marcados pelas diversas identidades, nas relagdes sociais, ndo ha desvinculacgdo das relacdes de
poder.

O multiculturalismo, portanto, “¢ um importante instrumento de luta politica”. Por essa
razdo, neste estudo, adoto a concepcdo de curriculo a partir da abordagem multicultural
(SACRISTAN, 2000; SILVA, 2015; GOODSON, 2018), na perspectiva de uma politica da
diferenga e do reconhecimento do/a outro/a.

O movimento tedrico, pratico e politico, conhecido como multiculturalismo’, tem se
configurado, no decurso da histdria, em uma teoria que esta em busca de explica¢bes para as
questdes postas pela pluralidade cultural nos diferentes setores sociais, especialmente na
educacdo. Trata-se de uma concepc¢ao pertinente com uma estrutura social pés-moderna.

Muitas séo as criticas ao multiculturalismo. A Teoria Queer articulada aos estudos pos-
coloniais apresenta uma reacdo critica ao multiculturalismo sob a retdrica da diversidade,
“afirmando a necessidade de ir além da tolerancia e da inclusdo mudando a cultura como um

todo por meio da incorporacédo da diferenca, do reconhecimento do outro como parte de todos

7 Para autores como McLaren (1997), Semprini (1999) e Canen (2000), o multiculturalismo constitui uma ruptura
epistemoldgica com a modernidade que admitia a homogeneidade como eixo para a construgdo universal do
progresso. As questdes multiculturais, por sua vez, impulsionam nas discussdes da pés-modernidade vislumbrando
a diversidade e a diferenca como categorias centrais.
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nos” (MISKOLCI, 2017, p. 52). Também compactuo com essa concep¢ao; acredito e defendo
o multiculturalismo, mas em uma perspectiva “intercultural, aberta e interativa” com base em
Candau (2016) com a proposta de mudar as relacdes de poder.

Ha vaérias visdes multiculturalistas e McLaren (1997) apresenta quatro posi¢des
relacionadas a presenca de distintos grupos culturais na sociedade: o multiculturalismo
conservador, o multiculturalismo liberal, o multiculturalismo de esquerda e o multiculturalismo
critico.

Silva (2015, p. 88) questiona a perspectiva liberal ou humanista, pois ela evidencia “um
curriculo multiculturalista baseado nas ideias de tolerancia, respeito e convivéncia harmoniosa
entre as culturas” 8, Para Moreira (2005, p. 86), “o multiculturalismo critico rejeita tanto o foco
liberal na igualdade entre as culturas quanto a énfase na diferenca por parte da corrente liberal
de esquerda”. As duas posigdes, segundo Moreira (2005), refletem uma razéo essencialista que
toma as identidades individuais como autdnomas, autossuficientes e autodirecionadas.

Candau (2008; 2016) cita trés perspectivas que considero fundamentais e estdo na base
das diferentes abordagens: o multiculturalismo assimilacionista no qual se afirma que ndo existe
igualdade de oportunidades entre as pessoas, todos devendo assimilar a cultura hegeménica; e
o multiculturalismo diferencialista ou monoculturalismo plural no qual se garantem espacos
para que as diferentes identidades culturais possam expressar-se, preservando as matrizes
sociais. Privilegia-se a formacdo de comunidades culturais homogéneas com as préprias
organizacbes e o multiculturalismo interativo, também denominado interculturalidade, que
guestiona a no¢do de identidade unificada e estavel e favorece um curriculo que contemple
diferentes culturas e, consequentemente, a diversidade sexual e de género.

Candau (2008, p. 52) defende a perspectiva da interculturalidade, porque ela esta voltada
a “construcdo de uma sociedade democratica, plural, humana, que articule politicas de
igualdade com politicas de identidade”. Em consenso com Candau (2016, p. 22), acredito no
“[...] multiculturalismo aberto e interativo, que acentua a interculturalidade [...]” e aproxima-se
do multiculturalismo critico de McLaren (1997), que “[...] se trata de afirmar uma perspectiva
alternativa e contra-hegeménica de construcdo social, politica e educacional” (CANDAU,
2008, 54). Essa perspectiva intercultural, segundo Candau (2008), busca a promogdo do

reconhecimento do/a outro/a e do dialogo entre diferentes grupos socioculturais.

8 A utilizagdo das expressdes “tolerancia” e “respeito” tém suas implicagBes semanticas quando sdo refletidas
segundo os referenciais pos-criticos. Silva (2015) questiona a ideia de tolerancia porque implica certa
superioridade por parte de quem mostra “tolerancia” e a nogao de respeito resulta em certo essencialismo cultural
no qual as diferengas sdo concebidas como fixas e definitivamente estabelecidas, faltando apenas “respeita-las”.
As diferencas ndo devem ser apenas toleradas ou respeitadas, devem ser evidenciadas as relag6es de poder.
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Estudos no ambito do multiculturalismo de autores/as, como Vera Candau (2008, 2016)
e Antonio Flavio Moreira (2001, 2005) tém mostrado que, além das questdes de classe, 0
género, a raca e a sexualidade sdo temas que tém relacdo com as desigualdades sociais e
culturais na educacéo.

Cabe destacar que o multiculturalismo é distinto em cada sociedade e, em vista disso, 0
multiculturalismo da sociedade brasileira também é diferente da estadunidense e da europeia
(CANDAU, 2008). Considero que, mesmo Candau (2008) e McLaren (1997) empregando
expressdes peculiares para suas concepgdes multiculturais, ambos reconhecem que as questdes
culturais sdo plurais, marcadas por relagdes de poder, preconceito e discriminagdo. Por
conseguinte, eles assimilam que as questdes referentes a diversidade sexual e de género sdo
efeitos de lutas sociais mais amplas.

O multiculturalismo e o curriculo multicultural tém atingido diferentes sentidos. Em
consonancia com Silva (2010) e Moreira (2001), evidencio, todavia, a ideia de uma
compreensdo pés-critica do curriculo, porque esse entendimento nos oportuniza a expansao do
debate da diversidade sexual e de género, da mesma maneira que possibilita a discussao das
relacBes de poder que efetivamente tém regulado a construcdo de diferentes curriculos nos
cursos de formagéo superior. Ademais, as relagdes de poder tém delimitado os conhecimentos
que sdo ou nao curriculares e, desse modo, estabelecem quais grupos culturais sdo incluidos e
quais séo excluidos.

Sob esse julgamento, o curriculo aqui é pensado também como um elemento intencional
na difusdo do conhecimento, sendo percebido como elemento implicado em relagcbes de poder
que transmite visGes sociais particulares e interessadas e produz identidades individuais
(MOREIRA e SILVA, 2009) e coletivas. O sentido de “produzir identidades” ndo significa uma
concepcao de curriculo da reproducdo, mas trata-se da construcdo de diferentes modos de ser e
estar no mundo, contrarios a modelos e padrdes rigidos.

Quando falamos em identidades®, compreendemos ser um entendimento complexo que,

a partir das diversas defini¢cbes aderidas pela visdo contemporanea de sujeito, nos atrai a

9 Distinguindo conviccGes diferentes, Hall (2006, p. 10-13) apresenta trés concepcdes de identidade: o sujeito do
Iluminismo: no¢do “da pessoa humana como um individuo totalmente centrado, unificado, dotado das capacidades
de razo, de consciéncia e de agdo”. E uma perspectiva individualista do sujeito e de sua identidade, “o sujeito do
Iluminismo era usualmente descrito como masculino”; o sujeito sociologico: “refletia a crescente complexidade
do mundo moderno e a consciéncia de que este ndcleo interior do sujeito ndo era autbnomo e autossuficiente, mas
era formado na relagdo com ‘outras pessoas importantes para ele’”, que interviam a cultura; e o sujeito pos-
moderno: “conceptualizado como nio tendo uma identidade fixa, essencial ou permanente [...]. E definido
historicamente, e ndo biologicamente”.
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considerar outro conceito: as diferencas. Assim, conforme Woodward (2000), o que vem a ser
identidade somente é possivel em fungdo da diferenca.

Para Silva (2000b), identidade e diferenca, além de serem interdependentes, tém de ser
ativamente produzidas; tém a natureza social e cultural das identidades como base, pois sdo
construcdes dessas duas ordens. Ademais, as identidades e as diferengas sdo construtos de
ordem simbolica e discursiva. Para além disso, Silva (2000b) indica que identidades e
diferencas sao relacdes sociais e, assim, estdo submetidas a relacdes de poder. Em relacdo a
isso, Butler (2017) estabelece que a identidade € uma questdo de performatividade e, em
decorréncia disso, para além da simples declaracéo, ha a repeticéo.

As identidades dos tempos atuais, conforme Bauman (2001), relacionam-se diretamente
com o “liquido-moderna” e estao vinculadas a um processo de identificacao e pertencimento.
Para ele, esse processo ndo é sélido como uma rocha, nem eterno, € instavel.

Essas razdes permitem-me escolher e afirmar que a ideia de identidades (no plural) é
mais pertinente que identidade (no singular), porquanto na contemporaneidade as pessoas nao
sdo vistas em uma condicdo de completude ou rigidez, mas de fluidez. A respeito disso,
Woodward (2000) apresenta a perspectiva ndo essencialista que, em suma, enfatiza as
diferengas e 0s processos de mudanca enfrentados pelas identidades. A concepc¢éo de curriculo
aqui discutida néo se baseia, portanto, em teorias essencialistas concebidas na modernidade.

Nesse sentido, conforme Moreira e Silva (2009), o curriculo é um artefato social e
cultural e, por isso, como campo de construcdo e producdo de significacdes, sentido, identidades
e diferencas, € espaco privilegiado para a discussdo das relacbes de poder e das questbes de
género e diversidade sexual.

O curriculo, na perspectiva multicultural critica, produz identidades fluidas que ndo
cabem na linearidade e na padronizacdo dos tempos modernos, pois o multiculturalismo
“contrapbe a percepcdo moderna e iluminista da identidade como esséncia, estavel e fixa,
percebendo-a como descentrada, mdltipla e em processo permanente de construgdo e
reconstrucdo” (CANEN; OLIVEIRA, 2002, p. 3). De igual modo, Bauman (2005, p. 17)
contesta 0 modelo da modernidade e os pressupostos iluministas acerca das identidades como
constituicbes essencialistas e uniformes, quando considera que o “‘pertencimento’ ¢ a
‘identidade’ ndo tém a solidez de uma rocha, nido sdo garantidos para toda a vida, sdo bastante
negociaveis e revogaveis”.

Esse pensamento evidencia que, na perspectiva pos-moderna, hd um processo

ininterrupto de constituicdo e reconstituicdo identitaria, diferente da era moderna, o que
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configura as instituicdes de educacdo e, consequentemente, o curriculo, como espaco de
identidades plurais, fundamentado na diversidade sexual, de género e cultural.

Em muitas realidades, no entanto, o curriculo configura-se como instrumento que
produz identidades com uma perspectiva de masculinidade e feminilidade construida e
atravessada pelos discursos da heteronormatividade'® (CASTRO e FERRARI, 2011). Para
Irineu e Froemming (2012, p. 91), “[...] o risco de classifica¢des rigidas, fundadas em distingdes
monoliticas, pode reforcar a heteronormatividade [...]”. As construgdes discursivas que
constroem identidades de género e sexualidade posicionam a heterossexualidade e a
homossexualidade em limites historicos, sociais e culturais. O curriculo, portanto, ndo pode
negligenciar as questdes que tratam de género e sexualidades no que diz respeito as suas
dimensdes historicas e socioculturais.

Como produtor de identidades e implicado em relacGes de poder, o curriculo diz
bastante acerca do tipo de homem/mulher que se quer formar, das intencionalidades no processo
de ensino, dos saberes que se quer transmitir e das construc@es histdricas e culturais a serem
feitas. Ele, portanto,

[..] ndo é um elemento inocente e neutro de transmissdo desinteressada do
conhecimento social. O curriculo esta implicado em rela¢6es de poder [...] ndo é um
elemento transcendente e atemporal — ele tem uma histéria, vinculada a formas

especificas e contingentes de organizagdo da sociedade e educacdo. (MOREIRA e
SILVA, 2009, p. 7-8)

O curriculo é apresentado como uma questao de saber, de identidade e de poder (SILVA,
2015), todavia, historicamente, atribuiu-se a ele a ideia de uma sequéncia linear e ordenada de
estudos ou o0 conjunto de disciplinas que compdem determinado curso, buscando-se aferir-lhe
certa neutralidade. Cada teoria apresenta, porém, sua explicacdo a respeito do curriculo de modo
a explicita-lo em suas variadas dimensdes.

Para Silva (2015), mais importante que a busca da defini¢do de curriculo é saber “[...]
quais questdoes uma ‘teoria’ do curriculo ou um discurso curricular busca responder [...]”
(SILVA, 2015, p. 14). Como nenhuma teoria €, portanto, desinteressada, mas implicada em
relacbes de poder, mais que investigar o verdadeiro significado do curriculo, € necessario

também compreendé-lo a partir de como ele € definido e fundamentado nas teorias.

10 Para Liongo e Diniz (2009, p. 54), “A heteronormatividade se fundamenta no discurso acerca da biologia
humana, de modo a naturalizar os corpos e a relagdo sexual. Ndo ha referenciais a dimensao social e simbélica da
sexualidade [...]".



52

Para tanto, € necessario o entendimento das teorias curriculares que, de acordo com
Silva (2015), estdo sob trés perspectivas: tradicionais, criticas e pds-criticas. Esta pesquisa
baseia-se na concepcdo pds-critica de curriculo.

Os estudos de Silva (2015) apontam que a compreensao de curriculo decorre de estudos
norte-americanos, como consequéncia de um contexto de crescente industrializacdo e
urbanizacgéo, da urgéncia de mao de obra e da necessidade de escolarizar as massas.

Essas concepcdes curriculares iniciais foram estabelecidas no Brasil para atender a
expansdo do ensino na década de 1930 e apoiaram-se na compreensdo do curriculo como uma
matéria meramente técnica de organizacao e desenvolvimento dos conhecimentos e das préaticas
para alcangar os objetivos pretendidos (SILVA, 2015). Esse ponto de vista admite os modelos
econémicos: fordista e taylorista que visam ao controle; a padronizacdo e a mensuracdo dos
resultados; e a eficiéncia das instituicdes educacionais com vistas a atender tdo somente as
demandas socioecondmicas.

A teoria tradicional, para Silva (2015), nasceu a partir da obra referencial de Bobbit
(1918), The Curriculum, com base na ideia da reforma curricular fordista que ocorreu nos
Estados Unidos da América sob forte influéncia da corrente filosofica positivista e inspirada na
administragdo “cientifica” de Taylor. Esse pensamento concebeu a escola e 0 documento que
norteia o trabalho como um artefato meramente técnico relacionado apenas a questBes de
planejamento, metodologias, avaliagdes.

O curriculo € o responsavel por discernir o que pode ou ndo ser ensinado e aprendido
na universidade e nos demais espacos formais de ensino. Priorizava-se a forma e a organizacao
como condicionantes para um curriculo eficaz. Trata-se, portanto, de uma perspectiva
tecnicista, cujas préaticas curriculares tradicionais consistem na insercao dos alunos no mercado
de trabalho. Com base nas teorias tradicionais (SILVA, 2015), o curriculo é neutro; o que
importa sdo a especializacdo do conhecimento e o cumprimento das normas firmadas para o
alcance dos seus resultados precisos e mensuraveis.

Contrariando o concebido pelos fundamentos tradicionais, as teorias criticas, ancoradas
no legado de Marx e da Escola de Frankfurt!!, passaram a debater as relagdes de ideologia e
poder com a finalidade de conceber o curriculo a partir da sua interferéncia direta nas relagdes

sociais. A critica se estende a escola e a sua organizacao, por reproduzir o modelo capitalista

11 A Escola de Frankfurt consistia em um grupo de intelectuais que, na primeira metade do século passado,
produzia um pensamento conhecido como Teoria Critica. Entre eles temos Theodor Adorno, Max Horkheimer,
Herbert Marcuse e Walter Benjamim.
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de diviséo de classe e, com isso, possibilitar a manutencdo das desigualdades sociais (SILVA,
2015).

Assim, volta-se para o cenario educacional, também com discuss@es direcionadas para
reproducdo cultural e social, classe social, capitalismo, curriculo oculto, conscientizacéo,
emancipagdo, resisténcia (SILVA, 2015) a fim de compreender o que faz o curriculo no
contexto social.

Ja as teorias pos-criticas do curriculo propdem a conexdo entre curriculo e
multiculturalismo. Silva (2015) aborda esses fundamentos que trazem o questionamento da
propria no¢do de modernidade, com as ideias do pos-colonialismo e do pés-estruturalismo, e
que se traduzem em diversas discussdes, como as questdes de género e sexualidade, entre
outras. Segundo Silva (2015), como categorias de estudo das teorias pds-criticas estdo
identidade, alteridade, diferenca, subjetividade, significacdo e discurso, saber-poder,
representacéo, cultura, género, raga, etnia, sexualidade e multiculturalismo.

Essas ideias enfatizam a concepcdo multicultural, ressaltam as diversidades e
reconhecem as diferencas e os sentidos atribuidos pelos sujeitos aos fendmenos presentes na
sociedade que sdo causados pelos contextos social, politico, cultural e econémico. Elas se
constituem, portanto, como espago para o debate acerca da diversidade sexual e de género, entre
outras tematicas relacionadas a grupos historicamente marginalizados.

As teorias pos-criticas configuram-se em um contexto motivado por um movimento
intelectual que aclama um tempo historico, a pds-modernidade, que se caracteriza de modo
divergente da modernidade e, por isso, critica 0s tempos modernos com questionamentos acerca
dos principios e dos pressupostos do pensamento social e politico estabelecido e desenvolvido
a partir do lluminismo, como ideias de razdo, ciéncia e racionalidade. Além disso, elas ndo
concebem o curriculo embasado no controle da epistemologia moderna por esta desconsiderar
a diversidade sexual e de género, entre outras questdes contemporaneas (SILVA, 2015).

Em tempos modernos, insistentemente no curriculo ndo se tem a concep¢do, como nos
aponta Louro (2000), de que a sexualidade ndo é apenas uma questdo pessoal, mas € social e
politica, é apreendida, ou melhor, é construida, ao longo de toda a vida, de diferentes formas,
por todos/as. Sdo muitas, portanto, as posturas, 0s registros e as praticas que naturalizam as
sexualidades e as vinculam sempre aos processos fisioldgicos.

E necessario dar sentido ao curriculo e ressignifica-lo, isso implica em sempre estar
aberto ao questionamento, as davidas, as possibilidades, pois ele é aquilo que nds fazemos com
as coisas, mas é também aquilo que as coisas que fazemos fazem a n6s; ao produzir o curriculo

também somos produzidos enquanto sujeitos (SILVA, 2015).
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Junqueira (2009) nos alerta afirmando que as tematicas relacionadas as
homossexualidades, as bissexualidades e as transgeneridades s&o invisiveis no curriculo, o que
permite a exclusao de Iésbicas, gays, bissexuais, travestis e transexuais do espago publico, o
que se configura como uma das mais esmagadoras formas de opressdo. Em relacao a isso, Irineu
e Froemming (2012, p. 91) indicam que “[...] € necessario denunciar através de teorias e de
politicas as hierarquias das invisibilidades que ndo reconhecem a multiplicidade da sexualidade,
dos géneros e dos corpos [...]”. Nesse sentido, reafirmo que o curriculo ndo ¢ neutro, ele traz
em si aspectos culturais, ideoldgicos e de poder que produzem identidades.

Assim como o curriculo, o conhecimento também ndo € neutro, mas é historico e
construido socialmente. Por essas razdes, compreendo e defendo o curriculo como espago de
construcdo sociocultural, permeado por relac@es de poder, que tem sentido por ser polissémico,
multifacetado, e promotor de saberes capazes de considerar a complexidade humana,
especialmente as subjetividades, no processo de constitui¢do das identidades.

Assim, o curriculo configura-se como elemento fundamental a formacao das pessoas,
pois € capaz de desenvolver fundamentos que viabilizam a diversidade sexual e de género nos
variados espacos sociais. Para tanto, ha a necessidade da integracdo dos conhecimentos
cientificos, aprendidos nos espacos formais de educacdo, a exemplo da universidade e da escola,
com outros saberes que sdo indispensaveis a um curriculo que contemple a emancipacdo das
pessoas. Nessa perspectiva, remeto as contribuicdes de Morin (1996) e a teoria da
complexidade; Nicolescu (2001) com a Transdisciplinaridade, pesquisadores que, com suas
especificidades tedricas, apontam a integracdo e a construcdo do saber como possibilidade de
mudangcas significativas na educagéo e na sociedade.

O curriculo, portanto, pode ser capaz de ampliar o aprendizado e o entendimento das
pessoas acerca da realidade historica, social e cultural para superar a hegemonia de uma Unica
orientacdo sexual. Essa concepcdo, porém, implica visibilizar a diversidade sexual e de género
nos documentos oficiais e descortinar o que estd oculto nas praticas curriculares e,
propositalmente, silenciado por normas heterossexuais.

Nesse sentido, o curriculo torna-se um territério em disputa (ARROYO, 2011). Ha
construgdes hegeménicas em uma constante busca de legitimacdo dos conhecimentos, das
praticas sociais e dos comportamentos heterossexuais masculinos considerados auténticos,
excluindo as diversas identidades vivenciadas na sociedade dos documentos curriculares. A
diversidade sexual e de género, entretanto, precisa ser um componente presente e indagador do

curriculo, pois ndo é democratico que a educagio continue sendo uma “monocultura do saber”
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(SANTOS, 2002) que privilegia o estudo cientifico como Unico e legitimo em uma ldgica
sexista e heteronormativa.

Por configurar-se como espaco de instrucéo e poder, o curriculo, segundo Arroyo (2011,
p. 13), “[...] é o territério mais cercado, mais normatizado”. Assim, a elaboracdo e o
desenvolvimento de diretrizes e politicas publicas de educacdo sdo, por isso, necessarios para
assegurar a diversidade sexual e de género de modo a garantir que as identidades sejam
contempladas nos curriculos das instituicbes de ensino que formam profissionais,

especialmente, as/os professoras/es.

1.4 A formacéao de professores/as

A formacdo de professores/as tem representado um campo de estudo oportuno para a
discussédo das questdes contemporaneas, com uma variedade de temas que permitem diferentes
andlises. Entretanto, o que se discute em torno da formacdo docente carece de um olhar mais
atento acerca dos projetos pedagogicos dos cursos de formacao inicial e, também, de formacéo
continuada. E preciso debater e sistematizar a/as concepcao/Ges dessas propostas pedagdgicas
sobre curriculo, formac&o, docéncia, sociedade, ser humano e professor/a?

O/A professor/a é um/a profissional e, como tal, requer formacdo para o exercicio da
docéncia. Para Veiga (2008), formar professores/as implica perceber a importancia do papel
da docéncia, possibilitando-se uma profundidade cientifico-pedagodgica que qualifique os/as
profissionais para enfrentar questdes fundamentais da escola como instituicdo social, uma
pratica social que resulte nas ideias de formacdo, reflexao e critica.

A formacdo de professores/as consiste, portanto, no ato de formar o/a docente, educar
o/a futuro profissional para o exercicio do magistério. E, como acdo continua e progressiva,
entendida na dimensao social, deve ser tratada como direito que deriva das politicas publicas
(VEIGA, 2008).

A LDB/96, no Art. 62, estabelece que a formacéo de docentes para atuar na educacao
basica “far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formagéo
minima para o exercicio do magistério na educacgdo infantil e nos cinco primeiros anos do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal” (BRASIL, 1996). O
Plano Nacional de Educacdo 2014-2024 apresenta, na meta 15, a necessidade de uma politica
nacional de formacéo dos/as profissionais da Educacéo no prazo de um ano e destaca que “[...]

todos os professores e as professoras da Educacdo Bésica possuam formacdao especifica de nivel
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superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam.” (BRASIL,
2015a, p. 263).

Acredito, no entanto, que somente a formacéo inicial em nivel superior ou em nivel
médio para professores/as nao é garantia de qualidade no ensino. As propostas expressas nos
projetos pedagdgicos com as suas concepcles influenciam diretamente nos processos
formativos.

A formacdo de professores tem se constituido um campo de investigacdo amplo e
complexo, e o grande nimero de pesquisas acerca dessa tematica revela a diversidade de
concepgdes de formagdo (BRZEZINSKI et. al., 1999). Nesse sentido, destaco a concepgao de
formagao na/para a prética profissional, entendida como condi¢do da melhoria da qualidade da
Educacao que busca um modelo de formacéo que dé conta de constituir uma profissionalizacdo
e construir as identidades docentes.

Os artigos 3° e 4° da Resolugdo CNE/CP n° 1/2002 estabelecem que

Art. 3°. A formacdo de professores que atuardo nas diferentes etapas e modalidades
da educagdo bésica observara principios norteadores desse preparo para 0 exercicio
profissional especifico, que considerem: I) a competéncia como concepcdo nuclear na
orientacdo do curso; I1) a coeréncia entre a formacao oferecida e a préatica esperada do
futuro professor, tendo em vista: [...]; ¢) os contetidos, como meio e suporte para a
constituicdo das competéncias; d) a avaliagdo como parte integrante do processo de
formacdo, que possibilita o diagnostico de lacunas e a afericdo dos resultados
alcancados, consideradas as competéncias a serem constituidas e a identificacdo das
mudancas de percurso eventualmente necessarias.

Art. 4°. Na concepcéo, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de formacéo
é fundamental que se busque: 1) considerar o conjunto das competéncias necessarias
a atuacdo profissional; Il) adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da
proposta pedagdgica, em especial do curriculo e da avaliagdo, quanto da organizagao
institucional e da escola de formacéo. (BRASIL, 2002a)

Para Silva (2006), o sentido da formacdo tem como eixo orientador a aquisicdo de
competéncias e habilidades pedagdgicas; e o projeto pedagdgico do curso é instrumento
privilegiado, por sua flexibilidade, para abarcar uma organizagao curricular capaz de prever e
materializar, no processo formativo, as competéncias que se esperam do professor.

Os cursos de formacédo inicial e continuada de professores/as e seus projetos
pedagogicos, além de estarem direcionados para a formacdao técnica, que é exigida muitas vezes
para atender as proposi¢des das questdes relacionadas as regulamentacdes, principalmente da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996), também podem considerar
0s contextos multiplos das realidades sociais.

Perrenoud (1993) defende a escola e o curriculo como locus privilegiado de formacao

do/a professor/a. Essa perspectiva desloca a referéncia da formagdo dos meios académicos para
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a pratica profissional, para a profissdo (NOVOA, 1992; PERRENOUD, 1993) e, nessa dire¢o,
admite a construcdo de préaticas formativas que subsidiam a atuacdo docente em contextos
diversos, marcados por multiplas interacGes.

Por essa oOtica, Perrenoud (1993) considera que a profissionalizacdo do/a professor/a
transcende a formacdo, pois os conflitos, as diversidades dos cenarios sociais e a complexidade
social exigem conhecimentos capazes de resolver problemas. Nesse sentido, formar
professores/as demandaria saberes plurais para decisdes em contextos diversos.

Para Libaneo (2009), as transformacdes sociais, politicas, econémicas e culturais do
mundo contemporaneo afetam os sistemas educacionais e os de ensino e, assim, a educagédo
precisa assumir seu papel nesses contextos com atuacao critica e criativa. Essa funcdo também
é uma responsabilidade da formacédo docente, pois esses contextos exigem formacéo tedrica e
pratica na construcao do “‘ser professor/a”.

A formagdo de professores/as, portanto, deve estar articulada com propostas
pedagogicas que levam em conta as realidades cotidianas dos sujeitos sociais, na perspectiva
pos-critica. Assim, 0s cursos podem propor um curriculo multi/intercultural com projetos
pedagdgicos que contemplam a diversidade sexual e de género.

Nesse sentido, no ano de 2015, o Ministério da Educacdo, por meio da Resolucéo
CNE/CP n° 2, instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel
superior (cursos de Licenciatura, cursos de formacao pedagdgica para graduados/as e cursos de
segunda Licenciatura) e para a formacao continuada. A legislacdo propde, em um dos seus onze

principios da Formacéo de Profissionais do Magistério da Educacéo Bésica,

[...] a formacdo dos profissionais do magistério (formadores e estudantes) como
compromisso com projeto social, politico e ético que contribua para a consolidacao
de uma nacdo soberana, democratica, justa, inclusiva e que promova a emancipacao
dos individuos e grupos sociais, atenta ao reconhecimento e a valorizacdo da
diversidade e, portanto, contréria a toda forma de discriminagéo. (BRASIL, 2015b, p.
4)

Tal principio formativo apresenta uma perspectiva ampla de formacao de professores/as.
Assim, urge a discussdo da diversidade sexual e de género nas escolas, nos curriculos e na
formagéo inicial e continuada de professores/as, para que os/as docentes compreendam e
tenham conhecimentos para lidar com essas questdes. Cabe incorporar a tematica acerca de
género e diversidades na formacéo de professores/as porque potencializa uma educacdo para
todos/as, atendendo as demandas das pessoas, que historicamente estiveram invisibilizadas e a

margem da sociedade, sendo vitimas de viola¢Ges e exclusdes no cenario social.
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A formacéo inicial e continuada dos/as professores/as deve ser pensada a partir da
perspectiva da educacdo em direitos humanos para que a escola tenha a¢fes pedagogicas que
promovam as diferencas, com a pratica docente comprometida com a transformacdo social
visibilizando as discussdes daqueles/as que foram silenciados/as historicamente.

S&o pertinentes cursos de formacdo docente que possibilitem a producdo de praticas
pedagogicas que contemplem as diferencas, promovam o respeito a diversidade sexual e sejam
norteadas para a superacao das desigualdades de género.

Além disso, importa pensar a formagdo em uma concepcdo ampla de docéncia. Veiga
(2004) destaca a relevancia da formacéo de professores/as com uma interpretacéo pluralista de
conhecimentos, capaz de produzir praticas pedagoégicas que considerem as diferencas,
reconhecam as diversidades e superem as desigualdades de género no contexto educacional e
para além do espaco escolar.

E importante destacar que as tematicas de género e diversidade sexual ndo podem estar
limitadas a disciplinas especificas, precisam estar presentes nas concep¢des das propostas
pedagdgicas de modo interdisciplinar e/ou transdisciplinar. Ademias, a formacéo docente pode
estar embasada em concepc¢Oes pds-criticas e posicionamentos definidos e claros a respeito dos
conceitos que envolvem género e diversidade sexual. Precisa dar importancia a discusséo e a
reflexdo acerca do acolhimento e do reconhecimento de todos/as, inclusive dos/as docentes e
discentes que precisam ter voz e vez nos cursos de formacéo. Tardif (2002) enfatiza que os/as
professores/as ndo sdo somente pessoas que aplicam saberes produzidos por outros/as ou
agentes determinados/as por mecanismos sociais que fazem o elo entre as sociedades
contemporaneas e 0s conhecimentos que elas produzem e mobilizam para diversos propdsitos.
Todas/os da comunidade educacional podem ter participacédo ativa nos processos formativos.

Para uma formacdo docente que possibilite praticas pedagdgicas para todas/os, 0s
documentos oficiais precisam contemplar a discussdo a respeito de género e diversidades, seja
nos Planos Nacionais de Educacdo, seja nas Diretrizes Curriculares, seja nos projetos
pedagdgicos dos cursos.

No caso dos cursos de formacdo inicial, os projetos pedagogicos sdo denominados
Projeto Pedagdgico do Curso (PPC). O PPC consiste na organizagdo curricular como
instrumento que expressa as concepcdes do curso e deve estar, necessariamente, articulado ao
Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), ao Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e as
Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos.

Os curriculos dos cursos de graduagdo, enquanto documentos escritos que sistematizam

as decisdes coletivas, retratam as acOes relacionadas ao ensino, a pesquisa e a extensdo
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vinculadas ao curso; é necessario, portanto, que sejam observadas a coeréncia e a articulacdo
entre as agdes propostas.

A Resolucdo CNE/CP n° 1/2002 que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacéo plena, no Art. 5 elenca alguns elementos que devem ser considerados no PPC de

cada curso

I - a formacdo deverd garantir a constituicdo das competéncias objetivadas na
educacdo basica; Il - o desenvolvimento das competéncias exige que a formacao
contemple diferentes ambitos do conhecimento profissional do professor; Il - a
sele¢do dos contetdos das reas de ensino da educacéo basica deve orientar-se por ir
além daquilo que os professores irdo ensinar nas diferentes etapas da escolaridade; IV
- 0s conteudos a serem ensinados na escolaridade basica devem ser tratados de modo
articulado com suas didéticas especificas; V - a avaliacdo deve ter como finalidade a
orientacdo do trabalho dos formadores, a autonomia dos futuros professores em
relacdo ao seu processo de aprendizagem e a qualificacdo dos profissionais com
condicOes de iniciar a carreira. Pardgrafo Unico. A aprendizagem deveré ser orientada
pelo principio metodoldgico geral, que pode ser traduzido pela a¢do-reflexdo-acéao e
que aponta a resolucdo de situagfes-problema como uma das estratégias didaticas
privilegiadas. (BRASIL, 20023, p. 2).

O PPC consiste, portanto, no documento orientador de cada curso e traduz as politicas

académicas institucionais com base nas Diretrizes Curriculares dos Cursos. Ndo hd uma
formatacdo rigida quando da sua elaboragdo, entretanto, em sua composicao final, devem
constar elementos basicos, como as concepcdes, a estrutura, o curriculo, as a¢des, o perfil do/a
egresso/a, entre outros.

Os projetos pedagdgicos dos cursos, como mediador coletivo de determinado grupo,
conduz a escolhas, define intengdes e perfis profissionais, bem como orienta focos decisorios
no que se refere a forma de conceber o curriculo e a pratica pedagdgica (VEIGA, 2004).
Ademais, um projeto pedagogico de formacdo docente comprometido com a mudancga pode
criar condicOes para a ruptura de préaticas enraizadas e excludentes ao conceber a concretizacédo
de um curriculo inovador e comprometido com o desafio das diferencas e na perspectiva de
construir o espirito de “profissionais reflexivos” (NOVOA, 1999). Os curriculos dos processos
formativos precisam ter, portanto, concordancia com as realidades histdricas, sociais e culturais.

A busca pela coeréncia de uma educacdo para todas/os nos curriculos dos cursos
superiores passa pelo movimento de transferir para a formacéo inicial e continuada a discussé@o
das necessidades reais e imediatas da Educacdo Basica e Superior e dos seus sujeitos com suas
culturas, identidades, géneros e sexualidades, na perspectiva de realizar o processo educativo

COMO Praxis.
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Ademais, ndo basta a proposta dos cursos de formacgéo de professores/as objetivar o
desenvolvimento do dominio dos conteldos especificos das ciéncias e a repassa-los
efetivamente, cabe formar docentes para a atuacgdo criativa, consciente e transformadora. Essas
incumbéncias sdo, ou deveriam ser, responsabilidades dos curriculos orientados pelas Diretrizes

Curriculares Nacionais.

1.5 As Diretrizes Curriculares Nacionais

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) consistem em um conjunto de principios
e procedimentos que norteiam a elaboracdo e o desenvolvimento das propostas pedagdgicas e
curriculares das instituicfes de ensino superior. Elas séo resultado de um processo que envolve
aspectos politicos, institucionais, culturais e educacionais; sdo deliberadas pelo Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), a partir de atos normativos — Resolucdes e Pareceres —, e
influenciam, de modo direto, na construcdo dos curriculos.

Para 0 CNE, as DCNs sdo "[...] orientacdes para a elaboragdo dos curriculos que devem
ser necessariamente respeitadas por todas as instituigdes de ensino superior [...]”
(BRASIL/CNE, Parecer n® 776, 1997, p. 2). Nesse sentido, as DCNs tém a funcédo de orientar
e instituir os documentos curriculares, sendo necessario o seu cumprimento por parte de todas
as instituicOes de ensino superior. No caso dos cursos superiores vigentes, as resolucfes e 0s
pareceres destes foram construidos para atender as deliberacfes da LDB Lei n°® 9394/1996. Para
a elaboracéo dos textos das diretrizes, especialistas em educacdo reuniram-se em comissdes de
diferentes areas do ensino, especialmente das universidades, para colaborarem com o contetido
das atuais diretrizes.

Antes disso, a Lei n° 9.131/1995' alterou dispositivos da LDB Lei n° 4.024/1961.
Substituiu os curriculos minimos pelas Diretrizes Curriculares Nacionais e atribuiu a Camara
de Educagdo Superior (CES), parte que compde o CNE, “deliberar sobre as diretrizes
curriculares propostas pelo Ministério da Educagao ¢ do Desporto, para os cursos de graduagao”
(BRASIL, 1995, Art. 9°, § 2°, Alinea c). A partir disso, a CES, por meio de comissao, iniciou 0
processo para a aprovacdo de orientacOes gerais para delinear a construcdo das diretrizes
curriculares de cada curso de graduagéo. O trabalho da comissao resultou no Parecer CNE/CES

n° 776/1997 e concluiu que as diretrizes curriculares deviam observar os seguintes principios:

12 A Lei n° 9 131 altera dispositivos da Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, e d4 outras providéncias.
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1) assegurar, as instituices de ensino superior, ampla liberdade na composicao da
carga horaria a ser cumprida para a integralizagdo dos curriculos, assim como na
especificacdo das unidades de estudos a serem ministradas; 2) indicar os topicos ou
campos de estudo e demais experiéncias de ensino-aprendizagem gque comporao 0s
curriculos, evitando ao maximo a fixacdo de conteldos especificos com cargas
horarias predeterminadas, as quais ndo poderdo exceder 50% da carga horaria total
dos cursos; 3) evitar o prolongamento desnecessario da duracdo dos cursos de
graduacdo; 4) incentivar uma sélida formacdo geral, necessaria para que o futuro
graduado possa vir a superar os desafios de renovadas condigdes de exercicio
profissional e de produgdo do conhecimento, permitindo variados tipos de formacéo
e habilitagdes diferenciadas em um mesmo programa; 5) estimular praticas de estudo
independente, visando a uma progressiva autonomia profissional e intelectual do
aluno; 6) encorajar o reconhecimento de habilidades, competéncias e conhecimentos
adquiridos fora do ambiente escolar, inclusive os que se refiram a experiéncia
profissional julgada relevante para a area de formacdo considerada; 7) fortalecer a
articulacdo da teoria com a pratica, valorizando a pesquisa individual e coletiva, assim
como 0s estagios e a participacdo em atividades de extensdo; 8) incluir orientacfes
para a conducdo de avaliacOes periddicas que utilizem instrumentos variados e sirvam
para informar a docentes e a discentes acerca do desenvolvimento das atividades
didaticas (BRASIL, 1997, p. 3)

O Ministério da Educacdo (MEC), por meio da Secretaria da Educacdo Superior (Sesu),
unidade responsavel pelo planejamento, pela orientacéo, pela coordenacdo e pela supervisao do
processo de formulacdo e implementacdo da Politica Nacional de Educacédo Superior, publicou
0 Edital n° 4, de 10 de dezembro de 1997, que convocou as Instituicdes de Ensino Superior a
apresentarem propostas para as novas Diretrizes Curriculares para os cursos de graduacao que
seriam elaboradas por comissfes de especialistas da Sesu/MEC. As propostas foram
sistematizadas por essas comissfes e agrupadas por blocos de areas do conhecimento e cursos
de graduacdo. O Curso de Pedagogia foi agrupado no bloco de area do conhecimento das
Ciéncias Humanas e Sociais, e o0 Curso de Educacdo Fisica, em Ciéncias Bioldgicas e da Saude.
Além disso, criou-se o0 bloco das Licenciaturas que engloba todos os cursos destinados a
formacéo de professores/as para a educacao basica.

Todas as propostas apresentadas e sistematizadas pelas comissdes de especialistas foram
disponibilizadas pelo MEC para consultas. O Férum Nacional de Pro-reitores de Graduacgéo
participou diretamente das discussdes e possibilitou o debate nas IES. Com isso, resultaram,
nos Novos aportes, as propostas foram consolidadas pelas referidas comissdes e submetidas a
apreciacédo de consultores ad hoc, por decisdo da Sesu e, posteriormente, foram encaminhadas
a CES/CNE. A Cémara de Educacdo Superior promoveu audiéncias publicas acolhendo
sugestdes para aprimoramento das propostas. Depois iniciou-se 0 processo deliberativo, no
ambito do CNE, que resultou no Parecer CNE/CES n° 583/2001 e determinou:

1 — A definicdo da duragdo, carga horéria e tempo de integralizacdo dos cursos sera
objeto de um Parecer e/ou uma Resolucdo especifica da Camara de Educacédo
Superior. 2 — As Diretrizes devem contemplar: a - Perfil do
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formando/egresso/profissional — conforme o curso, o projeto pedagdgico devera
orientar o curriculo para um perfil profissional desejado. b -
Competéncia/habilidades/atitudes. ¢ — Habilitacdes e énfases. d — ContelGdos
curriculares. e — Organizacdo do curso. f — Estagios e Atividades Complementares. g
— Acompanhamento e Avaliacdo. (BRASIL/MEC/CNE, 2001b, p. 2-3)

Esse parecer considerou o disposto no Parecer n® 776/1997; no Edital n® 4/1997, da
SESU/MEC; e no Plano Nacional de Educagéo, Lei n°®10.172/2001.

O Parecer CNE/CES n° 67/2003 aprovou novos referenciais para as DCNs dos Cursos
de Graduacdo, estabeleceu as principais diferencas entre curriculos minimos e diretrizes
curriculares nacionais “com o propdsito de mostrar os avangos e as vantagens proporcionadas
por estas ultimas” (BRASIL, 2003a) e indicou a revogacao do ato homologatdrio do Parecer
CNE/CES n° 146/2002 que tratava das Diretrizes Curriculares Nacionais de onze cursos de
graduacdo, incluindo a graduacdo em Direito.

Pelo Parecer CNE/CES n° 108/2003, em contrapartida, deliberou-se pela reconsideragéao
acerca da duracéo e da carga horaria minima de cursos presenciais de Bacharelado. Decidiu-se
também que o CNE faria “audiéncias com a sociedade, ensejando a discusséo e a avalia¢do da
duracdo e da integralizacdo dos cursos de bacharelado” (BRASIL, 2003b) para, ao final desse
processo, aprovar parecer e resolucdo dispondo a respeito do assunto.

O Parecer CNE/CES n° 210/2004 determinou que as DCNs deveriam ser implantadas
pelas instituicdes de ensino superior, obrigatoriamente, no prazo méximo de dois anos, aos/as
cursistas ingressantes, a partir da publicacdo da resolucdo, podendo optar pela aplicacdo aos
demais estudantes. Estabeleceu, ainda, que a duracdo e a carga horaria dos cursos de graduacéo
estabelecessem em resolucédo especifica (BRASIL, 2004e). O Parecer CNE/CES n° 329/2004,
entretanto, apresentou a aprovacdo da carga horaria minima dos cursos de graduacdo,
bacharelados, na modalidade presencial, e definiu que as IES, a partir dos parametros do
documento, deveriam fixar os tempos minimos e maximos de integralizacdo curricular por
curso superior (BRASIL, 2004f).

Cabe destacar que o Brasil tem mais de vinte e seis mil cursos de graduagdo®® em oferta

e cerca de cinco mil diferentes nomenclaturas. “Mesmo para os cursos com Diretriz Curricular

8Em nivel de graduagéo, temos trés graus consolidados historicamente na Educacdo Superior brasileira: os
bacharelados, que se caracterizam como cursos superiores generalistas, de formacéo cientifica e humanistica, que
conferem ao/a diplomado/a capacidades em determinada area do conhecimento para o exercicio de atividade
académica, profissional ou cultural; as licenciaturas, consistem em cursos superiores que concedem ao/a
licenciado/a aptiddes para atuar como professor na educagdo basica; e os Cursos Superiores de Tecnologia, que
sdo graduagdes de formacdo especializada em areas cientificas e tecnoldgicas que conferem ao/a graduado/a
competéncias para atuar em areas profissionais especificas (BRASIL/MEC/SES, 2010c).
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consolidada, ha muitas variagfes nas denominagdes para projetos que enfocam o mesmo perfil
formativo” (BRASIL/MEC/SES, 2010c, p. 4).

Para as nomenclaturas historicamente consolidadas, apoiadas pelas legislacdes
regulamentadoras de profisses e pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos de
graduacdo, em 2009, foram elaborados, e publicados no ano posterior, os Referenciais
Curriculares Nacionais dos Cursos de Bacharelados e Licenciatura (RCNCBLS) que

[...] compdem um conjunto de descritivos que apontam: o perfil do egresso, os temas
abordados na formacdo, os ambientes em que o profissional podera atuar e a
infraestrutura minima recomendada para a oferta. Ele ndo restringe as instituicdes na
construgdo dos projetos pedagdgicos, uma vez que traca um referencial que ndo é
limitador, mas orientador. Portanto, cada Instituicdo de Ensino Superior pode,
respeitando as orienta¢des do referencial, inserir novas tematicas e delinear linhas de
formacg&o no curso. Ainda assim, o fato de se inserirem em denominagGes agregadas,
segundo a maior densidade académica, contribuira para a qualidade da formagé&o.
(BRASIL/MECI/SES, 2010c, p. 4)

Os Referenciais consideraram as DCNs vigentes a época, a legislacdo das profissdes
regulamentadas e os dados oriundos do Sistema Integrado de InformacGes da Educacéo
Superior. Professores/as, coordenadores/as de cursos e especialistas, no decorrer do ano de
2009, elaboraram uma verséo preliminar do documento, por meio de oficinas que aconteceram
em todo o pais, submetida a consulta publica por meio eletrénico, e todas as instituicdes de
ensino superior foram convidadas a participar com contribuicdes para o aperfeicoamento dos
Referenciais (BRASIL/MEC/SES, 2010c).

Os RCNCBLs apresentaram um novo conceito que é o de Linha de Formacao, a qual
“pode particularizar um curso, traduzindo através de seu Projeto Pedagdgico uma determinada
vocacgdo institucional, enfocando aspectos teéricos ou praticos e atendendo aos arranjos
produtivos ou sociais locais” (BRASIL/MEC/SES, 2010c, p. 4). A Linha de Formacédo néo se
caracteriza como habilitacGes, pois estas devem ter cardter mais abrangente, definidas pelas
suas diretrizes curriculares e, em alguns casos, pela legislacdo regulamentadora da profissao.

Esse documento apresenta, também, a Lista de Convergéncia de Denominagdo, cuja
adocdo tem diversas implicacdes para o processo educacional. S&o elas: possibilita a percepgédo
de identidades entre diversos cursos oferecidos por diferentes instituicdes ou mesmo por
grandes instituicOes, em diferentes localidades; favorece maior precisdo das informacoes
relativas a educagdo superior; e possibilita a avaliagdo da educacdo superior
(BRASIL/MEC/SES, 2010c, p. 5).

Os RCNCBLs “nao se configuram como os ja superados curriculos minimos, nem

devem ser entendidos como diretriz curricular, visto que sua construgdo se pautou pelas
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Diretrizes Curriculares aprovadas pelo Conselho Nacional de Educagao” (BRASIL/MEC/SES,
2010c, p. 5). O documento € uma verséo inicial que devera ser atualizada anualmente, tendo
em vista a necessidade de sintonizar-se com as constantes mudancas cientificas, tecnolégicas e

sociais que impactam na educacao superior.

1.5.1 As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia

O Curso de Pedagogia, segundo a atual formulagéo legal (BRASIL, 2006), destina-se a
formacéo de professores para a Educacdo Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental,
nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal e de Educacdo Profissional, na area de
Servicos e apoio escolar e em outros campos nos quais sejam exigidos saberes pedagdgicos. As
atividades docentes também abrangem a participacdo na organizacdo e na gestdo de sistemas e
instituicOes e as atividades de producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnologico do
campo educacional em ambientes escolares e ndo escolares.

Antes das DCNs vigente para o Curso de Pedagogia, o0 CNE, em 2003, formou uma
comissdo bicameral com conselheiros/as da CES e da Camara da Educacéo Basica (CEB) a fim
de analisar as diversas contribuicdes apresentadas, ao longo dos anos. Essas colaboracdes foram
feitas por associacdes académico-cientificas; comissdes e grupos de estudo que tinham como
finalidade a Educacdo Bésica e a formacdo de profissionais que atuam nesse nivel de ensino;
sindicatos e entidades estudantis; e, individualmente, estudantes e professores/as do curso de
Pedagogia. Depois foi realizada uma audiéncia publica em que ficou clara a diversidade de
concepcdes em termos de fundamentos, modos de organizacgdo do curso e de titulagdo a ser
ofertada. Em 2004, com a recomposi¢do dos membros do CNE, a comissao recebeu a tarefa de
tratar das questdes relativas a formacao de professores/as, priorizando as diretrizes curriculares
do curso de Pedagogia. A nova comissao estudou, portanto, as normas gerais e as praticas
curriculares vigentes nas licenciaturas, assim como a situacdo paradoxal da formacao docente
para a educacdo infantil e os anos iniciais do ensino fundamental; e submeteu a avaliagdo da
comunidade educacional uma primeira versdo do Projeto de Resolucdo debatido e construido,
considerando proposi¢des formalizadas, nos ultimos anos, em analises da realidade educacional
brasileira.

Nesse contexto, o Parecer CNE/CP n°5 foi aprovado em 13 de dezembro de 2005, sendo
estruturado em trés partes: relatorio, voto da comissdo e decisdo do Conselho Pleno. O relatério
apresentou uma introdugdo na qual evidenciava a trajetoria da construcdo das Diretrizes

Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia e descrevia brevemente o historico do curso
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desde a sua criacdo em 1939. Em seguida, contemplou a finalidade, os principios, os objetivos,
o perfil do licenciado, a organizacdo do curso, a duracdo dos estudos e a implantagéo das
diretrizes.

Distintivamente de uma minuta de resolucio apresentada em marco de 2005 pelo
CNE, o Parecer CNE/CP n° 5/2005 ampliou a formacdo do/a pedagogo/a, no sentido de
contemplar “[...], integradamente a docéncia, a participacdo da gestdo e avaliacdo de sistemas
e instituicdes de ensino em geral, a elaboracéo, a execu¢do, 0 acompanhamento de programas
e as atividades educativas” (BRASIL, 2005, p. 6).

As atribuicOes estabelecidas para os/as formados/as em Pedagogia estdo mais proximas
das reivindicagdes dos movimentos dos/as educadores/as, pois indicam um avango, no que se
refere a superacdo da dicotomia entre licenciatura e bacharelado. Nesse sentido, segundo
Scheibe (2007), “ao0 menos em tese, indica que a formacdo no Curso de Pedagogia é mais
abrangente que aquela oferecida no Curso Normal Superior” (SCHEIBE, 2007, p. 56). As
DCNs para o Curso de Pedagogia, definidas pela Resolugdo CNE/CP n° 1/2006, debateram a
respeito da identidade do curso e da sua finalidade profissionalizante, agora instituida como
licenciatura (SCHEIBE, 2007).

Na organizacdo curricular, o Parecer CNE/CP n° 5/2005 resgatou a concepcao de

“niicleos de estudos” elaborada pela Comissdo de Especialistas em 1999%°,

A organizacdo curricular do curso de Pedagogia oferecerd um nucleo de estudos
basicos, um de aprofundamentos e diversificacdo de estudos e outro de estudos
integradores que propiciem, ao mesmo tempo, amplitude e identidade institucional,
relativas a formagdo do licenciado. Compreendera, além das aulas e dos estudos
individuais e coletivos, préaticas de trabalho pedagdgico, as de monitoria, as de estagio
curricular, as de pesquisa, as de extensdo, as de participacdo em eventos e em outras
atividades académico-cientificas, que alarguem as experiéncias dos estudantes e
consolidem a sua formagéo. (BRASIL, 2005, p. 10)

Na transicdo para o0 novo modelo dos cursos, de acordo com a Resolu¢do CNE/CP n° 1,

de 15 de maio de 2006, foi proposta a extin¢ao das habilitacdes até entdo em vigor a partir do

14 “Ap6s varios anos de expectativa, sob fortes pressdes das comunidades académica e educacional-empresarial, o
Conselho Nacional de Educacéo divulgou, no dia 17 de margo de 2005, para a apreciagéo da sociedade civil, uma
minuta de Resolucdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduagdo em Pedagogia”
(SCHEIBE, 2007, p. 53). O documento foi desacreditado pela comunidade académica, por encaminhar, para o
curso de Pedagogia, diretrizes claramente identificadas com o Curso Normal Superior.

15 A Comissdo de Especialistas de Ensino de Pedagogia, composta por professores/as de faculdades de educacéo
de universidades brasileiras elaborou, em maio de 1999, uma proposta de diretrizes curriculares para o curso.
Tomou por base, para tanto, as sugestdes enviadas pelas coordenac¢fes de cursos das Instituicbes de Ensino
Superior, em resposta ao solicitado no Edital n® 4/1997, da SESU/MEC, e também os resultados de um amplo
processo de discussao nacional, em que foram ouvidas as entidades da area, particularmente a Anfope, apoiada em
suas concepgoes centrais pela Anped; o Férum de Diretores de Faculdades/Centros de Educagdo das Universidades
Publicas Brasileiras; a Associacdo Nacional de Administradores Educacionais (Anpae) e o Centro de Estudos
Educacédo e Sociedade (Cedes) (SCHEIBE, 2007).
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periodo letivo seguinte & publicacdo do documento. Os cursos autorizados como Normal
Superior que tinham o interesse em transformar-se em curso de Pedagogia e 0s proprios cursos
de Pedagogia deveriam elaborar novo projeto pedagdgico para cumprir o estabelecido na
resolucdo; bem como protocolar o pedido de mudanca no curso, nos sistemas de ensino, no
prazo maximo de um ano; e alcancar todos/as 0s/as estudantes que iniciaram o curso no periodo
letivo posterior.

A Resolucdo CNE/CP n° 1/2006 apresentou mudancas para o curso de Pedagogia, um
novo modelo foi proposto para 0s cursos e as instituicdes de ensino devem extinguir as
habilitacGes existentes. Além disso, em vez das 2.800 horas instituidas como minimo para a
efetivacdo do curso, foram definidas 3.200 horas de efetivo trabalho académico distribuidas em
2.800 horas para atividades formativas, como aulas, seminarios, pesquisas e atividades praticas;
outras 300 horas estardo destinadas ao estagio supervisionado, preferencialmente na docéncia
da educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental; e 100 horas dedicadas as
atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas especificas de interesse dos/as
alunos/as, por meio da iniciacdo cientifica, da extensdo e da monitoria.

“Essas mudangas curriculares para o Curso de Pedagogia fazem parte de uma ampla,
longa e discutida reforma na organizacdo dos cursos de graduagdo e na formacgdo dos
profissionais da educagdo no Brasil” (SCHEIBE, 2007, p. 44).

A partir da publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDB), em
dezembro de 1996, a Secretaria de Educacdo Superior do Ministério da Educacéo (Sesu/MEC),
por meio do Edital n°® 4/1997, iniciou o processo de mudanca curricular e solicitou as
instituicOes de ensino superior que enviassem propostas para a elaboracdo das diretrizes
curriculares para os cursos de graduacgdo. De acordo com o Edital,

as Diretrizes Curriculares tém por objetivo servir de referéncia para as IES na
organizacdo de seus programas de formacdo, permitindo uma flexibilidade na
construcdo dos curriculos plenos e privilegiando a indicacdo de é&reas do
conhecimento a serem consideradas, ao invés de estabelecer disciplinas e cargas
horérias definidas. As Diretrizes Curriculares devem contemplar ainda a denominagédo

de diferentes formacdes e habilitagdes para cada area do conhecimento, explicitando
0s objetivos e demandas existentes na sociedade. (MEC, 1997, p. 1)

Esse documento indica um ambiente de discussdo das Diretrizes Curriculares, de modo
a integrar uma ampla parcela da comunidade interessada, com vistas a legitimagéo do processo
de discussdo. Ele aponta para a integracdo das IES com os coletivos cientificos (as
universidades), as ordens e as associagdes profissionais, as associagdes de classe, o setor

produtivo e outros setores envolvidos, por meio de seminarios, encontros, workshops e
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reunides, “de forma a garantir Diretrizes Curriculares articuladas tanto as reformas necessarias
a estrutura da oferta de cursos de graduacdo quanto aos perfis profissionais demandados pela
sociedade” (BRASIL, SESU/MEC, 1997, p. 2).

Scheibe (2007, p. 45) considera que, diante das orientacGes gerais contidas no Edital n°
4/1997, “flexibilidade curricular; dinamicidade do curriculo; adaptagdo as demandas do
mercado de trabalho; integracdo entre graduacéo e pds-graduacdo; énfase na formacao geral;
defini¢do e desenvolvimento de competéncias e habilidades gerais” sdao principios orientadores
adotados na reestruturacéo curricular.

Nesse contexto, as ComissfOes de Especialistas de Ensino, institucionalizadas na
Sesu/MEC, em uma coordenacdo especifica, com a responsabilidade de elaborar padrbes de
qualidade para os cursos de graduacdo e contribuir para a execucdo e 0s procedimentos de
avaliacdo de cursos e instituicdes de ensino superior, receberam também a incumbéncia de
estruturar as diretrizes gerais de curriculos para os cursos a serem submetidas depois ao CNE
para a aprovacdo. A Comissdo de Especialistas de Ensino de Pedagogia (CEEP)!* recebeu
também essa incumbéncia em situacdo particularmente complexa (SCHEIBE, 2007).

Cabe situar que o Curso de Pedagogia, na década de 1990, na maioria das instituicoes,
jaadotara a atribuicéo de formar professores para a educacao infantil e os anos iniciais do ensino
fundamental. Isso ocorria paralelamente ao ordenamento legal que atribuia a esse curso a
formacdo de professores para a Habilitacdo Especifica de Magistério (HEM) e a formacao
dos/as especialistas em educacdo, compreendidos ai os/as diretores/as de escola, os/as
orientadores/as educacionais, 0s/as supervisores/as escolares e 0s/as inspetores/as de ensino
(SCHEIBE, 2007).

A LDB (1996), por meio do artigo 63, determinou a criagdo dos Institutos Superiores
de Educacdo (ISE). Para Saviani (2005, p.24), ao definir os ISE como responsaveis pela
manuten¢do, além dos cursos normais superiores, de “cursos formadores de profissionais para
a educagdo basica”, e ndo apenas “cursos formadores de professores”, esse novo formato
institucional transformou-se em alternativa ao Curso de Pedagogia, “podendo fazer tudo o que
esses fazem, porém, de forma mais aligeirada, mais barata, com cursos de curta duragdo”, o que
corresponderia ao proprio espirito da LDB, cuja logica tem “como uma das suas caracteristicas

a diversificacdo de modelos”.

16 Essa Comissdo foi nomeada pela Portaria SESU/MEC n° 146, de 10 de marco de 1998, composta pelos
professores Celestino Alves da Silva (Unesp/Marilia); Leda Scheibe, presidenta (UFSC); Marcia Angela Aguiar
(UFPE), Tizuko Morchida Kishimoto (USP); e Zélia Mileo Pavdo (PUC/PR).
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O conflito gerado para a defini¢do de diretrizes curriculares para o Curso de Pedagogia
estava claro: por um lado, a nova regulamentacdo trazida pela LDB/1996 descaracterizava o
curso e sua finalidade; por outro, a variedade de configuragdes presentes nos cursos em
funcionamento no pais (SCHEIBE, 2007, p. 46-47).

Apesar do esforgo da Comisséo de Especialistas de Ensino de Pedagogia para articular
uma proposta para a organizacao curricular do curso, a decisdo foi dada pelo CNE, responsavel
pela sua regulamentacdo, somente uma década apos a aprovacado da LDB/1996. Para Scheibe
(2007, p. 47), “nesses anos, estiveram em declarada disputa distintas concepgdes a respeito da
identidade e da organizacao do curso”.

Em 1998 houve um importante marco com o movimento de discusséo e elaboragéo das
diretrizes da pedagogia, quando a CEEP fomentou amplo debate, em nivel nacional, e ouviu as
coordenagBes de curso e as entidades Anfope, Forumdir, Anpae, Anped e Cedes'’, além da
Executiva Nacional dos Estudantes de Pedagogia. Como resultado, foi elaborado o Documento
das Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia e seu encaminhamento ao CNE ocorreu em
maio de 1999, apds influéncias de todos esses segmentos junto a Sesu e a Secretaria de Ensino
Fundamental do MEC. Eles resistiam em envia-las ao CNE, na tentativa de construir as
diretrizes para o curso Normal Superior, criado pela LDB/1996 e prestes a ser regulamentado
(BRZEZINSKI et al., 2006).

A CEEP incorporou, na proposta apresentada, a visdo entdo predominante para a
organizacdo do curso — um novo sistema de formacédo de professores/as. Entenderam que tal
perspectiva ndo representava simplesmente um senso comum a respeito do tema, mas, sim, 0
acumulo das discussdes nacionais que vinham sendo realizadas em amplo processo de
mobilizacdo em torno da formacao dos/as educadores/as que ocorriam desde o inicio da década
de 80 (SCHEIBE, 2007).

Ao ser iniciado o processo de discussdo das diretrizes curriculares para 0s cursos de
graduacdo, em 1997, a CEEP empenhou-se na Sesu e no Conselho Nacional de Educacéo para
que fosse considerada a discussdo, em nivel nacional, a respeito da base comum nacional e,
assim, se estabelecessem critérios unificadores para motivar o debate acerca das diretrizes
especificas para os diversos cursos que formam os/as profissionais/as da educacdo. Essa

pretensdo, poréem, ndo foi aceita (SCHEIBE, 2007).

17" Significados das siglas: Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educagdo (Anfope),
Associacdo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (Anped), Centro de Estudos Educagdo e
Sociedade (Cedes), Férum Nacional de Diretores de Faculdades/Centros de Educacdo das Universidades Publicas
Brasileiras (Forumdir), Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacao (Anpae)
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A proposta apresentada pela CEEP em 1999 foi encaminhada & Sesu/MEC, mas ndo
chegou a ser apreciada, pois as defini¢des sugeridas entrariam em confronto com a LDB/1996,
artigo 63, que concede aos ISE a responsabilidade dos “cursos formadores de profissionais para
a educacdo basica, inclusive o curso normal superior, destinado a formacéo de docentes para a
educacao infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental” (BRASIL, 1996). Tanto a
Sesu quanto a Secretaria de Ensino Fundamental resistiram a envia-la ao CNE, aguardando-se
a regulamentacdo do Curso Normal Superior. Atendendo as mobilizacdes, pelo esforco das
entidades, a proposta foi enviada ao CNE acompanhada de um conjunto de assinaturas que
solicitava a sua apreciagéo, todavia ndo foi encaminhada para efetiva discusséo e deliberacéo
(SCHEIBE, 2007). A proposta foi acolhida pela comunidade académica, talvez por ser
resultante das discuss@es construidas acerca do Curso de Pedagogia pelos diversos movimentos
e entidades.

Segundo Brzezinski et al. (2006), entre maio de 1999 e junho de 2004, as varias
iniciativas do MEC em relacdo a formacdo de professores e ao proprio curso de Pedagogia
(Parecer da Camara do Ensino Superior — CES n° 133/01 — e Resolucdes n® 1 e 2/2002, que
instituem as Diretrizes para Formacdo de Professores) causaram mais impasses que
encaminhamentos positivos para tais cursos. Como consequéncia disso, temos hoje uma
diversidade de estruturas que exigem do poder publico um acompanhamento rigoroso, bem
como processos de avaliacdo da formacdo oferecida.

As iniciativas do MEC provocaram também uma politica de crescimento desordenado
do ensino superior privado (BRZEZINSKI et al., 2006). Houve uma crescente expansdo do
Normal Superior e do proprio curso de Pedagogia, “principalmente em instituicGes privadas,
em sua grande maioria sem histéria e sem compromisso anterior com a formagdo em quaisquer
de seus niveis e modalidades” (BRZEZINSKI et al., 2006, p. 825).

Segundo Brzezinski et al. (2006, p. 826), “as discussdes das diretrizes da pedagogia se
inserem na discussdo das orientacdes, politicas e Diretrizes da Formacdo dos Educadores da
Educacdo Basica, ndo podendo, portanto, serem aprovadas fora deste contexto”. ESsa visao
representa um anseio histérico de educadores/as, o de se construir uma politica nacional de
formagéo docente.

Nesse sentido, a Anfope reafirmou as suas concep¢des ao indicar as diretrizes para a

formacéo dos profissionais da educacao.

A Anfope reafirma ainda que as Universidades e suas Faculdades/Centros de
Educacdo constituem-se o I6cus privilegiado da formacdo dos profissionais da
educacdo para atuacao na educacdo basica e superior. Reafirma também a necessidade
de repensar as estruturas das Faculdades/Centros de Educacdo e a organizacdo dos
cursos de formacdo em seu interior, no sentido de superar a fragmentagdo entre as
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Habilitacbes no curso de pedagogia e a dicotomia entre a formagdo dos pedagogos e
dos demais licenciandos, considerando-se a docéncia como a base da identidade
profissional de todos os profissionais da educacdo. (Anfope, 1998)

Nesse contexto, debates e documentos foram organizados com o objetivo de interferir
na politica de formacdo dos/as educadores/as. Devido as pressbes das entidades, em 1999,
elaborou-se 0 Documento Norteador para a Elaboracdo das Diretrizes Curriculares para os
Cursos de Formacdo de Professores. Esse escrito foi discutido com representantes das
instituicOes das areas especificas das licenciaturas, em um processo que comegava a romper as
resisténcias, mas foi “engavetado” pelo MEC, que decidiu elaborar outro documento enviado
ao CNE, o qual foi aprovado como as Diretrizes para os Cursos de Formacdo Inicial de
Professores para a Educacdo Bésica. Na época, a Anfope e a Comissdo de Especialistas de
Pedagogia, da Sesu/MEC, apontaram com clareza a necessidade de tratar, simultaneamente e
de forma integrada, a formacéo de todos/as os profissionais da educacéo, 0s/as licenciados/as e
os/as pedagogos/as (BRZEZINSKI et al., 2006).

No mesmo ano, 1999, desencadeou-se uma ampla mobilizacdo nacional contra o
Decreto n° 3.276/99, que estabeleceu a exclusividade dos cursos normais superiores para a
formagé&o dos/as professores/as da educacgéo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental.
O contetdo desse decreto, em razdo de pressao das universidades e das entidades dos
educadores em relacdo ao governo federal, foi alterado em 2000 mediante o Decreto n° 3.554,
que substituiu o termo exclusivamente por preferencialmente (BRZEZINSKI et al., 2006).

Durante as audiéncias publicas do CNE, para a discusséao das diretrizes de formacao de
professores, as entidades signatarias — Anped, Anfope, Anpae e Forumdir — reafirmaram
novamente em registros a necessidade do estabelecimento de diretrizes nacionais especificas
para os cursos de Pedagogia, considerando-se a proposta da CEEP de 1999. O documento
serviria de base para a Proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagao
em Pedagogia, elaborada pela Comissdo de Especialistas de Pedagogia e pela Comissdo de
Especialistas de Formacéo de Professores e enviada ao CNE em abril de 2002 (BRZEZINSKI
et al., 2006).

Em maio de 2002, foram aprovadas as Diretrizes para a Formacéo de Professores. Em
junho de 2002, o CNE constituiu a Comissdo Bicameral com a finalidade de estabelecer
diretrizes operacionais para a formacdo de professores para a Educacdo Basica e apresentar
estudo acerca da revisdo das Resolugdes: CNE/CP n° 2/1997, que dispOe a respeito dos
programas especiais de complementacdo pedagogica de bacharéis; e CNE/CP n° 1/1999, que
dispde acerca dos ISE (BRZEZINSKI et al., 2006).
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Com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, consolidadas nos
Pareceres CNE/CP n°5/2005 e n° 1/2006 e na Resolu¢do CNE/CP n° 1/2006, foram demarcados
novos tempos. Indicaram novas discussdes no campo da formacdo da/o profissional da
educacdo no curso de Pedagogia, no sentido de se aprofundarem e consolidarem os debates e
as reflexdes em torno desse campo (BRZEZINSKI et al., 2006).

As DCN do curso de Pedagogia definem sua destinacao, sua aplicagéo e a abrangéncia
da formacao a ser desenvolvida nesse curso. Aplicam-se: a) a formacéo inicial para o exercicio
da docéncia na educacao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental; b) aos cursos de
ensino médio de modalidade normal e em cursos de educacdo profissional; ¢) na area de
servicos e apoio escolar; d) em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos. A formacdo assim definida abrange, integradamente a docéncia, a participacéo da
gestdo e avaliacdo de sistemas e instituicdes de ensino em geral, a elaboragdo, a execuc¢éo, 0
acompanhamento de programas e as atividades educativas (BRASIL, 2005, p. 6). Abre-se,
assim, amplo horizonte para a formacdo e a atuacdo profissional das/os pedagogas/os. Tal
perspectiva é reforcada nos artigos 4° e 5° da Resolucdo CNE/CP n° 1/2006, os quais definem
a finalidade do curso de Pedagogia e as aptidGes requeridas do profissional desse curso
(BRZEZINSKI et al., 2006).

Diante do estabelecido para a formacdo da/o profissional da educacdo no curso de
Pedagogia, as Diretrizes Curriculares Nacionais definem os pilares dessa formacéo.

A educagdo do licenciado em Pedagogia deve, pois, propiciar, por meio de
investigacao, reflexdo critica e experiéncia no planejamento, na execucdo, na
avaliagdo de atividades educativas, a aplicacdo de contribui¢des de campos de
conhecimentos, como o filosofico, o histérico, o antropoldgico, o ambiental-
ecolégico, o psicolégico, o linguistico, o socioldgico, o politico, o econémico, o
cultural. O propdsito dos estudos desses campos € nortear a observagdo, a anélise, a
execucdo e a avaliacdo do ato docente e de suas repercussdes ou ndo em
aprendizagens, bem como orientar praticas de gestdo de processos educativos

escolares e ndo escolares, além da organizacdo, do funcionamento e da avaliagdo de
sistemas e de estabelecimentos de ensino. (BRASIL, 2005, p. 6)

Nessa perspectiva, a concepcdo para o curso de Pedagogia € de uma formacgédo que
favoreca a compreensdo da complexidade da escola e de sua organizacdo e propicie a
investigacdo no campo educacional e, particularmente, da gestdo da educacdo em diferentes
niveis e contextos (BRZEZINSKI et al., 2006).

O curso de Pedagogia, portanto, define-se como um curso de licenciatura e, nesse
sentido, as suas atuais DCN apresentam a formagéo para o exercicio da docéncia e da gestdo

educacional como principais bases de atuacdo da/o pedagoga/o.
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1.5.2 As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Educacao Fisica (licenciatura
e bacharelado)

Além das diretrizes curriculares, consideradas orientacGes legais na elaboracdo dos
curriculos dos cursos superiores; as legislacdes educacionais; 0s contextos culturais, historicos,
politicos e econdmicos; as influéncias do mercado de trabalho e a criagdo do Conselho Regional
de Educacdo Fisica (CREF) e do Conselho Federal de Educacdo Fisica (Confef) sdo elementos
que se associam com a construcdo dos curriculos dos cursos de Educacao Fisica.

Ao longo dos anos, os curriculos dos cursos de Educacédo Fisica passaram por algumas
mudangas. Segundo Birk (2006), reportam-se aos anos de 1969, quando a licenciatura foi
instituida; ao ano de 1987, com a primeira possibilidade de formacéo do bacharel em Educacéo
Fisica; e ao ano de 2004, com a formacédo integral e a terminalidade prépria para os cursos de
licenciatura e bacharelado.

No ano de 1969, por meio do Parecer n® 894/1969 e da Resolugdo CFE n° 69/1969, foi
estabelecido o curriculo minimo, a duragéo e a estrutura dos cursos superiores de graduacdo em
Educacdo Fisica. Ja na década dos anos 1970/1980, segundo Paiva et al. (2006), estudos
realizados na area comecaram a debater os impasses relacionados a formagao profissional por
uma visdo critica que ponderavam a formacdo do enfoque do compromisso social do
profissional e ndo somente de sua capacidade técnica. Além disso, sinalizavam o processo de
formacdo profissional como acritico, a-histérico e acientifico, além de fomentar o
conhecimento de maneira desagregada, a dicotomia teoria/pratica, a introdugcdo de modelos
tedricos de modo descontextualizado, o desarranjo de identidades acerca do perfil do/a
professor/a de Educacdo Fisica e o perfil do/da treinador/a técnico/a esportivo.

Com a implementagio da Resolucio CFE n° 3*, de 16 de junho de 1987, as IES foram
autorizadas a oferecer a formacéo de professores/as para a area escolar por meio da Licenciatura
Plena, bem como criar o curso de Bacharelado em Educac&o Fisica, visando a atuacdo exclusiva
na &rea ndo escolar (PRUDENTE, 2007). Essa Resolugdo conferiu autonomia as universidades
para organizarem os cursos de acordo com suas especificidades, responsabilizando-as pela
organizacao de um curriculo bésico para atingir as finalidades da formag&o em Educac&o Fisica.
Essa situacéo, e suas consequéncias, fomentaram muitos debates no meio académico e produziu

varios estudos que sucederam em significativa producdo cientifica, entre as quais podem ser

18 A Resolugdo n® 3/1987 tratava do “perfil profissiografico” do licenciado, do bacharel e do técnico desportivo;
publicava uma proposta de curriculo que objetivava caracterizar o perfil profissional. Definia a area de abrangéncia
do curriculo e a duragdo minima do curso (4 anos). Assinalava também como devia ser a parte de formacéo geral
(Humanista e Técnica) e a parte de Aprofundamento de Conhecimentos Especificos (BORGES, 1995).
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destacadas as dos seguintes autores: Taffarel (1997), Kunz et al. (1998), Catani et al. (2001),
Tojal (2004), Taffarel e Santos Junior (2010), entre outros.

Na concepc¢édo de Borges (1995), a criagdo do Bacharelado, em 1987, representou, de
certa forma, um progresso e trouxe avancos, pois tinha o objetivo de consolidar conhecimentos
que proporcionassem maior legitimidade a prépria area em seu processo de profissionalizag&o.
Contrariamente, Taffarel (1997) considera que o curso em bacharelado atendia, tdo somente, a
uma demanda do mercado.

Essas diretrizes permaneceram até a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), Lei n® 9.394/96, e, com um novo cenario politico da propria area,
com a publicacdo da Lei n® 9.696/98, que regulamentava a profissdo da Educacdo Fisica. A
partir da normatizacao da profissdo, por meio do registro no sistema do CREF/CONFEF, a area
teve sua dualidade formalizada, regimentada na area da salde, embora, historicamente,
constituida de espacos e instituicbes de &mbito pedagogico (ALVES e FIGUEIREDO, 2014).

Uma série de novas regras foi estabelecida pelo CNE para a elaboracdo das novas
diretrizes curriculares. Destaco o Parecer CNE/CP n° 21/2001, que “estipula a duragao e carga
horéaria dos cursos de Formacéo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso
de licenciatura, de graduagao plena” (BRASIL, 2001a); o Parecer CNE/CES n° 583/2001, que
da “orientacdo para as diretrizes curriculares dos cursos de graduacao” (BRASIL, 2001b); o
Parecer CNE/CP n° 9/2001 (BRASIL, 2001c); a Resolugdo CNE/CP n° 1/2002, que “institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena” (BRASIL, 2002a); e a Resolugao
CNE/CP n° 2/2002 que “institui a duragdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de
graduacdo plena, de formacdo de professores da Educacéo Basica em nivel superior” (BRASIL,
2002b).

Atualmente a formacéo de licenciados/as em Educacdo Fisica norteia-se pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores para a Educacdo Basica, e a formacao
de bachareis pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduagdo em Educacgéo

Fisica, em Nivel Superior de Graduagio Plena'®. A licenciatura foi objeto do Parecer CNE/CP

19 Resolugdo CNE/CES n° 7, de 31 de marco de 2004. Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
graduagdo em Educacdo Fisica, em nivel superior de graduagdo plena, assim como estabelece orientacfes
especificas para a licenciatura plena em Educacdo Fisica, nos termos definidos nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacgéo de Professores da Educagdo Basica.
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n° 9/2001, nas Resolugdes CNE/CP n° 1/2002%° e n° 2/20022%, com o objetivo de reforcar a
identidade prépria que, a partir dessa legislacdo, deveria ser integralizada em, no minimo, 3
(trés) anos letivos, com carga horaria de, no minimo, 2.800 horas.

Com base nessas diretrizes, os cursos de licenciatura em Educacéo Fisica, e os demais
cursos de licenciatura do Brasil, tiveram até o dia 15 de outubro de 2005 para adequarem seus
curriculos e construirem seus projetos pedagdgicos. Também deveriam acrescentar a discussao
das competéncias e das areas de desenvolvimento profissional e igualmente incluir sugestdes
para a avaliacdo dessas mudancas, como dispde essa legislacdo (ALVES e FIGUEIREDO,
2014).

O objetivo da reformulacdo curricular era fazer que a licenciatura ganhasse
terminalidade e integralidade prépria em relacdo ao Bacharelado e se constituisse um projeto
especifico. Isso exigiu a definicdo de curriculos préprios da licenciatura que nao se
confundissem com o bacharelado ou com a antiga formacdo de professores que ficou
caracterizada como modelo ‘3+1°22 (BRASIL, 2001c, p. 6).

Cabe ressaltar que, para direcionar o processo de construcdo das diretrizes curriculares
da Educacao Fisica, foi criada a Comissao de Especialistas de Ensino em EF (Coesp-EF), no
ambito do CNE. A partir disso, 0 CNE reiniciou o processo de elaboracdo das diretrizes
curriculares dos cursos de graduacdo em EF, promovendo audiéncias publicas e convocando
IES que ofereciam formagdo nos niveis de bacharelado e de licenciatura em Educagdo Fisica.
Assim, o Conselho Federal de Educacdo Fisica (Confef) passou a ser o interlocutor privilegiado
do CNE, participando ativamente dessas audiéncias (VERONEZ et al., 2013).

Foram organizados foruns regionais para discutir e propor subsidios para a formulacéo
das novas diretrizes nacionais para os cursos de graduacdo em Educacdo Fisica. O Colégio
Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE) também organizou um férum para discutir a
formacéo profissional na EF brasileira. No documento que elaborou, o CBCE prop6s que a
organizacéo curricular dos cursos de EF tivesse uma perspectiva multidisciplinar (VERONEZ
etal., 2013).

Assim, ocorriam discussdes em torno da concepcdo de curriculo apresentada pelo

CBCE, que eradiferente dos grupos conservadores, que também participavam do debate, porém

20 CNE/CP n° 1/2002. Institui as Diretrizes Curriculares para a formagéo de Professores da Educacdo Bésica, em
nivel superior, curso de Licenciatura de Graduacéo Plena.

2L CNE/CP n° 2/2002. Institui a duracéo e a carga hordria dos cursos de Licenciatura de Graduacéo Plena, de
formacao de professores da Educacdo Basica em nivel superior.

22 0 modelo 3+1 significa trés anos de bacharelado, em area disciplinar, mais um ano de formagéo em educacédo
para a obtencdo da licenciatura.
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assumiam, de forma contraditéria, o discurso a respeito da flexibilizagdo dos curriculos, do
cardter competitivo e em expansdo do mercado de trabalho. Ademais, o CBCE também
absorvia, naquele momento, o discurso retorico assentado no conceito de competéncias
(VERONEZ et al., 2013).

Esse processo de discussao entre as entidades representativas resultou na elaboracéo do
Parecer CNE/CES n° 138/2002 que instituia “as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Graduagdo em Educagdo Fisica” (BRASIL, 2002c). Para Veronez et al. (2013), esse dispositivo
conjugou as diversas propostas dos diferentes grupos de interesses que participaram do
processo.

O Parecer CNE/CES n° 138/2002 absorveu a nomenclatura proposta pelo CBCE,
dividindo-a em competéncias gerais (atencéo a saude; atencdo a educacdo; tomada de decisdes;
comunicacdo; lideranca; planejamento; supervisao e gerenciamento; e educacao continuada) e
competéncias e habilidades especificas (solida formacdo nas areas de conhecimento que
formam a identidade do curso; estar capacitado para intervir em todas as dimensfes de seu
campo e atuar em atividades fisicas/motricidade humana/movimento humano, etc.).
(VERONEZ et al., 2013).

Esse parecer foi, porém, alvo de muitas criticas. Segundo Veronez et al. (2013), o CNE
ndo acolheu as propostas dos diferentes grupos de interesse e ndo aprovou a resolucdo que
materializava as novas diretrizes curriculares dos cursos de Educacao Fisica. Constituiu-se uma
nova comissdo com representacdo do Ministério do Esporte, do CBCE, das IES e de outras

entidades com vistas a propor um documento alternativo ao Parecer CNE/CES n° 138/2002.

A referida comissdo resgatou a categoria “conhecimento”, em detrimento de
“competéncias”, e propds que o curriculo para o curso de gradua¢do em EF fosse
constituido por Conhecimentos de Formagdo Ampliada (constituidos pelas dimensGes
da relagdo ser humano-sociedade, biolégica do corpo humano, produgdo do
conhecimento); Conhecimentos Identificadores da EF (constituidos pelas dimensGes
culturais do movimento humano, técnico-instrumental e pedagogica) e
Conhecimentos do Campo de Intervencdo da EF (compreendidos como conjunto de
fundamentos especificos voltados para a elaboragdo, implantagdo, implementacdo e
avaliagdo de acdes académico-profissionais em nicleos tematicos de
aprofundamento). (VERONEZ et al., 2013, p. 816)

Mesmo sendo composta por representantes que expressavam a diversidade dos grupos
de interesses existentes na area, essa comissdo ndo conseguiu impedir a superacdo das
contradicGes detectadas na formacéo do/a bacharel/a e do/a licenciado/a em Educacdo Fisica,
intensamente criticadas pela comunidade académica. A comissdo foi obrigada a manter a

fragmentacdo da area em dois cursos - licenciatura e bacharelado -, a flexibilizacdo dos
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contetidos e a limitacdo de disciplinas obrigatorias, entre outros aspectos (VERONEZ et al.,
2013).

Diante das contradices das DCN dos cursos de Educacdo Fisica, a comunidade
académica aproximou-se ainda mais das discussdes, por considerar a nova legislacdo um
retrocesso para a area da Educacdo Fisica. Em 2003, elaborou-se o Parecer CNE/CES
n° 58/2004, “onde a estrutura curricular permaneceu a mesma, apenas retirando a expressao
‘conhecimento’ e mantendo ‘formacdo ampliada’ e ‘formacgdo especifica’ com as mesmas
dimensdes” (VERONEZ et al., 2013, p. 817-818). Apesar disso, o termo “competéncia” foi
mantido no parecer e na resolugdo, sendo definida no Art. 6°, onde se 1&: “as competéncias de
natureza politico-social, ético-moral, técnico-profissional e cientifica deverdo constituir a
concepg¢do nuclear do projeto pedagogico de formagdo do graduado em Educacdo Fisica”
(BRASIL, 20044, p. 2).

Com base no Parecer CNE/CES n° 058/2004 e com vistas ao disposto no Art. 9°, § 2°,
alinea “c”, da Lei n® 9.131, de 25 de novembro de 1995, foi publicada a Resolu¢cdo CNE/CES
n° 7/2004 que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos de graduacdo em
Educacao Fisica, em nivel superior de graduacdo plena, assim como foram estabelecidas as
orientacOes especificas para a licenciatura plena em EF, nos termos definidos nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educagdo Basica.

Essa resolucdo estabelece que o curso de graduacdo em Educacdo Fisica devera
assegurar uma formacdo generalista, humanista e critica, qualificadora da intervencao
académico-profissional, fundamentada no rigor cientifico, na reflexdo filoséfica e na conduta
ética. Responsabiliza as IES quanto a organizacgdo curricular dos cursos e a articulacdo das
unidades de conhecimento de formacgdo especifica e ampliada, definindo as respectivas
denominacdes, as ementas e as cargas horarias em coeréncia com 0 marco conceitual e as
competéncias e as habilidades almejadas para o profissional que pretende formar. Reafirma
também a Formacdo Ampliada® e a Formagdo Especifica® e determina que a formagéo do
graduado em Educacéo Fisica deve assegurar a indissociabilidade teoria/pratica por meio da
praxis como componente curricular, do estagio profissional curricular supervisionado e de
atividades complementares (BRASIL, 2004b).

23 A Formagdo Ampliada deve abranger as seguintes dimensdes do conhecimento: Relagdo ser humano-sociedade;
Bioldgica do corpo humano; Producéo do conhecimento cientifico e tecnologico (BRASIL, 2004b).

24 A Formacédo Especifica, que abrange os conhecimentos identificadores da Educagéo Fisica, deve contemplar as
seguintes dimensdes: Culturais do movimento humano; Técnico-instrumental; e Didatico-pedagdgico (BRASIL,
2004b).
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Por meio do Parecer CNE/CES n° 142/2007 foi reconsiderado o § 3° do art. 10, da
Resolugcdo CNE/CES n° 7/2004, que trata do desenvolvimento das atividades complementares
do Curso de Educacéo Fisica. Com a publicacdo da Resolugdo n° 7/2007, 0s mecanismos e 0s
critérios para a avaliacdo e o aproveitamento das atividades complementares devem estar
definidos em regulamento préprio da instituicdo que oferta o curso (BRASIL, 2007b). Esse
parecer foi resultado da solicitacdo de esclarecimentos feitos pelo Conselho Federal de
Educacao Fisica acerca do proposto nas Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos de
graduacdo em Educacdo Fisica, em nivel superior de graduacdo plena, no que se refere as
atividades complementares.

Em 2011, para revisdo do texto das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
graduacdo em Educacdo Fisica, publicou-se o Parecer CNE/CES n° 274/2011, cuja comissdo
votou, por unanimidade, por aprovar nova redacao para as Diretrizes Curriculares Nacionais
para os cursos de Educacdo Fisica nos termos do Projeto de Resolucdo anexo no parecer, mas
que ainda esta aguardando homologacao.

1.5.3 As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Direito

Para o Curso de Direito, o Parecer CNE/CES n° 146/2002 aprovou, em 3 de abril de
2002, as Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduacgdo em Direito e outros cursos.
Quanto ao perfil desejado, o curso deveria oportunizar ao graduando uma sélida formacao geral
e humanistica, com a capacidade de analise e articulacdo de conceitos e argumentos, de
interpretagdo e valorizacao dos fendmenos juridicos e sociais, aliada a uma “postura reflexiva
e visdo critica que fomente a capacidade de trabalho em equipe, favoreca a aptiddo para a
aprendizagem autbnoma e dinadmica, além da qualificacdo para a vida, o trabalho e o
desenvolvimento da cidadania” (BRASIL, 2002d, p. 12). O curso deveria contemplar, em seus
projetos pedagdgicos e em sua organizacdo curricular, conteddos que atendessem aos seguintes
eixos interligados de formacdo: Formagdo Fundamental; Formagdo Profissional; e Formacao
Pratica (BRASIL, 2002d).

Esse posicionamento foi revogado pelo Parecer CNE/CES n° 67/2003, de 11 de margo
de 2003, que estabeleceu referencial para as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) dos
Cursos de Graduacao.

Foi, no entanto, no Parecer CNE/CES n° 55/2004, aprovado em 18 de fevereiro de 2004,
que foram instituidas novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduagéo em

Direito. Segundo esse documento, o curso deve contemplar, em seus projetos pedagdgicos e
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em sua organizagao curricular, “contetidos que revelem inter-relacfes com a realidade nacional
e internacional, segundo uma perspectiva histdrica e contextualizada dos diferentes fenémenos
relacionados com o direito” (BRASIL, 2004c, p. 21), utilizando tecnologias inovadoras que
atendam aos mesmos eixos interligados de formacdo prevista no extinto Parecer CNE/CES
n°® 146/2002.

Ainda, segundo o Parecer CNE/CES n° 55/2004, o Projeto Pedagdgico do curso de
graduacao em Direito “se reflete, indubitavelmente, na organizacao curricular, para a qual a
instituicdo de ensino superior exercitara seu potencial inovador e criativo, com liberdade e
flexibilidade, e estabelecera expressamente as condigdes para a efetiva conclusdo do curso”
(BRASIL, 2004c, p. 21). Essa determinacdo deve ser cumprida, desde que comprovados a
indispensavel integralizacdo curricular e o tempo util fixado para o curso, de acordo com 0s
seguintes regimes académicos que as IES adotarem: regime seriado anual; regime seriado
semestral; sistema de créditos com matricula por disciplina ou por moédulos académicos
(BRASIL, 2004c), observando-se os pré-requisitos estabelecidos no curriculo, atendidos ao
disposto na Resolucdo desinente desse Parecer.

O Parecer CNE/CES n° 211/2004 fez reconsideracdo do Parecer CNE/CES n° 55/2004.
A partir disso, constituiu-se a Resolugdo CNE/CES n° 9, de 29 de setembro de 2004, que
instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de graduacdo em Direito — bacharelado.
Essa resolucéo estabelece, no seu Art. 2°, que a organizagao do Curso de Graduagdo em Direito,

observadas as Diretrizes Curriculares Nacionais

se expressa através do seu projeto pedagogico, abrangendo o perfil do formando, as
competéncias e habilidades, os contetdos curriculares, o estagio curricular
supervisionado, as atividades complementares, o sistema de avaliagdo, o trabalho de
curso como componente curricular obrigatério do curso, o regime académico de
oferta, a duragdo do curso, sem prejuizo de outros aspectos que tornem consistente o
referido projeto pedagdgico. (BRASIL, 2004d, p. 1)

O Projeto Pedagdgico do curso de Direito, segundo as suas DCN, deve apresentar a
concepgdo do curso, com suas particularidades, seu curriculo pleno e sua operacionalizacéo,

abrangerd, sem prejuizo de outros, 0s seguintes elementos estruturais:

I — concepgdo e objetivos gerais do curso, contextualizados em relagdo as suas
insercdes institucional, politica, geografica e social; Il — condi¢des objetivas de oferta
e a vocacdo do curso; Il — cargas horéarias das atividades didaticas e da integralizacao
do curso; IV — formas de realizacdo da interdisciplinaridade; VV — modos de integracéo
entre teoria e pratica; VI — formas de avaliagéo do ensino e da aprendizagem; VII —
modos da integracdo entre graduagdo e pdés-graduacdo, quando houver; VII —
incentivo a pesquisa e a extensdo, como necessario prolongamento da atividade de
ensino e como instrumento para a iniciacdo cientifica; IX — concepcéo e composicéo
das atividades de estagio curricular supervisionado, suas diferentes formas e
condices de realizagdo, bem como a forma de implantacdo e a estrutura do Nucleo
de Prética Juridica; X — concepg¢do e composicdo das atividades complementares; e
X1 —inclusdo obrigatoria do Trabalho de Curso (BRASIL, 2004d, p. 1).
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Conforme as DCN, o curso de graduacdo em Direito devera assegurar, no perfil do/a
graduando/a, solida formacéo geral, humanistica e axioldgica, competéncia de estudo, dominio
de principios e da terminologia juridica, discurso acertado, interpretacdo e valorizacdo dos
fendmenos juridicos e sociais, ligada a uma postura reflexiva e de visdo critica que promova a
capacidade e a aptiddo para a aprendizagem autdbnoma e dindmica, imprescindivel ao exercicio
da Ciéncia do Direito, da prestagéo da justica e do desenvolvimento da cidadania (BRASIL,
2004d).

O curso de graduacdo em Direito devera contemplar, em seu Projeto Pedagogico e em
sua Organizacdo Curricular, conteudos e atividades que atendam a formacao estabelecida no
extinto Parecer CNE/CES n° 146/2002 e no Parecer CNE/CES n° 55/2004.

A Resolugdo CNE/CES n° 9/2004 entrou em vigor na data de sua publicacdo, 29 de
setembro de 2004, e revogou a Portaria Ministerial n° 1.886, de 30 de dezembro de 1994. A
legislacdo mais recente a respeito do Curso de Direito trata-se do Parecer CNE/CES n°
150/2013, aprovado em 5 de junho de 2013, que apresenta revisdo do Art. 7° da Resolugédo
CNE/CES n° 9/2004, resultando na Resolugdo CNE/CES n° 3/2017, de 14 de julho de 2017.
Assim, atualmente, o Curso de Direito devera seguir as Resolu¢bes CNE/CES n° 9/2004 e
n°® 3/2017.

1.6 As politicas publicas de educacéo que versam sobre a diversidade sexual e de género

Partindo do pressuposto de que o conceito de politica publica é plural (SOUZA, 2007),
faz-se necessaria a compreensdo da sua origem. Segundo Souza (2007), o tema politica publica
nasceu como disciplina académica nos EUA. Na Europa, os estudos e as pesquisas nessa area
eram voltados para a andlise acerca do Estado. A diferenca principal entre as duas linhas
consiste em que, na Europa, as teorias tentavam explicar o papel do Estado, ja nos EUA, a
abordagem era nos estudos relacionados a acao dos governos.

Ha, portanto, uma relacdo direta entre Estado, Educacdo e politicas publicas. A
educacdo como direito das pessoas esta ratificada constitucionalmente no Estado Democratico
Brasileiro. Com isso, nas institui¢des representativas desse Estado, sdo formuladas e articuladas
as politicas publicas de educacdo em um processo imbricado por relagcdes de poder e por
disputas que envolvem interesses diversos. Nesse sentido, politicas publicas aqui séo
compreendidas como “Estado em acao” (VIANNA, 2015).

Sob essa perspectiva, “uma politica pablica compreende uma modalidade de relacdo

entre o Estado e a sociedade, ou seja, revela os modos de o Estado agir em relacdo aos
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problemas existentes no interior da formagao societaria” (VIANNA e CAVALEIRO, 2011,
p. 29).

O Estado utiliza o poder como instrumento na disseminacdo do saber (FOUCAULT,
1999).Assim, o poder do Estado pode contribuir para a reducédo de desigualdades por meio da
formulacdo e da implementacédo de acdes e programas especificos.

Foucault (1999) também esclarece a respeito da hegemonia burocratica do Estado, cujo
regime discursivo determina as normas do poder politico, da mesma maneira que institui, regula
e coordena a ordem social. Esse poder, utilizado como instrumento de sistematizacgéo estatal, é
moderado por VArios agentes e permanece propagado na sociedade. Desse modo, esse poder
controla, inclusive, as sexualidades das pessoas.

Na realidade brasileira, a formacdo do Estado esta inserida no contexto de um regime
patrimonialista em que é percebida a inexisténcia de planejamento nacional para a ampliacdo e
a garantia legal dos direitos sociais do povo. Essa é uma caracteristica do Estado Brasileiro que
tem desenhado um cenario que alterna avancgos e retrocessos no campo das politicas publicas
de educacéo e dos demais segmentos. No caso das politicas publicas direcionadas a género e a
populacdo LGBTQI+, ha falta de planejamento, e as instabilidades e as concepcbes adotadas
pelos governos influenciam diretamente na formulacdo, na implementacdo e na avaliacdo das
acOes governamentais.

Souza (2007) reconhece que, além dos governos, ha outros segmentos que se envolvem
na formulagio de politicas publicas, como os grupos de interesses e 0s movimentos sociais?.
No que se refere aos grupos de interesse, temos a Associacdo Nacional de P6s-Graduacao e
Pesquisa em Educacdo (Anped) e a Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da
Educacdo (Anpae), entre outras, que sdo exemplos de entidades que participam das politicas
publicas de educacdo, especificamente por meio da producédo de pesquisa cientifica. Quanto aos
movimentos sociais, muitos sdo 0s grupos que promovem atividades organizadas em busca de
espaco politico e direitos civis para a construgdo de politicas publicas LGBTQI+.

De acordo com Farah (2004), as politicas publicas exercem funcéo relevante, seja na
continuidade, seja na superacdo das opressdes de género e sexuais. Quando tem a finalidade
de atender as necessidades supostamente universais, desconsiderando as demandas especificas

de determinado grupo, podem reproduzir as desigualdades. Outrossim, podem favorecer para a

% Em nivel internacional, a Rebelido de Stonewall (Stonewall Riot) é considerada como o marco inicial do
movimento contemporaneo de libertacéo e de luta pelos direitos LGBTQI+. No dia 28 de junho de 1969, no bar
Stonewall Inn, localizado em Greenwich Village, nos Estados Unidos, gays, lésbicas, travestis e drag queens se
rebelaram contra a policia que se assediava violentamente em bares gays da cidade de Nova York.
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reducdo de tais desigualdades por meio da elaboracédo e da efetivacdo de acdes e programas
peculiares.

Com o processo de redemocratizacdo no Brasil; a participacdo de novos sujeitos no
cenario politico; a inclusdo de diferentes temas na agenda politica; e a atuacdo de mulheres e
da populacdo LGBTQI+, por meio dos movimentos sociais, foi possivel a inser¢do das questes
de género nas politicas publicas brasileiras. Com isso,

torna-se imprescindivel registrar o papel do feminismo e sua interlocucdo com o
movimento LGBT, além de sua influéncia junto ao Ministério da Educacdo (MEC),
materializada em muitas das pautas da Secretaria de Politica para as Mulheres. Eu
diria até que a relacdo tensa e contraditoria entre esse movimento social e setores do
governo responsaveis pelas politicas de educagdo introduziu (para ndo dizer impds)
novos conceitos e aprendizados. (VIANNA, 2015, p. 795)

Tendo em vista o Brasil ser participante de varias declaragdes internacionais, como a
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (1948) e a Convencédo sobre a Eliminagdo de
Todas as Formas de Discriminacdo contra a Mulher — CEDAW (1979), entre outras,
paulatinamente, foram praticadas diferentes acdes publicas que abordam as questdes da
diversidade. Destacaram-se conferéncias mundiais, como a Conferéncia Mundial de Direitos
Humanos — Viena (1993) e a IV Conferéncia Mundial sobre a Mulher — Beijing (1995), ao
estabelecerem compromissos assumidos pelos paises acerca da questao de género.

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (CF/1988) apresentou, em seu texto,
avancos em relacdo a algumas reivindicacdes das mulheres e a direitos individuais e sociais,
consequéncia da luta politica e das pressGes dos movimentos sociais. A presenca de feministas,
em movimentos sociais autbnomos, ocupando cargos estaduais, e a criacdo do Conselho
Nacional dos Direitos da Mulher tiveram papel decisivo para que as reivindicacdes das
mulheres fossem contempladas na CF/1988, como a reducédo das desigualdades entre 0s sexos
(PAZ, 2014), entre outros direitos.

A partir de meados de 1990 e inicio de 2000, “houve uma abertura gradual da educagio
para a discussdo das relagdes de género no ambito das politicas publicas” (VIANNA, 2015, p.
798). Somente no governo de 2003 a 2011 que a diversidade passou a ser reconhecida (IRINEU,
2014). Em 2003, a Secretaria de Politicas para as Mulheres (SPM), nos dois Planos Nacionais
de Politicas para Mulheres (PNPM), tracou eixos considerados mais importantes e urgentes
para garantir uma vida mais digna para essa populacdo. No primeiro PNPM, um desses eixos
foi a Educacdo Inclusiva e ndo sexista; e, no segundo, houve uma ampliagdo: Educagéo

inclusiva, ndo sexista, ndo racista, ndo homofébica e ndo leshofodbica.
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No que tange a educagdo, a partir de metas e indica¢des no plano do governo da época
com vistas a tratamento especifico a populacéo e os grupos de vitimas de desigualdades sociais,
politicas e econdmicas no pais e com a finalidade de promover a diversidade e combater a
discriminacdo, singularmente visando possibilitar o acesso e a permanéncia na educacao, criou-
se em 2004, na estrutura do Ministério da Educacédo, a Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade (Secad).

Com a inauguracdo dessa secretaria, temas antes marginalizados da pauta
governamental comegaram a ser negociados durante a elaboracdo de algumas das
politicas publicas de educacdo, ja que esta foi incumbida de instituir uma agenda
voltada para a inclusdo da diversidade, ampliando a participacdo da sociedade civil,

reunindo gestores dos sistemas de ensino, autoridades locais, representantes de
movimentos e organizag@es sociais. (VIANNA, 2015, p. 799)

A partir de 2011; a Secad passou a ser denominada Secretaria de Educacao Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (Secadi), a qual se somou 0s assuntos sobre a inclusao.
A Secadi, porém, foi extinta em 2019, pelo governo federal, por meio do Decreto n® 9.465/2019,
de 2 de janeiro de 2019.

Com as mudancas, as atribui¢des das diretorias da Secadi foram direcionadas para outras
secretarias do MEC, mas sem mencao a diversidade. Segundo Rodrigues e Abramowicz (2013),
a Secadi foi construida com a perspectiva de contribuir para a mudanca na politica publica,
conciliar o conteudo universal da educacdo com o contetdo particularista e diferencialista de
acOes afirmativas para grupos, regides e recortes especificos do pais, com o intuito de situar, no
centro da politica publica em educacdo, o valor das diferencas e da diversidade, com seus
contetdos étnico-racial, geracional, de pessoas com deficiéncia, de género, de orientacdo
sexual, regional, religioso, cultural e ambiental.

Em 2004, a Secretaria Especial de Direitos Humanos langou o Programa Brasil sem
Homofobia (BSH)?, articulado com o0 movimento LGBTQI+, a partir de previsdo, no “Plano
Plurianual” (PPA) 2004-2007, da acdo “Elaboracdo do Plano de Combate a Discriminagdo
contra Homossexuais”, vinculada ao “Programa Direitos Humanos, Direito de Todos”, no
ambito da Secretaria de Direitos Humanos, da Presidéncia da Republica (SDH/PR). O BSH foi
lancado mediante diversas discussdes entre 0 Governo Federal e a sociedade civil organizada,
com o objetivo de promover a cidadania e os direitos humanos de LGBTQI+, a partir da
equiparacdo de direitos e do combate a violéncia e a discriminacao.

26 Participavam do BSH os Ministérios da Educacéo, da Cultura, da Sadde, da Justica, do Trabalho e Emprego e
das RelagOes Exteriores e as Secretarias dos Direitos Humanos, Politica para as Mulheres, Politicas de Promocéo
da Igualdade Racial. Em 2007, por ocasido da preparacdo da | Conferéncia Nacional LGBTQI+, eram dezesseis
0s Ministérios envolvidos (JUNQUEIRA, 2009).
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No Programa BSH, destacaram-se as propostas que eram direcionadas “a formular ¢ a
implementar politicas integradas e de carater nacional de enfrentamento ao fendmeno”, com a
finalidade de “promover o reconhecimento da diversidade sexual e da pluralidade de identidade

de género” (JUNQUEIRA, 2009, p. 15-16).

A partir das propostas do BSH, em 2005, foram implantados 15 Centros de Referéncia
em Direitos Humanos e Cidadania Homossexual (CRDHCH) e, no ano seguinte,
outros 30, em todas as capitais estaduais e em algumas das principais cidades do pais,
com o objetivo de prestar assisténcia juridica, psicoldgica e social a popula¢do LGBT.
Por outro lado, ainda em 2006, a SDH estendeu o projeto dos CRDHCH para as
universidades, a fim de investir, com recursos de capital, na implementacédo de
Nucleos de Referéncia em Direitos Humanos e Cidadania Homossexual (NRDHCH),
em oito instituicdes publicas de ensino superior [..] (MELLO; AVELAR;
MAROJA, 2012, p. 297).

Esses autores ainda apontam que havia uma expressiva descrenca no que se referia a
efetividade dessas acbes e relatam as criticas a0 movimento LGBTQI+ e aos 06rgéaos
governamentais, principalmente por parte de alguns gestores estaduais e municipais. A grande
questdo, porém, ndo era a visao do programa em si, até viam como uma politica necessaria, mas
a atuacdo dos 6rgdos responsaveis pela implementacédo do programa.

O BSH consistiu em uma politica pablica com vistas a valorizar a diversidade sexual e
de género, bem como combater 0 machismo, a misoginia, a “LGBTQIfobia” e todas as formas
de violéncias. “Uma das recomendagdes para a educagdo no programa em questao enfatizou a
formag¢ao continuada docente na temadtica de género, sexualidade e homofobia” (VIANNA,
2015, p. 800).

Nessa direcdo, por intermédio do Ministério da Educacdo (Secad/MEC), em 2005, foi
publicado o edital para a Formacdo de profissionais da Educacdo para a Cidadania e a
Diversidade Sexual, voltado para a selecdo e o apoio financeiro a projetos de formacao docente
nessa tematica. Esse documento possibilitou a participacdo de instituicdes publicas ou privadas
sem fins lucrativos de regides do pais. Depois, em 2006, prosseguiu-se com a publicacdo de
novo edital para o apoio de projetos de formacgédo de profissionais da educacdo (VIANNA,
2015).

Ainda em 2006, houve uma importante iniciativa da SPM, em parceria com o Ministério
da Educacéo, a Secretaria Especial de Politicas de Promocéo da Igualdade Racial (SEPPIR), o
British Council e o Centro Latino-americano em Sexualidade e Direitos Humanos
(Clam/UERJ). Foi desenvolvido o projeto piloto do curso Género e Diversidade na Escola

(GDE). A partir de 2008, o curso passou a ser ofertado pela Rede de Educagéo para a
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Diversidade, mantendo a articulagdo com a SPM e a SEPPIR. Eram ofertados cursos de
extensdo e especializacdo envolvendo Vérias institui¢ces brasileiras de ensino superior.

Outra acdo de impacto expressivo foi a convocacao, em 2007, da | Conferéncia Nacional
de Gays, Lésbicas, Bissexuais, Travestis e Transexuais, realizada em 2008, em Brasilia,
coordenada pela Subsecretaria de Promogédo e Defesa dos Direitos Humanos, da Secretaria
Especial de Direitos Humanos (SEDH) da Presidéncia da Republica. O tema da Conferéncia
foi “Direitos Humanos e Politicas Publicas: o caminho para garantir a cidadania de gays,
1ésbicas, bissexuais, travestis e transexuais”, Cujos propositos foram propor as diretrizes para a
implementacdo de politicas pablicas e o plano nacional de promocéo da cidadania e direitos
humanos para a populacdo LGBTQI+ e avaliar e propor estratégias para fortalecer o Programa
BSH (BRASIL, 2008).

Em meses anteriores a realizacdo da conferéncia nacional, mas no mesmo ano, houve
conferéncias nos estados e no Distrito Federal, envolvendo etapas regionais, estaduais e
municipais. Na plenéaria final, foram aprovadas diversas propostas que deveriam nortear a
elaboracdo do Plano Nacional de Promoc¢do da Cidadania e dos Direitos Humanos de
LGBTQI+, distribuidas nos eixos tematicos antecipadamente definidos no Relatorio
Consolidado das Conferéncias Estaduais de Gays, Leésbicas, Bissexuais, Travestis e
Transexuais e no Texto-base da Conferéncia que aprovou a Carta de Brasilia. Esse documento
reafirma a importancia da mobilizacdo social na consolidacdo de politicas publicas voltadas
para a “constru¢do de uma sociedade plenamente democratica, justa, libertaria e inclusiva”
(MELLO; AVELAR; MAROJA, 2012).

Em 20009, foi lancado o “Plano Nacional de Promocao da Cidadania e Direitos Humanos
de Léshicas, Gays, Bissexuais, Travestis e Transexuais”, elaborado por Comissdo Técnica
Interministerial, a partir da avaliacdo das propostas aprovadas na Conferéncia Nacional
LGBTQI+, “na busca de politicas publicas que consigam responder as necessidades, as
potencialidades e os direitos da populacdo envolvida, a partir de sua implementagédo, bem como
do fortalecimento do Programa Brasil sem Homofobia” (BRASIL, 2009, p. 7). Nesse plano
nacional, apresentou-se a orientacdo para a construcao de politicas publicas de incluséo social
e de combate as desigualdades, primando pela intersetorialidade e pela transversalidade na

proposicdo e na implementacdo dessas politicas (BRASIL, 2009).

O “Plano Nacional LGBT” foi aguardado como o principal resultado da Conferéncia
Nacional LGBT, documento de referéncia em que estariam definidas as acfes e
diretrizes para a implementacdo, monitoramento e avaliacéo de politicas pablicas de
Estado direcionadas a combater a homofobia e garantir direitos para pessoas
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discriminadas em func&do de orientagdo sexual e/ou identidade de género. (MELLO;
AVELAR; MAROJA, 2012, p. 300)

O Plano Nacional, entretanto, ndo foi instituido pelo governo na forma de decreto ou
portaria, assim como ocorreu com o BSH, caindo, entdo, na inexisténcia da formalidade
(MELLO & AVELAR, 2012). Nao foi assegurada a legitimidade e houve um processo de
inviabilizacdo com resisténcias “LGBTfobicas” institucionais ancoradas principalmente no
fundamentalismo religioso. A falta de destinagdo de recursos financeiros também foi um
entrave, além do “panico moral” difundido pela falacia da “ideologia de género™?’, termo criado
e difundido por segmentos sociais conservadores que, segundo Butler (2017), utilizam a
ideologia como arma politica com claros desenhos de desqualificacdo de estudos de género e
diversidade sexual baseada em uma matriz heterossexual. Tudo isso causou um retrocesso
social em um momento de lutas e conquistas na promocdo da igualdade de género e do
reconhecimento da diversidade sexual.

Apesar disso, duas a¢des relevantes aprovadas na | Conferéncia Nacional LGBTQI+ e
previstas no “Plano Nacional LGBT”, foram concretizadas: a criagdo da Coordenagao Geral de
Promocdo dos Direitos LGBT (2009) e a instalacdo do Conselho Nacional de Combate a
Discriminacdo e Promocéo dos Direitos de Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis e Transexuais
(2010), ambos vinculados a Subsecretaria Nacional de Promocdo e Defesa dos Direitos
Humanos da SDH. Em tese, isso representou melhores condi¢des para a implementagéo, o
monitoramento e a avaliacdo das agdes e das diretrizes previstas no plano (MELLO; AVELAR,;
MAROJA, 2012). Também houve a instituicdo do Dia Nacional de Combate a Homofobia, que
acontece em 17 de maio, e a inclusdo do médulo LGBT no Disque Direitos Humanos — Disque
100, dentre outras a¢des, como a Politica Nacional de Saude Integral da Populagdo LGBT.

Em julho de 2010, a Coordenagdo Nacional LGBTQI+ divulgou o “Relatério de
Monitoramento das A¢6es do Plano Nacional de Promocao da Cidadania e Direitos Humanos

de Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis e Transexuais” (BRASIL, 2010b).

Nesse documento, encontra-se uma sintese das informacfes relativas as agdes
previstas no Plano Nacional LGBT, atribuidas a 16 ministérios, como indicador de
avaliacdo de sua implementagdo e monitoramento. Nos termos do documento, o

21 A expressdo “ideologia de género” tem sido utilizada por um movimento conservador que, a partir de uma
perspectiva conservadora e religiosa, quer “retirar das pautas das politicas publicas as estratégias para superagao
das desigualdades de género e orientagdo sexual num claro projeto politico de constru¢do de uma sociedade
teocratica, pretensamente uniforme, legal, moral” (MAIA, 2016, p. 95). “A hegemonia da nogdo de ‘ideologia de
género’ estabelece-se no Brasil a partir de 2011, ano em que o Supremo Tribunal Federal (STF) reconheceu que a
unido entre pessoas do mesmo sexo tinha o mesmo status do casamento heterossexual” (MISKOLCI; CAMPANA,
2017, p. 738).
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trabalho foi realizado com apoio e auxilio dos diversos ministérios, ainda que ndo se
tenha constituido o Comité Interminist@rial de Monitoramento e Avalia¢do, previsto
no proprio “Plano Nacional LGBT”. E necessario dizer, porém, que o documento
padece de uma série de fragilidades, a comecar por sua heterogeneidade, ja que alguns
ministérios apresentam informacdes relativas a execucgdo de suas acdes com um nivel
de detalhamento e inteligibilidade expressivo, enquanto outros o fazem de maneira
pouco consistente, a partir de supostas evidéncias que parecem insuficientes para
caracterizar uma acdo como realizada ou para fazer uma conexao clara entre as acoes
planejadas e as executadas. (MELLO; AVELAR; MAROJA, 2012, p. 304)

Nesse cenério, concordo com Mello, Avelar e Maroja (2012), ao considerar que o BSH,
a | Conferéncia Nacional LGBTQI+ e o Plano Nacional LGBTQI+ sdo manifestacdes do
compromisso do governo federal da época com as demandas historicas do movimento, embora
seja limitada a viabilidade de assegurar direitos para essa populacdo meramente por meio de
iniciativas promovidas pelo Poder Executivo, tendo em vista 0 descompromisso de alguns
setores do governo em viabilizar a execucdo das agdes publicas.

No ano de 2011, no primeiro ano de governo da Presidenta Dilma Rousseff, por meio
da Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica e do Conselho Nacional de
Combate a Discriminacdo, foi realizada em Brasilia a 1l Conferéncia Nacional de Politicas
Publicas e Direitos Humanos de Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis e Transexuais. O tema
do debate foi “Por um pais livre da pobreza e da discriminag¢ao: promovendo a cidadania
LGBT?”, sendo precedida de 27 conferéncias estaduais e muitas outras regionais e municipais.
Além de avaliar a efetividade das acdes prevista no Plano Nacional de Politicas Publicas para
a Populacdo LGBT, teve a intencdo de tracar novas metas, propostas e diretrizes para as
politicas LGBT no ambito do governo federal (BRASIL, 2011a).

Dessa segunda conferéncia sucederam a cria¢cdo do Comité Técnico de Cultura LGBT
(2012); os Relatorios de Violéncia Homofobica (2012 e 2013); o lancamento do Sistema
Nacional de Promocdo de Direitos e Enfrentamento & Violéncia contra Lésbicas, Gays,
Bissexuais, Travestis e Transexuais (2013); e, no seu bojo, o Comité Nacional de Politicas
Publicas LGBT (2014).

No ano de 2016, também em Brasilia, o Conselho Nacional de Combate a
Discriminacdo e Promocéo dos Direitos da populacdo LGBT (CNCD/LGBT), érgéo colegiado
de natureza consultiva e deliberativa, no ambito de suas competéncias, integrante da estrutura
basica da Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica, que tinha por finalidade
formular e propor diretrizes de acdo governamental, em ambito nacional, voltadas para o
combate a discriminacdo e para a promocdo e defesa dos direitos de LGBTQI+, realizou o
terceiro processo conferencial, denominado Il Conferéncia Nacional de Politicas Publicas de

Direitos Humanos de Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis e Transexuais, com o tema “Por um
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Brasil que criminalize a violéncia contra LGBT”. Além do conjunto de propostas aprovadas,
uma grande conquista foi a assinatura e a publicacdo, no Diario Oficial da Unido, do Decreto
Presidencial n° 8.727, de 28 de abril de 2016, que dispde acerca do uso do nome social e do
reconhecimento da identidade de género de pessoas travestis e transexuais no ambito da
administragdo publica federal direta, autarquica e fundacional (BRASIL, 2016). Esse
dispositivo apresenta consideravel relevancia social e humana, pois atende & solicitacéo
histérica do Movimento de Travestis e Transexuais/Transgéneros na luta pela sua dignidade.

Por meio do Decreto n° 9.453/2018, foi convocada a 42 Conferéncia Nacional de
Politicas Publicas de Direitos Humanos de Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis e Transexuais,
com o tema “A Garantia do Direito a Diversidade Sexual e de Género para a Conquista da
Democracia”. Esse debate esta previsto para acontecer, em Brasilia, em novembro de 2019.

As conferéncias sdo importantes espacos de debate a respeito das politicas pablicas entre
0 movimento LGBTQI+, a sociedade civil e o governo, considerando que elas norteiam o
planejamento, a implementac&o e a avaliagdo de politicas pablicas no &mbito da administracéo
federal. Os efeitos, porém, precisam ser reais para fortalecer o processo de participacao social
da populacdo minorizada, garantir a avaliacdo das politicas publicas e concretizar uma politica
nacional de estado para a populacdo LGBTQI+.

Mesmo ap0s as conferéncias, os conflitos de interesse, as disputas no campo das ideias
e das acOes sdo constantes na elaboracdo de politicas publicas de educacdo que abordam a
diversidade sexual e de género. A exemplo disso, Vianna (2015) retrata que, no governo Dilma
Rousseff, o chamado Kit escola sem homofobia sofreu veto. Oriundo do Projeto Escola sem
Homofobia e articulado com o BSH, o kit foi desenvolvido por ONGs, como a Pathfinder do
Brasil; a Comunicacdo em Sexualidade; a Solug6es Inovadoras em Salde Sexual e Reprodutiva;
a Global Alliance for LGBT Education; e a Associacdo Brasileira de Gays, Lésbicas,
Bissexuais, Travestis, Transexuais e Intersexos (ABGLT), sob 0 acompanhamento do MEC. O
kit € um material educativo que aborda, de modo sistematico, a homofobia; composto de um
caderno com atividades para uso de professores/as em sala de aula, seis boletins para discusséo
com estudantes e trés audiovisuais, cada um com um guia, um cartaz e cartas de apresentacdo
para gestores/as e educadores/as. Foram realizados, em convénio com o MEC, cursos de
formagdo de docentes e técnicos/as da educacdo, além de representantes do movimento
LGBTQI+ de todos os estados do pais, visando a utilizacdo apropriada do material junto a
comunidade escolar. Mas, apds pressdo das bancadas religiosas no Congresso Nacional, o

material foi vetado em maio de 2011, alegando-se a sua inadequacdo (VIANNA, 2015).
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Precisamos considerar que “as politicas publicas visam definir agdes ¢ programas
capazes de gerar maior efetividade para direitos previstos em normas legais, o que ainda néo
acontece no caso da maior parte dos direitos sexuais no Brasil [...]” (MELLO; AVELAR;
MAROJA, 2012, p. 307). No caso das politicas publicas de educacao, segundo Vianna (2015),
a dindmica de introducdo do género e da diversidade sexual envolveu desde os movimentos
internacionais e nacionais que fizeram circular didlogos e protagonizaram disputas até as
contradi¢Ges presentes no processo de negociacdo em torno das demandas do movimento
LGBTQI+. E, “as acdes do Estado parecem querer valorizar a diversidade sexual sem
considerar as relacdes de poder que a heteronormatividade chancela” (VIANNA, 2015, p. 802).

E necessario se construir, implementar, avaliar e visibilizar politicas publicas
educacionais com abordagens de género e diversidade sexual, pois, assim, combateremos as
relacBes opressivas de poder que, ao longo da historia, tém resultado em severas desigualdades

entre as pessoas.
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SECAO II:
ETNOTEXTOS E NOCOES SUBSUNCORAS DOS CURRICULOS E SEUS
(ENTRE)DIZERES E INTERTEXTOS ACERCA DA DIVERSIDADE
SEXUAL E DE GENERO
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Nesta secédo apresento a pesquisa documental, com a finalidade de analisar as questdes
da diversidade sexual e de género nos curriculos dos cursos de graduacdo da UnB a partir da
leitura de etnotextos — os Projetos Pedagogicos dos Cursos de Pedagogia (Licenciatura),
Educacao Fisica (Licenciatura e Bacharelado) e Direito (Bacharelado).

Esses documentos como etnotextos “fixadores de experiéncias” (MACEDOQO, 2006, p.
107), por meio da linguagem, registram ideologias, conceitos, praticas, sentidos e significados
que atestam a realidade cotidiana como registro do que foi pensado, planejado e esta sendo
desenvolvido nos processos formativos nos cursos superiores pesquisados.

Assim, como “etnotexo fixador de experiéncias”, um documento revela “inspiragdes,
sentidos, normas e contetidos valorizados” e, assim, “¢ uma fonte quase indispensavel para a
compreensdo/explicitacdo da institui¢do educativa” (MACEDO, 2006, p. 110). Nessa
perspectiva, como recurso significativo na tradicdo metodologica da etnopesquisa, a analise de
documentos constitui-se recurso precioso “seja revelando novos aspectos de uma questéo, seja
aprofundando-a” (MACEDO, 2006, p. 107).

Nessa direcdo, a presente investigacdo considera que 0s projetos pedagogicos dos
cursos de graduacédo sdo etnotextos que compdem o curriculo oficial dos cursos de formacao
superior e constituem-se “documentos de identidades” (SILVA, 2015). Os projetos
pedagOgicos caracterizam-se como documentos oficiais que integram as atividades
pedagogicas, administrativas, curriculares, metodoldgicas e didaticas dos cursos de graduacédo
com vistas ao planejamento, ao desenvolvimento e a avalicdo das acbes formativas. N&o se
restringem a um instrumento burocratico para o cumprimento de determinacbes e/ou
orientagdes legais, mas uma referéncia curricular para 0s cursos superiores.

Os curriculos como documentos capazes de sistematizar as concepgdes, 0s discursos e
os significados produzidos e explicitados por aqueles/as que os construiram foram escolhidos
para serem analisados nesta pesquisa porgue neles os conhecimentos e as agdes pedagogicas de
formagé&o estdo organizados e estdo expressos o poder e as identidades dos cursos superiores.
Tratando-se de curriculo, Arroyo (2011), considera-o como um territério de poder e de disputa
para a legitimagdo de conhecimentos, saberes e experiéncias e um espaco politico que
possibilita questionamentos e inovagdes. “O curriculo, alias, tem um dos seus primeiros sopros
de objetivacao legitimado pela via de um documento” (MACEDO, 2006, p. 109).

As descricdes e as analises aqui apresentadas constituem-se o dialogo sistematizado no
formato dissertativo, “um produto de final aberto —, caracteristica marcante das pesquisas pos-
formais” (MACEDO, 2006, p. 135). A descricao supde uma situagdo de presenca que “[...]

supera de vez a visdo ingénua e o0 viés neutral sobre as interessadas e muitas vezes assincroénicas
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realizacdes dos seres humanos, incluindo-se ai a prépria construgdo social da ciéncia como
cultura e como poder socioculturalmente constituido” (MACEDO, 2006, p. 10).

A pesquisa, 0 seu processo e 0 resultado sdo implicados pela subjetividade do
pesquisador e a interpretacdo objetiva do dialogo deste pesquisador com a teoria e a empiria
(SANTOS, 2005). Além disso,

[...] & medida que a leitura interpretativa dos ‘dados’ se da — &s vezes por varias
oportunidades —, aparecem significados e acontecimentos, recorréncias, indices
representativos de fatos observados, contradigdes profundas, relagdes estruturadas,
ambiguidades marcantes. [...] (MACEDO, 2006, p. 138)

Nesse contexto, a partir dos dados emergidos desta investigacdo, os quais colaboram
para o entendimento do objeto pesquisado, surgem as nogdes subsuncoras?® que foram
desenvolvidas na relacdo entre a exploracéo bibliografica, “[...] o exame atento e extremamente
detalhado das informagdes coletadas no campo de pesquisa [...]” (MACEDO, 2006, p. 136) ¢ a
interpretagdo resultante das minhas reflexdes “[...] fora das formalidades paradigmaticas,
desaguando num espirito critico e de agugada curiosidade em face das realidades [...]”
(MACEDO, 2006, p. 138). Valho-me, portanto, da consideracdo de Macedo (2006, p. 139-140)
de que ha a “[...] necessidade de ousar, de aventurar-se na constru¢cdo de conhecimentos
fecundos, até porque consideramos que ndo ha mais lugar na academia, por absoluto
enfastiamento, para o conhecimento requentado [...]”. Ha de se resistir ao “colonialismo
intelectual e suas nefastas consequéncias formativas” (MACEDO, 2006).

As nogdes subsuncoras, segundo Santos (2005, p. 153), sdo “as categorias analiticas,
frutos da analise e da interpretacdo dialégica entre empiria e teoria, em um processo de
aprendizagem significativa”. Macedo (2006) prefere ndo utilizar a nogdo de “categoria” e a
substitui por no¢des subsuncoras, perspectivas, em vista do atributo positivista que a préatica de
categorizacao historicamente traz em si.

Ao imergir no contexto da pesquisa, a fim de investigar o objeto deste estudo, busquei
a construcdo da visdo descritivo-interpretativa do objeto e o fundamentei de modo teérico e
metodologico. Com a coleta de informacgdes dos curriculos, as inspirages teoricas foram
retomadas e tensionadas com os conhecimentos oriundos da secdo anterior e os dados vivos da
realidade, originando-se, assim, saberes a respeito das questdes da diversidade sexual e de

género nos curriculos dos cursos de Pedagogia, de Educacéo Fisica e de Direito da UnB. Para

28 Nog0es subsungoras referem-se ao empenho em interpretar o que emergiu da pesquisa, 0 que se constroi e se
aprende com base na investigacdo. Surge do dialogo com as informagdes, a realidade e os saberes cientificos.
Pode-se considerar o achado da pesquisa.
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isso, utilizei instrumentos metodoldgicos para analisar 0s documentos e gerar aprendizagens
significativas. Nesse sentido, a anélise de conteudo foi aplicada por consistir em importante
instrumento de pesquisa e por demonstrar afinidades com os principios da Etnopesquisa
Critica/Formacao.

De acordo Conforme Bravo (1991) e Trivifios (1987), a analise de conteldo consiste na
técnica mais elaborada e de maior valor no campo do estudo documental, pois permite rigorosa
inferéncia destacando o conteldo das mensagens da comunica¢ao humana.

Para tratamento dos dados da pesquisa documental, utilizo a analise de contetdo, do
tipo descritivo-interpretativa (BARDIN, 2010), seguindo as trés etapas bésicas: pré-anélise,
descricdo e interpretacdo inferencial. Para melhor entendimento, Macedo (2006) detalha o
caminho normalmente percorrido pela analise de conteddos: a) leituras preliminares e
estabelecimento de um rol de enunciados; b) escolha e definicdo das unidades analiticas: tipos
de unidades, definicéo e critérios de escolha; ¢) processo de categorizacdo (o autor ndo utiliza
anocao de categoria, prefere o termo: nog¢des subsuncoras) ou defini¢éo das nogdes subsungoras
e das qualidades bésicas dessas nogoes; d) analise interpretativa dos conteddos emergentes; e
e) interpretac@es conclusivas.

Nesta investigacédo, inicialmente, visitei os sites da UnB para ter acesso aos projetos
pedagogicos, fiz download de trés etnotextos e os outros trés foram alcangados apds contatos
com as secretarias e as coordenacbes dos cursos, em seguida todos os arquivos digitais
recebidos foram impressos para apreciacao a partir da leitura flutuante (BARDIN, 2010). Em
um segundo momento, com base nos objetivos da pesquisa, previamente estabelecidos, e com
os efeitos da leitura, defini todo o corpus documental. Seguidamente, descrevi 0s etnotextos
priorizando elementos analiticos (objetivos, concepcdes, principios, perfil do/a egresso/a,
disciplinas, ementas, programas, referéncias bibliograficas), interpretei os etnotextos e
transformei os achados da pesquisa em nocBes subsuncoras que revelam os sentidos e 0s
significados do objeto de estudo.

Esses procedimentos foram orientados pela perspectiva da “hermenéutica
fenomenoldgica de orientagéo critica” (MACEDO, 2006, p. 150). Os projetos pedagdgicos dos

cursos de Pedagogia®® e Educacio Fisica (Licenciatura® e Bacharelado®') foram encontrados

http://www.fe.unb.br/images/graduacao/PROJETO%20ACADEMIC0%20-%20atualizad0%20-
%20FE%20COM%20ALTERACOES%20ATE%20%2016-12-2010.pdf.

ODisponivel em: <http://www.fef.unb.br/images/Noticias/2016/Documentos/docgrad/PPC-Licenciatura-Versao-
Final---FINAL.pdf>. Acesso em 10 jan. 2019.

31Disponivel em: <http://www.fef.unb.br/images/Artigos/FEF/documentosgraduacao/bacharelado/0-PPP-
Bacharelado-FEF-UnB.pdf>. Acesso em 10 jan. 2019.


http://www.fe.unb.br/images/graduacao/PROJETO%20ACADEMICO%20-%20atualizado%20-%20FE%20COM%20ALTERACOES%20ATE%20%2016-12-2010.pdf
http://www.fe.unb.br/images/graduacao/PROJETO%20ACADEMICO%20-%20atualizado%20-%20FE%20COM%20ALTERACOES%20ATE%20%2016-12-2010.pdf
http://www.fef.unb.br/images/Noticias/2016/Documentos/docgrad/PPC-Licenciatura-Versao-Final---FINAL.pdf
http://www.fef.unb.br/images/Noticias/2016/Documentos/docgrad/PPC-Licenciatura-Versao-Final---FINAL.pdf
http://www.fef.unb.br/images/Artigos/FEF/documentosgraduacao/bacharelado/0-PPP-Bacharelado-FEF-UnB.pdf
http://www.fef.unb.br/images/Artigos/FEF/documentosgraduacao/bacharelado/0-PPP-Bacharelado-FEF-UnB.pdf
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nos sites das respectivas faculdades. Quanto ao curriculo reformulado de Pedagogia® e ao do
Curso de Direito®, tive acesso aos documentos somente depois de varias insisténcias com
solicitacbes por e-mails enviados as secretarias e coordenacdes dos cursos, apresentando as
intencdes teoricas e metodologicas da pesquisa, além de visitas as faculdades dos cursos.
Entdo, comeco esta se¢do com as descri¢cdes dos conteudos dos etnotextos analisados;

em seguida apresento as nogdes subsuncgoras.

2.1 O que (entre)dizem os curriculos dos cursos de graduacao

2.1.1 O curriculo do Curso de Pedagogia (Licenciatura)

Atualmente o Curso de Pedagogia tem dois curriculos concomitantemente vigentes, a
saber: o Projeto Académico do Curso de Pedagogia da Universidade de Brasilia (2002) e o
Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Pedagogia (2018).

No Projeto Académico (2002), estdo expressos: a avaliacdo breve do curriculo anterior
do curso de Pedagogia; a justificativa para a mudanca expondo a concepcao de formacao, a
relacdo com o saber na sociedade e o mundo do trabalho; a definicdo das opc¢des tedrico-
metodoldgicas; a proposta curricular com seus principios, os objetivos, a organizacao curricular
e os fluxos curriculares que partem da perspectiva da pedagogia como pratica social; a
orientacdo académica; a coordenacdo pedagdgica; o processo avaliativo da aprendizagem, do
curso e da Faculdade de Educacéo (FE); as condi¢c6es de implantagédo do projeto; as referéncias
bibliogréficas; cinco anexos com o fluxo curricular do curso; a relacdo dos espagos curriculares
optativos dentro e fora do fluxo; a organizacdo das atividades em projetos; e a legislacdo
nacional que fundamenta a construcdo do projeto (UnB, 2002).

Anteriormente, houve outro curriculo que entrou em vigor no segundo semestre de
1988. Nessa época, o curso tinha como principal objetivo a “introdug¢do da formagdo no
magistério para o ensino fundamental” (UnB, 2002, p. 4). Mas, foi publicada a Resolugéo n°
219/96 do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo — CEPE, ficou determinado que os créditos
em disciplinas obrigatorias ndo poderiam ultrapassar 70% do total de créditos do curso. Diante
disso, o corpo docente da Faculdade de Educacdo optou por uma “reformulagdo profunda” no
curso em vez dos ajustes na contabilidade dos créditos tal como foi estabelecido pelo Conselho
(UnB, 2002).

32 N&o esta disponivel online, apenas em arquivo pdf.
3Disponivel em: <https://boletimfdcgrad.files.wordpress.com/2018/12/livro-i.pdf>.
<https://boletimfdcgrad.files.wordpress.com/2018/12/livro-ii.pd.f>. Acesso em 10 jan. 2019.


https://boletimfdcgrad.files.wordpress.com/2018/12/livro-i.pdf
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Além da reivindicacdo do CEPE, os docentes decidiram pela reformulagdo do Projeto
Académico para atender as exigéncias da Lei de Diretrizes e Bases (Lei n® 9394/96), dos
Parametros Curriculares para o Ensino Basico, das Diretrizes Curriculares Nacionais e das
metas fixadas no Plano Nacional de Educacéo (PNE) que tramitava no Congresso Nacional. O
processo de “reformulagdo curricular teve inicio em abril de 1997 (UnB, 2002, p. 4) e tomou
como base os textos legais: a LDB/1996; a Lei 10.172/2001; os Pareceres CNE/CP n°009/2001,
21/2001, 27/2001e 28/2001; e as Resolucbes CNE/CP n°. 1/2002 e n°. 2/2002 (UnB, 2002, p.
31).

As modifica¢bes no Projeto Académico do curso de Pedagogia, em 2002, foram uma
opcao tomada por professores/as da instituicdo para ajustar a proposta as novas exigéncias da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (1996) e do CEPE. Na introducéo, o documento, Projeto

Académico do Curso de Pedagogia, expressa a admissdo de uma perspectiva que,

partindo de uma visdo critica sobre as ambiguidades que acompanham a histéria do
Curso de Pedagogia desde sua criagdo no Brasil até os dias de hoje, faz-se necessario
esclarecer, neste momento, que o Curso de Pedagogia, na Universidade de Brasilia,
considera a formacdo docente do pedagogo essencial, mesmo que este ndo tenha
destino Profissional a atuacdo como professor. Pretende o Curso formar também o
pesquisador educacional, com base numa formacdo teorica, cientifica e técnica,
ancorada na contribuicdo das ciéncias sociais e humanas aplicadas & educacdo. No
nosso entendimento, o Curso deve também formar um profissional qualificado para
participar de projetos de formagéo em ambientes ndo escolares bem como assumir o
exercicio de atividades ndo docentes em institui¢des de ensino. Sem querer formar
nem um generalista [...]. (UnB, 2002, p. 5)

Nessa direcdo, o curso de Pedagogia deve considerar a formacdo docente do/a
pedagogo/a, a formacdo do/a pesquisador/a educacional e do/a profissional para atuar em
espacos que ndo sejam somente a escola. A base tedrico-metodoldgica adotada para a
concretizacdo das mudancas no Projeto Académico do Curso de Pedagogia esta fundamentada
na Pedagogia da Complexidade sob a explicacdo, segundo UnB (2002), de que as perspectivas
abertas pela teoria da complexidade permitem, de uma vez, vislumbrar novas dire¢6es para a
acao formadora e detectar as alternativas que se apresentam para a compreensao do mundo.

Além disso, o projeto declara que, na busca de um referencial que daria sustentacao
tedrica e metodoldgica ao projeto de formacéo inicial no Curso de Pedagogia, “o pensamento
complexo elaborado por Edgar Morin aparece como uma alternativa entre as mais sélidas e
abrangentes que tém sido propostas [...]” (UnB, 2002, p. 8). Essa concepcéo tedrica entende
que se deve perceber 0 homem como um ser humano total. Considera que deve haver uma
dimensdo interativa e dialdgica, sempre centrada no ser humano, e fazer dele a razéo e o

sentindo da atividade educativa.
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O Projeto Académico do Curso de Pedagogia deve contribuir para tornar realidade a
missdo da Faculdade de Educacéo:

[...] formar educadores capazes de intervir na realidade, através de uma atuacdo
profissional critica, contextualizada, criativa, ética, coerente e eficaz, buscando a
plena realizacéo individual e coletiva. Esta atuagdo deve, complementarmente, estar
comprometida com um projeto de sociedade autbnoma, solidaria e democratica. (UnB
2002, p. 9)

Os objetivos do Projeto Académico do Curso de Pedagogia sao:

1. Formar profissionais capazes de articular o fazer e o pensar pedagogicos para
intervir nos mais diversos contextos socioculturais e organizacionais que requeiram
sua competéncia.

2. Formar profissionais conscientes de sua historicidade e comprometidos com os
anseios de outros sujeitos, individuais e coletivos, socialmente referenciados para
formular, acompanhar e orientar seus projetos educativos.

3. Preparar educadores capazes de planejar e realizar acBes e investigacGes que 0s
levem a compreender a evolugdo dos processos cognitivos, emocionais e sociais
considerando as diferencas individuais e grupais.

4. Formar profissionais comprometidos com seu processo de autoeducacdo e de
formac&o continuada. (UnB, 2002, p. 10)

Entre os objetivos esta proposta a intervencdo dos/as pedagogos/as nos varios contextos
socioculturais, levando-se em conta as diferengas individuais e grupais. Alguns dos objetivos
aparecem ao longo do curriculo do curso quando sdo tratadas as disciplinas, o perfil do/a
egresso/a do curso de Pedagogia e as opcdes tedrico-metodoldgicas. E proposta a utilizacio da
autoavaliacdo tanto do discente quanto do docente. Também sdo utilizadas as avaliacGes
tradicionais que verificam a inteligéncia linguistica e a loégico-matematica. O curriculo
considera que devem ser levadas em consideracdo as multiplas inteligéncias e também devem
ser elaborados instrumentos justos para a avaliacao dessas aprendizagens (UnB, 2002).

O Projeto Académico do curso de Pedagogia apresenta um fluxo curricular e a
justificativa para o uso desse termo ¢ a necessidade de enfatizar o conceito de “[...] fluidez, de
flexibilidade, de roteiro orientador, em prevaléncia sobre o termo grade, que conota um certo
aprisionamento espaco-temporal [...]”. No fluxo é apresentado “um conjunto de conteudos
denominados estudos, que talvez pudessem também ser denominados de areas” (UnB, 2002, p.
11).

No fluxo curricular, as disciplinas obrigatérias do curso sdo: Antropologia e Educacdo;
Perspectiva do Desenvolvimento Humano; Projeto 1; Organizagcdo da Educacdo Brasileira;
Historia da Educagdo; Pesquisa em Educacdo 1; O Educando com Necessidades Educacionais
Especiais; Projeto 2; Psicologia da Educacdo; Ensino e Aprendizagem da Lingua Materna;
Ensino de Ciéncia e Tecnologia 1; Aprendizagem e Desenvolvimento do Portador de
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Necessidades Educacionais Especiais®*; Projeto 3 — fase 1; Educacdo Matematica 1; Sociologia
da Educacdo; Orientacdo Educacional; Didatica Fundamental; Projeto 3 — fase 2; Histdria da
Educacao Brasileira; Administracdo das Organizacdes Educativas; Processo de Alfabetizacéo;
Politicas Publicas de Educacdo; Educacdo e Geografia; Orientacdo Vocacional/Profissional;
Projeto 4 — fase 1; Filosofia da Educacédo; Ensino de Historia; Identidade e Cidadania; Projeto
4 — fase 2; Avaliacdo das OrganizagOes Educativas; Projeto 5 — Trabalho de Final de Curso; e
Seminario (UnB, 2002).

Além desses componentes, os/as licenciandos/as podem escolher estudos na forma de
disciplinas optativas oferecidas dentro ou fora da Faculdade de Educagdo. Na FE s&o ofertadas:
Politica Educacional; Educacdo Infantil; Educacdo de Jovens e Adultos; Multiculturalismo e
Educacao; Historia da Educacdo; Administracdo da Educacéo; Filosofia na Escola; Tecnologias
na Educacdo; Educacdo Matematica, Ensino de Ciéncias e Tecnologia; Aprendizagem,
Tecnologia e Educacdo a Distancia; Formagdo Docente; Educagdo Ambiental; Educacéo e
Trabalho; Orientagdo Educacional; Educacdo Especial; Cultura das Organizacgdes Educativas;
entre outras (UnB, 2002, p. 13).

Essas disciplinas formam a base curricular do curso de Pedagogia da Universidade de
Brasilia, em conformidade com o curriculo do ano 2002. O curso de Pedagogia oferece aos seus
estudantes 2100 horas de disciplinas obrigatdrias e 1110 horas de disciplinas optativas.

O curriculo é delimitado por trés polos: 1) das praxis, responsavel pela vivéncia da
pratica educativa e fomentadas pelos Projetos; 2) da formacdo pedagdgica, que permite o
exercicio da funcdo docente no inicio da escolarizacdo; e 3) da Ciéncia da Educacdo, que
oferece ao/a estudante os marcos tedricos e conceituais.

Por meio do Projeto Académico de Curso, foram inseridos, no fluxo curricular do curso
de Pedagogia da UnB, os Projetos que perpassam todo o percurso académico do estudante. Os
Projetos consistem em “[...] atividades orientadas, de observacéo, de regéncia, de investigacao,
de extensdo, de busca bibliogréfica, e tendo como referencial a vida concreta das organizacGes
onde os fatos e as situacOes educativas acontecem [...]”, seja em escolas, seja em programas de
formag&o nas mais diferentes organizagdes (UnB, 2002, p. 12).

Esses Projetos percorrem a vida académica do/a estudante durante oito semestres na
Universidade. O Projeto 1 tem por objetivos acolher o estudante; inseri-lo no contexto da
Faculdade de Educacéo; e mostrar a profissdo de Pedagogo e as suas possibilidades de trabalho.

Os Projetos 2 e 3 sdo destinados ao estudante para ele escolher a area temaética de interesse e

34 Atualmente, o termo utilizado é Pessoa com Deficiéncia.
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aprofundar-se nela. O Projeto 4 € reservado ao Estadgio Supervisionado e o Projeto 5, ao
Trabalho de Final de Curso.

Em relacdo ao estagio supervisionado, ndo existe clareza no curriculo do curso de
Pedagogia. Apenas esta enunciado que, por meio dos Projetos 1, 2, 3, 4 e 5, ocorre uma
articulacdo entre a teoria e a pratica. Somente no anexo do Projeto Académico é apresentado
que o estagio supervisionado esté reservado ao Projeto 4, fases 1 e 2, totalizando, assim, dois
semestres de préatica, com a previsdo de 120h para cada uma dessas etapas.

Assim, o estudante terd realizado apenas 240 horas de estagio supervisionado, um
namero de horas inferior a prevista nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
Pedagogia conforme o Parecer CNE/CP n° 3/2006 que prevé uma carga horaria de 300 horas
para o Estagio Supervisionado. Em nenhum momento, no curriculo, € informada a dindmica do
estagio e as orientagdes para a sua execugdo, nem COMO OCOrrerdo a sua Supervisao e a
coordenacdo. Também ndo é informado se existem convénios com institui¢ces de ensino que
acolham os estagios supervisionados.

Né&o existe nenhuma regulamentacdo no Projeto Académico do curso de Pedagogia da
UnB para as atividades complementares. O projeto pedagogico aponta o trabalho final que deve
ter carga horaria de 120 horas, porém ndo ha nenhuma outra orientacao relativa a execucao, a
elaboracdo e a avaliacdo do trabalho. Néao foi localizada, no Projeto Académico, nenhuma
informacdo a respeito de atividades de apoio ao/a estudante.

No curriculo, estd previsto que as Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo devem
permear todo o curso e isso deve ser realizado em todos os espacos curriculares. Também
devem ser oferecidas as oficinas de comunicagdo e tecnologia, assim como a vivéncia das
tecnologias interativas on-line.

O Projeto Académico do Curso de Pedagogia apresenta sete principios:

1. respeito a igualdade de direitos e de ndo discriminagdo, sob quaisquer de suas
formas.

2. preocupagdo com a promocao da igualdade de condicdes de acesso a educacao e a
cultura bem como a garantia do respeito e permanéncia nos
estabelecimentos/organizacgdes que as promovem.

3. liberdade de expresséo.

4. pluralismo de ideias e de concepgdes pedagogicas e tolerancia com as diferencas.
5. liberdade de ensinar, pesquisar e divulgar o saber.

6. gestdo democrética.

7. permanente articulagdo com a comunidade e em especial com as agéncias
empregadoras e as redes de aprendizagem (UnB, 2002, p. 8).

Em conformidade com os principios apresentados, o Projeto Académico tem a viséo da
educacdo como um processo continuado e interdisciplinar que valoriza a experiéncia escolar e

a extraescolar dos/as formandos/as e a vinculacdo da vida com o trabalho; preserva a qualidade
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das acOes académicas e a indissociabilidade entre os momentos da extenséo, da pesquisa e do
ensino; e incentiva o espirito cientifico, o pensamento reflexivo e a consideracdo concomitante
e indissociavel da dimensdo afetiva, entendida como tal a intuicdo, as emogdes, o cuidado com
a prépria corporeidade (UnB, 2002, p. 9).

Entre os principios da proposta curricular, destaco que, no primeiro item, esta definido:
“respeito a igualdade de direitos e de ndo discriminacdo, sob quaisquer de suas formas” e, no
quarto principio, “[...] tolerancia com as diferencas” (UnB, 2002, p. 8). O projeto propde ver a
educacdo como um processo que tem presente a formacao cultural a ser respeitada com as suas
contribuic6es. Ela define que o curso de Pedagogia esta estruturado de modo que propicie 0
estudo do trabalho educativo em sua complexidade e em suas multiplas exigéncias,
considerando o estudo da realidade cultural do pais (UnB, 2002).

Na relacéo dos espacos curriculares optativos do curso de Pedagogia, estdo propostos:
Pratica Docente e Linguagens Corporais; Fundamentos Multiculturais e Simbolicos da
Educacdo; Educacdo e Multiculturalismo na Contemporaneidade; Multiculturalismo e
Curriculo; Tépicos Especiais em Educacdo; e Diversidade Cultural. Sdo desconhecidas, porém,
as discussdes nesses componentes curriculares, porque o Projeto Académico ndo apresenta as
ementas.

Conforme ja descrevi, o curriculo apresenta as disciplinas obrigatérias e optativas, as
atividades em projetos e 0s espacos optativos dentro e fora do fluxo curricular, mas ndo expde
nenhuma ementa e/ou referéncias bibliograficas dos componentes curriculares. H4 somente
algumas consideragfes escassas no que tange a diversidade cultural, porém sem especificar o
que € pensado, proposto ou desenvolvido junto aos/as licenciados/as do curso no processo
formativo. No Projeto Académico de Pedagogia ndo ha, portanto, referéncia as questdes da
diversidade sexual e de género.

O Projeto Académico do curso de Pedagogia estd em vigor ha mais de 16 anos. Foi,
entdo, sugerido novo projeto, tendo em vista que a legislacéo exige uma proposta diferente para
0 curso. Assim, surgiu o Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Pedagogia (2018) que, além
de um nome diferente, traz outro plano pedagdgico e é mais extenso e detalhado acerca da
proposta curricular para o curso. O novo curriculo do Curso de Pedagogia foi elaborado com a
participacao do Nucleo Docente Estruturante, da Camara Setorial de Graduacéo e da Assessoria
Pedagogica do curso e aprovado por unanimidade, no dia 9 de outubro de 2018, na Camara de
Ensino e Graduacgao do Decanato de Ensino de Graduagdo, com previsdo para ser implantado
na lista de oferta n® 1/20109.
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O Projeto Politico Pedagdgico do Curso (PPPC) de Pedagogia Diurno da Faculdade
de Educacéo [...] foi elaborado a partir da analise da legislagdo em vigor e de ampla
discussdo democratica realizada com os diversos segmentos da FE com o objetivo de
atualizar e adequar o Projeto Pedagdgico vigente do curso de graduacdo em Pedagogia
as novas demandas educacionais da sociedade. Reflete o esforco da comunidade
académica da FE para cumprir o disposto nas Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Curso de Graduagdo em Pedagogia — licenciatura e o estabelecido no Estatuto e no
Regimento Geral da Universidade de Brasilia. Desde 2006, ocorreram varios eventos
para avaliacdo do curriculo no dmbito da FE, tendo sido instituida uma comissdo
interdepartamental para avaliar o estagio curricular e uma comissdo para avaliagdo do
curriculo. Em 2013, foi instituido o Nucleo Docente Estruturante (NDE) da FE-UnB
e, no ano seguinte, o Conselho da FE-UnB aprovou o regimento do Nucleo Docente
Estruturante, que, em seu Art. 2° o define como um “é6rgdo consultivo e de
assessoramento responsavel pela concepcdo do Projeto Pedagdgico do Curso de
Licenciatura em Pedagogia [...]”. (UnB, 2018, p. 8)

Diante da publicagdo da Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, que instituiu
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia (Licenciatura),
a Faculdade de Educacao da Universidade de Brasilia (FE/UnB), realizou varias discussdes a
respeito da necessidade de reformulacéo do curriculo de Pedagogia. A finalidade era apresentar

uma formagé&o inicial de professores/as norteada

[...] para o exercicio da docéncia na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de
Educacdo Profissional na area de servicos e apoio escolar, bem como em outras areas
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagégicos. (BRASIL, CNE, 2006, p. 1)

Outrossim, trouxe a compreenséo da docéncia

[...] como acgdo educativa e processo pedagdgico metddico e intencional, construido
em relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos,
principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulacdo entre
conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos
de aprendizagem, de socializacdo e de constru¢do do conhecimento, no &mbito do
didlogo entre diferentes visdes de mundo. (BRASIL, CNE, 2006, p. 1)

O novo curriculo apresenta essas consideracdes das DCNs para o Curso de Pedagogia.
Desse modo, ele foi construido com fundamento nessas diretrizes para o curso e em documentos
oficiais da UnB (estatuto e regimento geral). Além disso, precisou atender ao disposto na
Resolucdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, que instituiu as diretrizes nacionais para a
formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagéo pedagogica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagéo continuada.

Durante os anos 2015 a 2017, o Conselho da Faculdade de Educacao da UnB, em suas
reunides com a participacdo da comunidade académica, deliberou vérias proposicoes referentes
a matriz curricular e, na 5992 Reunido do dia 7/12/2017, aprovou a versdo final do PPPC que
apresenta 0 contexto historico académico da Universidade de Brasilia, da Faculdade de
Educacdo e do Curso de Pedagogia; a missdo; os principios; o corpo docente; a organizacao
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administrativa e de gestdo; a estrutura fisica da Faculdade de Educacdo, os elementos que
pertencem a concepcdo da graduacgédo e a operacionalizacdo do curso de pedagogia, como: 0
publico alvo e o campo de trabalho; as politicas institucionais no &mbito do curso; a integracao
interinstitucional; a acessibilidade educacional; a matriz e a estrutura curricular com
detalhamento dos conteudos curriculares em suas dimens@es formativas; a articulacdo teoria e
pratica; a articulacdo ensino, pesquisa e extensdo; e 0s processos de avaliacdo, entre outros.
Ademais, contém um quadro demonstrativo com as diferencas entre o curriculo atual e o
proposto e mostra nos anexos as ementas, as bibliografias, os formularios de criagdo das novas
disciplinas, as ResolucBes aprovadas na FE/UnB, o fluxo do curriculo, além de outras
informacdes administrativas e publicagcdes normativas que respaldam o funcionamento do curso
(UnB, 2018).

Estdo propostos, no novo projeto, 222 créditos e carga horaria de 3.300 horas, incluindo
as disciplinas obrigatérias e as optativas (recomendadas ou modulo livre), as praticas como
componente curricular, os estagios supervisionados e as atividades complementares.

O novo curriculo é constituido por quatro capitulos e incialmente exibe um resumo e a
apresentacdo. No primeiro capitulo, esta sistematizado um quadro-sintese de identificacdo do
curso com cddigo e-mec; sistema de graduacdo (Sigra); atos legais de autorizacdo e
reconhecimento do curso; dados gerais do Curso de Pedagogia diurno (presencial): Instrucéo
do processo de elaboracdo do projeto do curso e requisitos normativos e legais. O segundo
capitulo dispde acerca da organizacdo didatico-pedagogica, tratando do seguinte: contexto
histérico-académico da UnB, da FE, do Curso de Pedagogia; missdo; principios; contexto
educacional; metodologia de diagnostico da demanda social; forma de ingresso; relacdo
candidato/vaga; publico-alvo; evasao; perfil do/a ingressante; politicas institucionais no &mbito
do curso; recepc¢do de calouros; aula inaugural; manual do aluno; permanéncia e assisténcia;
acessibilidade; extensdo; iniciacdo cientifica e outros programas; mobilidades nacional e
internacional; inser¢do no mercado de trabalho e cooperacéo interinstitucional.

Ainda no segundo capitulo, o novo curriculo apresenta os principios e as diretrizes
gerais do Curso e o Plano de Desenvolvimento Institucional; os objetivos do Curso de
Pedagogia; o Perfil Profissional do Egresso; as Areas de Atuacio; a Metodologia e os Principios
Pedagogicos; a Estrutura Curricular; o Quadro-Sintese da Carga Horaria; a Estrutura Geral do
Curso; os Conteudos Curriculares; a Matriz Curricular; as Ementas e as Referéncias das
disciplinas; o Quadro com Disciplinas Obrigatérias, Optativas (fluxo e geral) e Estagios
Supervisionados; a Articulagdo Teoria e Pratica (Praticas Curriculares, Estagio Curricular

Obrigatorio e Estagio Curricular ndo Obrigatorio; a Integracéo Interinstitucional com as Redes
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Publicas de Ensino; o Processo de Avaliagdo da aprendizagem, do curso e dos/as docentes; as
acOes de apoio discente; a Articulacdo Ensino, Pesquisa e Extensdo; o Trabalho de Concluséo
e as Atividades Complementares (UnB, 2018).

O terceiro capitulo do novo curriculo apresenta o corpo docente, discorre a respeito da
estrutura organizacional, das atribuicbes do Ndcleo Docente Estruturante, dos/as
coordenadores/as do curso, dos recursos humanos, dos/as professores permanentes do primeiro
semestre do ano de 2018 com titulacdo e regime de trabalho e trata da participacdo e da
representacdo discente. No quarto capitulo, o documento mostra a infraestrutura do curso, a
estrutura fisica da FE, da Gestdo e da Comunicacao e trata da Acessibilidade Fisica. Por fim, o
novo curriculo anexa dezesseis documentos entre ementas e bibliografias das disciplinas,
quadro de equivaléncia, resolu¢bes da FE/UnB, regimento, fluxograma curricular, atos da
direcdo da faculdade, formularios e relaciona as referéncias bibliograficas que embasaram o
texto do projeto pedagogico.

A partir da orientacdo do artigo 3° das DCNs para o curso de Pedagogia, 0 novo curriculo
elenca alguns principios norteadores, dentre os quais, destaco: “conhecimento da escola e de
sua complexidade e funcdo de educar para e na cidadania [...] desenvolvimento de uma visédo
de totalidade de conhecimento e do ser” (UnB, 2018, p. 34).

O Obijetivo geral apresentado no novo curriculo do curso de Pedagogia da FE/UnB €

formar o profissional para a docéncia na educagdo infantil, nos anos iniciais do ensino
fundamental em suas diversas modalidades e nos cursos de formagdo que exijam
conhecimentos pedag0dgicos, para atuar na gestdo escolar e em espagos educativos ndo
escolares, e para 0 campo tedrico-investigativo da educacdo, com compromisso ético
e inclusivo, responsabilidade social e histdrica, reconhecedor da diversidade humana,
cultural, politica, religiosa, étnico-racial e de género. (UnB, 2018, p. 35)

Além do objetivo geral, sdo apresentados varios objetivos especificos. Dentre eles,
evidencio a finalidade de formar professores para a educacdo infantil e anos iniciais
qualificados para “articular o fazer e o pensar pedagdgico nos diversos contextos socioculturais
e organizacionais que permeiam a escola [...] formar profissionais conscientes de sua
historicidade e comprometidos com 0s anseios de outros sujeitos [...]” (UnB, 2018, p. 35). O
curso tem também a finalidade de desenvolver, entre as disciplinas do curso, uma pratica
criativa, original, flexivel e interdisciplinar, com vistas a utilizagdo de referencial teorico que
possibilita aos/as cursistas interpretar a realidade educacional brasileira, além de preparar o/a
pedagogo/a para experiéncias escolares e ndo escolares, percebendo a importancia do trabalho
com a diversidade (UnB, 2018).
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Nesse sentido, estd estabelecido no curriculo que o perfil do egresso do curso de
licenciatura em Pedagogia € de professores/as diplomados/as para o exercicio da docéncia na
educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, para os diversos sujeitos da
aprendizagem, assim como “para exercerem atividades de planejamento, implantacdo e
avaliacdo de programas e projetos educativos em espagos organizacionais onde a atuacao
profissional do pedagogo seja demandada” (UnB, 2018, p 36). O campo de atuagdo do/a
licenciado/a no curso de Pedagogia da FE/UnB deve ser composto pelas seguintes dimensdes:
“a. docéncia, gestdo em espagos escolares € ndo escolares, além de outras areas nas quais
conhecimentos pedagdgicos sejam previstos; e b. producdo e difusdo do conhecimento
cientifico e tecnolégico do campo educacional”. O perfil profissiografico fundamenta-se em
alguns principios norteadores, dentre os quais, enfatizo o “compromisso com a luta pela justica
social, entendendo a importancia e a legitimidade dos direitos das minorias, da diversidade, da
multiculturalidade e da incluséo social” (UnB, 2018, p. 36).

A proposta curricular enfatiza o emprego de metodologias diversificadas que
possibilitem a interacao entre estudantes e entre estudantes e docentes, a exemplo de exposi¢oes
dialogadas, seminarios, aulas préaticas, saidas de campo, visitas a escolas e participacdo em
eventos e outras que se caracterizam como metodologias apropriadas para atender aos objetivos
do curso (UnB, 2018). Nesse contexto, acdes do curso de Pedagogia contempla a praxis
pedagbgica.

A matriz curricular do curso de Pedagogia presencial da FE-UnB, segundo a UnB
(2018), esta estruturada em trés dimensdes formativas: Educacdo, sujeitos, historia, sociedade
e cultura; Organizacao do trabalho docente no Brasil; e Profissionaliza¢do do pedagogo: gestéo
e sistematizacdo do conhecimento. Além dos componentes curriculares obrigatérios e optativos
(disciplinas), as dimensdes formativas compreendem os estagios, as atividades de extensdo e
pesquisa e as atividades complementares.

Para a dimensdo formativa: educacdo, sujeitos, historia, sociedade e cultura, estdo
propostas, obrigatoriamente, as seguintes disciplinas: Antropologia da Educacgéo; Psicologia da
Educacgdo; Introdugdo a Pedagogia; Filosofia da Educagdo; Educacdo, Comunicagdo e
Tecnologias, para serem cursadas no primeiro periodo do curso. J& Histéria da Educacéo;
Infancia, Crianca e Educacgdo; Sociologia da Educacédo; Pesquisa em Educacdo; e Educagéo
Inclusiva, sdo cursadas no segundo periodo.

Para a dimensdo formativa: Organizacdo do trabalho docente no Brasil, no terceiro
periodo do curso, tem-se as seguintes disciplinas obrigatdrias: Historia da Educacéo Brasileira;

Educagéo Infantil; Processos de Alfabetizagdo e Letramento; Didatica Fundamental; e
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Escolarizacdo de Surdos — Libras. No quarto semestre, sdo estudadas: Organizacao da Educacéo
Brasileira; Educacédo de Jovens, Adultos e Idosos; Educacdo Matematica I; Curriculo; Educacédo
das Relacdes Etnico-raciais; e Educacdo em Artes, sendo as duas Ultimas optativas. No quinto
periodo, sdo obrigatdrias as disciplinas: Ensino de Historia; Identidade e Cidadania; Ensino de
Ciéncias e Tecnologia I; Ensino e Aprendizagem da Lingua Materna; Educacdo em Geografia
I; e Estagio Supervisionado I: Educacéo Infantil. Como componente curricular optativo sdo
oferecidos Projetos de Ensino, Pesquisa e Extensdo (Pepex). Para o sexto periodo, sdo
obrigatdrias: Gestao das Organizaces Educativas; Avaliacdo Escolar; Estagio Supervisionado
I1: Anos Iniciais (criangas ou adultos/EJA 1); e sdo optativas: Ensino de Ciéncias e Tecnologia
Il; Educacdo; Ambiente e Sociedade; e Educacdo em Geografia Il.

Na dimensdo formativa profissionalizacdo do pedagogo: gestdo e sistematizacdo do
conhecimento, no sétimo periodo, estdo propostas como disciplinas obrigatorias: Politicas
Publicas de Educacdo; Educacdo e Trabalho; e Estagio Supervisionado Il1: Gestdo Escolar. As
disciplinas optativas sdo: Educacdo Matematica IlI; Gestdo de Programas e Projetos
Educacionais. Para o oitavo periodo, Trabalho Final de Curso | e Estagio Supervisionado IV:
Espacos Educativos ndo-Escolares séo atividades obrigatdrias; e as disciplinas Financiamento
da Educacdo; Educacdo e Linguagem Tecnoldgica; Género e Educacdo sdo disciplinas
optativas. No nono periodo, ha as disciplinas: Avaliacdo das Organiza¢cdes Educacionais e
Trabalho Final de Curso Il como obrigatorias; e as optativas sdo: Planejamento Educacional;
Educacdo a Distancia; e Educacdo Profissional e Tecnoldgica.

Em relacdo a disciplina optativa Género e Educacao, esta proposta a seguinte ementa:

Quadro 02 — Ementa da disciplina Género e Educacao

Disciplina Género e Educagio
Orgéo TEF Departamento de Teoria e Fundamentos
Cédigo 195189

Carga Horaria | 60h

Ementa Discutir a historicidade do conceito de género e 0 uso no ensino e na pesquisa historica. Refletir

Género e Sexualidade: Pedagogias Contemporaneas.

sobre os rumos da Histéria das Mulheres e das RelacBes de Género na historiografia
contemporanea. Estudar e discutir as relagdes vigentes nas escolas buscando uma perspectiva
"inclusiva" que aborde as questdes de género, classe, etnia/raca e geracao. As discussdes relevantes
na tematica género e educagdo convergem para 0S seguintes pontos: Estudos feministas/
Representaces sociais; A educacdo das mulheres como importante fator de mudanca sociocultural;

Bibliografia 1. AUAD, Daniela. Educar meninas e meninos: relacdes de género na escola. Sdo Paulo: Editora

Basica Contexto, 2006.
estruturalista. Petropolis: Editora VVozes, 2004.

Paulo: Moderna, 1999.
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4. SILVEIRA, Maria Lucia da; GODINHO, Tatau. (Orgs.). Educar para a igualdade: Género e
Educacdo Escolar. Coordenadoria Especial da Mulher/ ecretaria Municipal de Educacdo. Prefeitura

de Sao Paulo, Sao Paulo, 2004,

Fonte: Projeto Politico Pedagégico do Curso de Pedagogia da FE/UnB, p. 89-90, 2018.

Ha também disciplinas optativas de oferta geral (fora do fluxo) que os/as estudantes/as
podem cursar e outras disciplinas optativas oferecidas na FE/UnB ou em outras unidades
académicas da UnB (Modulo Livre®®): Introducdo a Analise e Interpretacdo de Dados;
Psicologia Social e Educacéo; Criatividade e Inovacdo na Educacdo; Educacdo do Campo;
Educacdo Internacional e Comparada; Cultura Organizacional; Aprendizagem e
Desenvolvimento do PNEE; Avaliacdo Educacional do PNEE; Dindmica Psicossocial do
Trabalho Docente; Educacdo Ambiental e Praticas Comunitarias; Educacdo Comunitaria;
Educacdo e Movimentos Sociais; Educacdo Multicultural na Contemporaneidade; Psicologia,
Cultura e Educacdo; Enfoques Psicopedagdgicos das Dificuldades de Aprendizagem; Filosofia
da Educacéo 2; Fundamentos da Orientacdo Profissional para PNEE; Historia da Educacéo 2;
Psicandlise e Educacdo; Introducdo a Classe Hospitalar; Multiculturalismo e Ensino Religioso;
Oficina Tematica Psicologia da Educacdo; Orientagdo Educacional; Orientacdo Vocacional,
Orientacdo Vocacional Profissional; Pensamento Educacional Brasileiro; Desenvolvimento
Humano e Educacéo; Pesquisa em Educacéo 2; Pesquisa em Educacdo 3 (UnB, 2018).

Constam também no Médulo Livre: Principios e Métodos para o PNEE; Psicologia da
Educacdo 2; Seminario Educacdo Inclusiva; Sociologia da Educacdo 2; Psicodrama e
Educacdo; Historia da Educacdo Brasileira I1; Arte, Pedagogia e Cultura; Atividades Ludicas
em Inicio de Escolarizacdo; Computadores na Educacdo; Educacdo em Salde; Educacdo
Hipertextual; Educacdo ndo formal, Ciéncia e Tecnologia; Formas, Expressdo da Crianca de 0
a 6 anos; Fundamentos da Linguagem Musical na Educacéo; Literatura e Educacéo; Oficina de:
Audiovisuais em Educacdo, Ensino Histéria-Lugares de Memdrias do DF; Formacdo do

3 Segundo o Art. 892 do Estatuto e Regimento Geral da UnB, os cursos regulares de graduagdo compdem o seu
programa de estudos com: disciplinas do Mddulo Integrante e do Modulo Livre. As disciplinas do Mdédulo
Integrante séo aquelas que compdem o curriculo do curso e incluem: disciplinas obrigatérias, que devem ser
cursadas com aproveitamento para a conclus&o do curso; e disciplinas optativas, que possibilitam ao aluno escolher
entre as disciplinas oferecidas para integralizacdo do curriculo. As disciplinas do Médulo Livre séo de livre escolha
do aluno entre as disciplinas oferecidas pela Universidade (UnB, 2011a, p. 62-63).
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Professor Leitor; Textos Académicos; Topicos Especiais em Educacdo Ambiental:
Experiéncias Pedagogicas Alternativas; Topicos Especiais em: Educacao Especial, de Pesquisa
em Educacdo, e Politicas de Educacdo, em Administracdo da Educacdo, em Gestdo da
Educacdo, em Educacdo e Diversidade Cultural, em Educacdo Especial 1, em Historia da
Educacdo Brasileira, em Psicologia da Educacdo, em Filosofia da Educacédo, da Historia da
Educacdo, em Sociologia da Educacdo e em Orientacdo Educacional; Pesquisa em Educacdo a
distancia; Praticas Mediaticas em Educacdo; Producdo e Leitura da Imagem; Uso de TV/Video
na Escola; Gestdo de Sistemas Educacionais a Distancia; Organizacdo da Educacdo no DF;
Pesquisa em Administracdo da Educacdo; Ambiente, Cultura e Natureza do Cinema e
Literatura; Educacdo Ambiental e Subjetividade; Tecnologias na Educacdo Especial e
Inclusiva; Topicos em Cultura, Ambiente e Diversidade: Leituras Pedagdgicas; Seminarios
Integradores. Todas essas disciplinas sdo de responsabilidade dos departamentos, que devem
fazer a gestdo e a atualizacdo de suas ementas (UnB, 2018).

Atendendo a legislacdo educacional, as disciplinas obrigatérias e optativas do curso de
Pedagogia poderdo ser oferecidas na modalidade a distancia, integral ou parcialmente, desde
que essa oferta ndo ultrapasse o limite de 20% (vinte por cento) da carga horéria total (UnB,
2018).

Quanto as politicas publicas de educacdo, entre os programas de iniciacdo cientifica e a
docéncia, o curriculo de Pedagogia de 2018, cita o Programa de Educacdo Tutorial (PET), o
Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia (Pibid) e o Programa de consolidacédo
das licenciaturas (Prodocéncia), entre outros. Ndo sdo explicitadas, entretanto, as formas de
trabalho dessas a¢cdes com os/as estudantes do curso.

O curso de Pedagogia da UnB tem 3.200 (trés mil e duzentas) horas de efetivo trabalho
académico, com duracdo minima de oito semestres ou quatro anos, compreendendo: 400
(quatrocentas) horas de pratica como componente curricular; 400 (quatrocentas) horas
dedicadas ao estagio supervisionado; 2.200 (duas mil e duzentas) horas, pelo menos, dedicadas
as atividades formativas estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos | e Il do artigo 12 da
Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015; 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-
praticas de aprofundamento em areas especificas de interesse dos estudantes, por meio da
iniciacdo cientifica, da iniciacdo a docéncia, da extensdo e da monitoria, entre outras (UnB,
2018).

O novo curriculo do Curso de Pedagogia da FE/UnB, que objetiva a formagdo de
professores/as para o exercicio da docéncia na Educacao Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental, nos cursos de Ensino Medio na modalidade Normal, e em cursos de Educacéo
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Profissional na area de servicos e apoio escolar, igualmente em outras areas em que sejam
previstos conhecimentos pedagogicos (BRASIL, CNE, 2006, p. 1), apresenta uma disciplina
(Género e Educacao), com ementa e referéncias bibliograficas que demonstram autores/as que
discutem a diversidade sexual e de género. Considerando a denominacdo do componente
curricular Tépicos em Cultura, Ambiente e Diversidade: Leituras Pedagogicas, que faz parte
do Modulo Livre do curso, talvez a disciplina apresente a discussdo da diversidade sexual,

porém é ausente a ementa da referida disciplina optativa.

2.1.2 O curriculo do Curso de Educagéo Fisica (Licenciatura e Bacharelado)

O curriculo do Curso de Licenciatura e Bacharelado em Educacdo Fisica foi elaborado
tendo em vista o cumprimento de dispositivos legais que se referem tanto a cursos de
licenciatura em geral quanto ao curso de graduacdo especifico de Educagdo Fisica no pais
(FEF/UnB, 2019).

Os dispositivos que tratam de aspectos gerais de cursos de licenciatura constam das
Diretrizes Curriculares Nacionais, a saber, o Parecer CNE/CP n° 9, de 8 de maio de 2001; a
Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002; e a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 19 de
fevereiro de 2002, que versam acerca da Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em
nivel superior, curso de licenciatura e de graduacdo plena. Complementarmente, foram levados
em consideracdo dispositivos especificos da formagdo superior em Educacdo Fisica, como o
Parecer CNE/CES n° 058, de 18 de fevereiro de 2004; a Resolu¢do CNE/CES n° 7, de 31 de
marc¢o de 2004; o Parecer CNE/CES n° 138/2002, de 3 de abril de 2004; e o Parecer CNE/CES
n° 142, de 14 de junho de 2007.

A estrutura curricular do curso de licenciatura esta organizada em quatro componentes:
“formacgdo pedagdgica", “enriquecimento cultural”, “formagdo para pesquisa” e “formacao
técnico-cientifica aplicada a cultura do movimento humano”. Além disso, a organizagdo
curricular da licenciatura e do bacharelado, compreende os seguintes aspectos da formagéo
ampliada: a) Relacdo entre humano e sociedade; b) Aspectos bioldgicos do corpo humano; c)
Producéo do conhecimento cientifico e tecnoldgico. Ela é complementada por uma formacéo
especifica, que abrange os conhecimentos da Educagdo Fisica, a saber: a) culturais do
movimento humano; b) técnico-instrumentais; e c¢) didatico-pedagogicos (FEF/UnB, 2019).

O curriculo da Licenciatura em Educagdo Fisica visa a uma formagdo centrada no
desenvolvimento de competéncias pedagogicas, por meio da dindmica estabelecida entre acao-

reflexdo-acdo, principal caracteristica do curriculo da licenciatura. As atividades curriculares
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do curso iniciam-se por meio do contato direto da/o estudante com a realidade escolar para,
depois, “submeter as experiéncias vivenciadas na pratica pedagdgica a uma reflexdo critica
mediada pela atividade de pesquisa, fazendo-se uso de teorias cientificas, e por fim retornar a
escola para uma acdo transformada e transformadora” (UnB, 2011b, p. 9).

O curriculo do curso de Educacgéo Fisica, na modalidade bacharelado, tem a finalidade
de formar bacharéis para atuarem em espacos sociais de trabalho fora da escola, como centros
de salde, hospitais, academias, clubes, parques, hotéis, centros de recreacédo e lazer, inddstrias
e empresas, por meio de uma concepcdo critica, cientifica e socialmente referenciada, com
vistas aos desenvolvimentos, local e regional, da qualidade de vida e da saude, do treinamento
esportivo, do lazer e da gestdo de marketing (FEF/UnB, 2019).

O curriculo do curso de Licenciatura em Educacédo Fisica foi aprovado na 8 Reuniao
Extraordinaria do Colegiado de Graduacdo e Extensdo da Faculdade de Educacéo Fisica (FEF)
da UnB, realizada no dia 19 de setembro de 2011, e publicado no mesmo ano. Ele foi construido
a partir de varias reunides e discussfes com a Comissdo Interna das Licenciaturas da UnB, a
Comissao de Reestruturacdo Curricular do Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da UnB
e com a ampla participacdo de professores/as da FEF, de representantes estudantis e de
servidores/as técnico-administrativos.

O curso de licenciatura em EF apresenta, no seu curriculo, a histéria do curso na UnB,
a justificativa, as orientacdes tedrico-metodoldgicas do curriculo e os objetivos. Também
mostra o perfil profissional; os principios norteadores do curso; a organizacdo curricular; as
indicacdes das DCNs para o Curso de EF; o uso de tecnologias da informacgéo e comunicacéo;
a avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem e o acompanhamento; a organizagédo
administrativa e académica com énfase na coordenacdo do curso; o corpo docente; técnico e
administrativo e a infraestrutura fisica da FEF.

A proposta pedagogica da Licenciatura em EF implica uma reestruturacdo completa do
curriculo anterior, que estava, segundo a UnB (2011b), organizado em um paradigma
disciplinar hierarquizado. O novo projeto, diferentemente, passou a ter a docéncia na
centralidade do processo formativo, por meio de quatro grandes eixos que se interligam,
forjando o novo projeto curricular, do inicio ao fim, simultdnea e consecutivamente:
observacao, participacdo, regéncia e pesquisa.

Para isso materializar-se na realidade, sdo descritos no projeto os objetivos para o curso

de Licenciatura em EF, dentre os quais destacam-se:

realizar a formacdo de professores de Educagdo Fisica para atuar em escolas de
Educacéo Basica, por meio de uma concepgdo critica e socialmente referenciada, que
tenha em atencdo a omnilateralidade, bem como por meio do desenvolvimento de
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acOes pedagdgicas de complementagdo e consolidagdo de conhecimentos
relacionados com: a) Cultura geral; b) Cultura profissional; c) Cultura escolar [...]
Critico ao refletir sobre as propostas educacionais aplicadas a corporeidade [...]
Consciente de que o corpo é algo indivisivel, de forma a superar 0 modelo tradicional
dicotbmico e contribuir para elaboracdo de propostas pedagdgicas que levem em
consideracdo que a corporeidade contextualizada na realidade social é fenémeno
marcado pela complexidade [...] compromisso de convivéncia com a diversidade [...].
(UnB, 2011b, p. 13)

Nessa direcdo, o curso de EF tem o propdsito de formar licenciados/as com perfil
profissional capaz de “intervir pedagogica e cientificamente no ambiente escolar, com
aprofundamento em conhecimentos de natureza técnica, pedagogica, filosofica, historica e
cultural”. Para isso, o curso deve oferecer condi¢cBes necessarias para a aprendizagem de
conhecimentos por meio de ensino, pesquisa e extensdo que permitam a apropriacdo de
concepcdes psicopedagdgicas e investigativas estruturadas com base em uma atitude critico-
reflexiva diante da realidade sociocultural (UnB, 2011b, p. 16).

Os principios norteadores do curso “fundamentam-se nas diretrizes emanadas das
Resolucdes do CNE/CP n° 1/2002 e n° 2/2002, que versam acerca da Formacao de Professores
da Educacéo Bésica” (UnB, 2011b, p. 19).

Em conformidade com a Resolugdo CNE/CES n° 7/2004, a EF tem como objeto de
estudo o “movimento humano”. Assim, as discussdes tedrico-metodoldgicas acumuladas no
campo de conhecimento e intervencdo pedagogica da EF apresentam outros conceitos que se
aliam a distintas concepcdes teoricas e metodoldgicas, como 0s conceitos de “atividade fisica”,
“movimento humano”, “cultura corporal”, “cultura corporal do movimento humano” e “pratica
corporal”. O curriculo adota o conceito de “movimento humano”, por ser o que se faz presente
na legislacdo, apesar de essa discussao ndo ser consensual no campo da Educacéo Fisica (UnB,
2011Db).

O curso de licenciatura em EF devera “assegurar uma formacao para a docéncia, em
perspectiva humanista e critica, qualificadora da intervencdo académico-profissional,
fundamentada no rigor cientifico, na reflexdo filosofica e na conduta ética” (UnB, 2011b, p.
21). Dominar os conhecimentos orientados por valores préprios de uma sociedade plural e
democratica constitui a concepcao nuclear do projeto pedagogico.

As disciplinas estdo divididas por eixos, a saber: Formacdo Pedagdgica-Profissional
(principio acdo-reflex&o-agéo): EF e praticas corporais; EF: leis, normas e politicas; Aspectos
psicolégicos da aprendizagem aplicados a EF; Politicas publicas em EF, esporte, salde e lazer;
Fundamentos historico-filoséficos da EF; Fundamentos socioantropoldgicos da EF; EF na

Educagéo Infantil; EF no Ensino Fundamental; EF no Ensino Médio e na Educagéo de Jovens
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e Adultos; Estdgio Supervisionado em EF | e Il; Didatica da EF; Administracdo em EF;
Fundamentos do desenvolvimento e aprendizagem aplicados & EF no Ensino Fundamental;
Fundamentos tedrico-metodoldgicos da EF; Fundamentos do desenvolvimento e aprendizagem
aplicados a EF no Ensino Médio e na Educacdo de Jovens e Adultos; Fundamentos do
desenvolvimento e aprendizagem aplicados & EF Infantil (UnB, 2011b).

No eixo formacédo para a pesquisa, 0 curso contempla: Seminéario de Pesquisa em EF;
Ciéncia e Pesquisa em EF; Métodos e técnicas de pesquisa em EF; Estatistica aplicada a EF;
Elaboracéo do Projeto do Trabalho de Conclusdo do Curso; Estudos e pesquisas em EF Escolar;
Trabalho de Conclusédo de Curso. No eixo contetdos técnico-cientificos aplicados a cultura do
movimento humano, as disciplinas sdo: Fisiologia do exercicio I; Anatomia aplicada a EF;
Fisiologia do exercicio Il; Prevencdo de acidentes e primeiros socorros; Medidas e avaliacao
em EF; Cinesiologia aplicada a EF. Todas essas disciplinas sao obrigatdrias, e as seguintes sdo
obrigatorias seletivas: Metodologia das atividades gimnicas; Metodologia da danca e expressao
corporal; Metodologia do atletismo; Natacdo; Metodologia dos jogos; Principios do
treinamento resistido; Metodologia das modalidades esportivas coletivas; Metodologia das
lutas e artes marciais (UnB, 2011b).

O curriculo do curso de Licenciatura em EF, em conformidade com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Educadores para a Educacdo Basica, esta
organizado de maneira a proporcionar uma formacdo inicial que contribua para o
desenvolvimento de varias competéncias pedagdgicas basicas. Dentre elas, destaco a terceira,
que recomenda “assumir e saber lidar com a diversidade existente entre os alunos” (UnB,
2011b, p. 31).

O curriculo do Bacharelado em EF foi aprovado pelo Colegiado de Graduacéo e
Extensdo da FEF da UnB, em sua 8° Reunido Extraordinaria, realizada em 26 de setembro de
2011, mas publicado somente em novembro de 2015 (UnB, 2015).

O texto da proposta pedagogica do bacharelado em EF inicia-se com a apresentagdo do
curso; o publico-alvo; a relevancia e a coeréncia com a demanda da area geografica com o
historico da relagdo do curso com as realidades local, regional e nacional; o nimero de vagas;
0 processo seletivo; os objetivos do curso de bacharelado em EF; o perfil profissional do/a
egresso/a. Depois apresenta a fundamentacgdo do projeto com as bases legais e o historico do
curso a partir da legislacdo vigente; as orientacdes tedrico-metodoldgicas do curriculo em
atendimento as DCNSs para 0 curso; 0s eixos norteadores do curso; a proposta metodoldgica e a
estrutura curricular; a organiza¢do administrativa e académica da FEF/UnB com referéncia a

coordenacdo do curso, ao Nuacleo Docente Estruturante, ao corpo docente, técnico e
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administrativo; a infraestrutura; a avaliacdo institucional; e o acompanhamento da
implementacédo do curriculo. Por fim, sdo anexados os regulamentos de estagios, do curso, de
atividades complementares e do trabalho de conclusédo (UnB, 2015).

Dentre os objetivos do Curso de Bacharelado em EF, destaco:

Desenvolver competéncias basicas do educar, a fim de que o bacharel de Educacao
Fisica seja: [...] Consciente de que o corpo é algo indivisivel, de forma a superar o
modelo tradicional dicotémico e contribuir para elaboracdo de propostas de
intervencdo que levem em consideracdo que a corporeidade contextualizada na
realidade social é fenémeno marcado pela complexidade [...] (UnB, 2015, p. 4)

Quanto ao perfil profissional do/a egresso/a, “a formag¢ao do bacharel em Educagdo
Fisica esta alicercada no compromisso de assegurar uma formacao generalista, humanista e
critica [...]” (UnB, 2015, p. 5). Ademais, 0 curso visa ao desenvolvimento das competéncias e
das habilidades gerais, didatico-pedagogicas, éticas, de pesquisa e advindas da experiéncia.
Dentre as relacionadas para a questdo ética, destacam-se: “assumir ¢ saber lidar com a
diversidade” e “reconhecer e respeitar a diversidade combatendo todas as formas de
discriminagdo” (UnB, 2015, p. 7).

O curriculo do Bacharelado em EF foi construido considerando o cumprimento de
dispositivos legais que se referem ao curso de graduacdo especifico de Educacdo Fisica, no
pais, a saber: o Parecer CNE/CES n° 58, de 18 de fevereiro de 2004; a Resolugdo CNE/CES
n° 7/04, de 31 de marco de 2004; o Parecer CNE/CES n° 138/2002, de 3 de abril de 2002; e 0
Parecer CNE/CES n° 142/07, de 14 de junho de 2007, que versam a respeito de cursos de
graduacdo em Educacdo Fisica, em nivel superior, de graduacéo plena.

Incialmente, foi estabelecida a proposta da licenciatura em EF como base da formacao
e 0 bacharelado como opcéo para a continuidade dos estudos, depois foi decidido “por um
tronco comum que corresponde a 52% das disciplinas, a ser complementado com disciplinas
nas areas de esporte, saide, gestdo e lazer”. Com isso, as disciplinas obrigatdrias de um curso
séo todas optativas do outro curso (UnB, 2015, p. 13).

Efetivamente, os cursos de Licenciatura e Bacharelado em EF se complementam,
embora cada um tenha a sua autonomia. ““Os dois cursos possuem em comum um tronco basico
de disciplinas e o compromisso com uma metodologia de trabalho que visa articular ensino,
pesquisa e extensdo” (UnB, 2015, p. 13). A diferenca entre as duas modalidades do curso é que
a licenciatura concentra as disciplinas relacionadas a pratica pedagdgica na Educacdo Basica,
enquanto que o Bacharelado oferece uma formacdo voltada a atuacdo do profissional de

Educacéo Fisica em outros espagos sociais de trabalho fora da escola.
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Em relacéo as disciplinas do bacharelado em EF, na &rea de formagdo pedagdgico-
-profissional, tem-se: Politicas Publicas em EF, esporte, satde e lazer; Fundamentos historico-
filoséficos da EF; Fundamentos socioantropoldgicos da EF; Jogo, ludico e EF; Teorias do
Lazer; Administracdo em EF; Gestdo de eventos em esporte, saude e lazer; Aprendizagem e
desenvolvimento motor; Estagio Supervisionado em EF | e Il. Para a &rea de formacdo para
pesquisa, as disciplinas sdo: Ciéncia e Pesquisa em EF; Métodos e técnicas de pesquisa em EF;
Estatistica aplicada a EF; Projeto do Trabalho de Conclusdo do Curso; Trabalho de Concluséo
do Curso.

Para a area de conteudos técnico-cientificos aplicados e cultura do movimento humano,
as disciplinas sdo: Fisiologia do exercicio I, Il e Ill; Anatomia aplicada a EF; Prevencdo de
acidentes e primeiros socorros; Medidas e avaliacdo em EF; Cinesiologia aplicada a EF;
Biomecanica I, Saude publica e EF; Epidemiologia aplicada a EF; Atividade fisica para grupos
especiais; Introducdo a psicologia do esporte; Bases cientificas do treinamento; EF adaptada;
Natacdo; Principios do treinamento resistido. Essas disciplinas sdo todas obrigatorias. Ademais,
ha as disciplinas eletivas, ou seja, o/a cursista pode escolher pelo menos quatro das seis
metodologias: Metodologia das atividades gimnicas; Metodologia da danca e expressdo
corporal; Metodologia das modalidades esportivas coletivas; Metodologia do atletismo;
Metodologia das lutas e artes marciais; Metodologia dos jogos.

Os eixos norteadores do curso sdo: diversificagdo dos formatos curriculares; trabalho
em equipe e autonomia intelectual; disciplinaridade e interdisciplinaridade; formag¢do comum e
formacdo especifica; dominio do conhecimento especifico e dos aspectos didatico-
-metodoldgicos; e articulacdo entre teoria e pratica.

Além de atender as orienta¢des das diretrizes legais, a concepg¢do pedagdgica que norteia
a organizacdo curricular do Bacharelado em Educacéo Fisica baseia-se na Proposta Pedagdgica
da UnB. O Curso de Bacharelado em Educacdo Fisica da UnB, de acordo com a vocacgdo
Institucional e com o objetivo de estabelecer uma coeréncia epistemoldgica entre 0s seus cursos
de graduacdo e de poés-graduacdo, possibilitara, por meio das disciplinas e do estagio
supervisionado, a aprendizagem em quatro campos de intervencdo profissional: Saude e
Qualidade de Vida; Treinamento esportivo; Lazer; e Gestdo e marketing (UnB, 2015).

Os curriculos da licenciatura e do bacharelado em EF apresentam as disciplinas ja
descritas, porém ndo foram publicadas as suas ementas, o que impossibilita a identificacdo da
abordagem acerca das questdes da diversidade sexual e de género nos componentes

curriculares.
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2.1.3 O curriculo do Curso de Direito (Bacharelado)

O curriculo oficial do Curso de Direito da UnB est& apresentado em dois livros. O
primeiro, datado de dezembro de 1994, trata da fundamentacdo da transformacdo do
Departamento de Direito em Faculdade de Direito (direcdo, colegiados, secretarias,
coordenacdes, areas tematicas e conselhos); da organizacgéo estrutural da Faculdade de Direito
(FD) com o organograma, a distribuicdo das disciplinas, o quadro administrativo, as disciplinas
por &reas tematicas e o corpo docente; e da situacdo da P6s-Graduagédo: o "Mestrado em Direito
e Estado” e a criacdo do Doutorado; a Revista Noticia do Direito Brasileiro; a posicdo do Curso
de Direito da UnB na classificagdo dos cursos juridicos do Brasil; a Infraestrutura e os
Equipamentos; o Projeto de Implantacdo do Curso Noturno; a Producdo Cientifica do Corpo
Docente; a Composicdo do Corpo Docente; a oferta/demanda de vagas vestibular e bolsas de
monitoria/extensdo e iniciacdo cientifica; a oferta de disciplinas dos Cursos de Graduacdo
(1°71992 a 1°/1994); a Avaliacdo Institucional do Curso de Direito; e o Material Editorial acerca
do Curso de Direito.

Segundo o curriculo, as Areas Tematicas abrangem, além da parte relativa a
Organizacgdo Judiciaria e ao Processo, a divisdo classica do estudo do Direito na tradicéo
romana: Teoria Geral e Filosofia do Direito; Direito Publico e Direito Privado. As disciplinas
sdo classificadas nas areas tematicas, por ato administrativo, e designa os/as professores/as por
area (UnB, 1994).

No curriculo proposto em 1994, esta descrito que a Faculdade de Direito da UnB
antecipou-se as determinac@es de portaria do MEC e implantou, no primeiro semestre letivo de
1996, novo curriculo para seus cursos diurno e noturno. 1sso ocorreu um ano depois da mudanca
do antigo Departamento para FD e “da defini¢do da proposta inovadora de formar ndo apenas
profissionais, mas especialmente pensadores e reformadores do Direito” (UnB, 1994, p. 581).
Essa mudanca, no final do ano de 1994, coincidiu com a implantacdo do curso noturno e a
antecipacdo do “novo curriculo decorrente da Portaria n° 1886, de 31 de dezembro de 1994, do
MEC [...]” (UnB, 1994, p. 584).

O curriculo do Curso de Direito da UnB apresenta um segundo livro com alteracao
curricular. Ele foi aprovado na 142 Reunido do Colegiado de Graduagéo realizada no ano de
1996, porém, devido as tramitacGes legais nos conselhos internos da FD, foi definitivamente
aprovado e publicado mais tarde, em 1998. No texto sdo apresentados 0s objetivos das
alteracdes curriculares; a justificativa do curriculo novo; as modificacdes realizadas no

curriculo; as disciplinas criadas; a concepc¢éo cientifica do curso de direito noturno; a Portaria
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n° 1886/94 do MEC que fixava as diretrizes curriculares; o conteddo minimo do curso juridico;
a equivaléncia entre curriculo minimo e pleno; o Anexo ao Regimento Geral da UnB; os
formularios de criacdo de disciplinas; os formularios de programa de disciplina e de fluxo do

curso; a listagem com especificacOes gerais de disciplinas; e a equivaléncia entre disciplinas.

O curriculo novo se aplica, nos termos da Portaria n° 1.886 do Ministério da Educacéo
e do Desporto, a partir de 1996. Nestes termos, a Faculdade de Direito passa a
implementar o novo curriculo paulatinamente, impondo-o a todos os alunos que
ingressem no curso de direito desde janeiro de 1996, salvo transferidos no 1/96. Aos
alunos que ja se encontravam cursando Direito na Universidade de Brasilia, no ano de
1995, ndo se aplicara o novo curriculo, permitindo-se, contudo, que cursem como
optativas as disciplinas do novo curriculo que vierem a ser oferecidas. Para os alunos
com ingresso até 1995, nenhuma modificacdo se opera. O curriculo antigo sera
paulatinamente extinto, sendo a cada semestre suplantado pelo novo. O novo
curriculo, pois, s6 se encontrard em sua completude em 2000. O novo curriculo sera
Unico, sendo aplicavel tanto aos alunos do curso noturno quanto aos alunos do curso
diurno [...]. (UnB, 1998, p. 7)

A nova proposta curricular do Curso de Direito da UnB surgiu em um contexto em que
a FD visava oferecer um curso noturno, o que gerou “[...] uma nova concepcdo de curso,
curriculo e formacéo do profissional do Direito” (UnB, 1998, p. 1). Segundo o Projeto
Pedagdgico do Curso de Direito, “ndo se trata, presentemente, de romper com o Curriculo
antigo, mas de adapta-lo aos novos tempos, mesmo porque a estrutura curricular do curso de
direito da UnB néo estava muito longe do padrdo ora consagrado pelo MEC” (UnB, 1998, p.
3).

O curriculo do curso embasou-se “atendendo ao balizamento disposto na Portaria
n° 1.886 do Ministério da Educacdo e do Desporto” (UnB, 1998, p. 6). Em conformidade com
essa determinacdo, o curso juridico deve ter no minimo 3.300 horas de atividades, cuja
integralizacdo abrange pelo menos cinco e no maximo oito anos letivos. O curso terd o
desenvolvimento de atividades de ensino, pesquisa e extensao, interligadas e obrigatorias, de
maneira que atenda as necessidades de formacdo fundamental, s6cio-politica, técnico-juridica
e pratica do bacharel em Direito. Sdo destinados cinco a dez por cento da carga horéria total
para atividades complementares, incluindo pesquisa, extensdo, seminarios, simpdsios,
congressos, conferéncias, monitoria, iniciagdo cientifica e disciplinas ndo previstas no curriculo
pleno. Haa obrigatoriedade de creditos em disciplinas quaisquer da Universidade, podendo ser
cursadas pelo sistema de ensino a distancia (UnB, 1998).

O contetido minimo do curso, além do estagio, compreendera as seguintes matérias que
podem estar contidas em uma ou mais disciplinas do curriculo pleno de cada curso:
Fundamentais - Introducdo ao Direito; Filosofia (geral e juridica, ética geral e profissional);
Sociologia (geral e juridica); e Economia e Ciéncia Politica (com teoria do Estado).
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Profissionalizantes - Direito Constitucional; Direito Civil; Direito Administrativo; Direito
Tributério; Direito Penal; Direito Processual Civil; Direito Processual Penal; Direito do
Trabalho; Direito Comercial; e Direito Internacional. Esses contedldos sdo propostos no Artigo
6° da Portaria n® 1.886/1994.

De acordo essa norma, o projeto do curso também propGe que, para a sua concluséo, sao
obrigatorias a apresentacdo e a defesa de monografia final, perante banca examinadora, com
tema e orientador. O estagio de pratica juridica, supervisionado pela instituicdo de ensino
superior, € obrigatorio e integrante do curriculo pleno, em um total de 300 horas de atividades
praticas. O curso adotou o modelo semisseriado e apresenta disciplinas em sequéncia de pré-
requisitos (UnB, 1998).

O novo curriculo do curso inclui as seguintes disciplinas obrigatorias: Introducdo ao
Direito; Pratica Desportiva I; Introducdo a Economia; Introducdo a Sociologia; Filosofia do
Direito; Sociologia Juridica; Teoria Geral do Processo; Teoria Geral do Direito Publico; Direito
Constitucional 1 e 2; Direito Administrativo 1 e 2; Direito Financeiro; Direito Tributario;
Direito Internacional Publico; Direito Penal 1 e 2; Medicina Legal; Direito Processual Civil 1,
2 e 3; Direito Processual Penal 1 e 2; Direito Processual do Trabalho; Teoria Geral do Direito
Privado; Direito das Coisas; Direito da Familia; Direito Comercial 1 e 2; Direito das
Obrigac0es; Direito dos Contratos; Direito Romano; Pesquisa Juridica; Teoria Geral do Direito
Penal; Introducdo ao Direito 2; Teoria Geral do Processo 2; Direito Comercial 3; Direito das
Sucessoes; Introducdo a Sociologia Geral e Juridica; Introducdo a Filosofia Geral e Juridica;
Teoria Geral do Estado; Histéria do Direito; Etica e Direito; Atualizacdo e Pratica do Direito 1,
2, 3 e 4; Modelos e Paradigmas da Experiéncia Juridica; Projeto de Monografia; Proficiéncia
1,2,3e4; Estagio 1, 2, 3, 4 e 5; Responsabilidade Civil; Direito Coletivo do Trabalho; Direito
Econdmico; Etica Profissional; Redaco de Monografia.

As disciplinas optativas sdo: Historia do Direito Brasileiro; Histdria das Ideias Juridicas;
Filosofia Juridica Social; Direito Administrativo 3; Direito Internacional Privado; Direito
Previdenciario; Jurisprudéncia do Direito Civil; Jurisprudéncia do Direito Penal; Jurisprudéncia
do Direito do Trabalho Previdenciario; Jurisprudéncia do Direito Comercial; Criminologia;
Direito Agréario; Jurisprudéncia do Direito Administrativo; Jurisprudéncia do Direito
Constitucional; Jurisprudéncia do Direito Financeiro Tributario; Direito Parlamentar; Direito e
Seguranca Nacional; Direito e Cidadania; Direito Autoral; Direito Bancario; Direito Industrial;
Direito Eleitoral; Direito da Navegacdo; Direito do Mercado Capital; Direito Penitenciario;

Direito Edilicio; Direito Sindical; Direito Candnico; Direito Rodoviério.
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Ainda como disciplinas optativas tém: Historia do Direito Criminal; Direito Processual
do Trabalho 2; Direito Processual Penal 3; Estatistica Aplicada; Probabilidade e Estatistica;
Introducdo a Psicologia; Psicologia Social; Psicologia da Personalidade 1; Historia Econdmica
Geral; Formacdo Econdmica do Brasil; Histéria do Pensamento Econémico; Economia
Brasileira; Macroeconomia 2; Teoria Sociolégica 1 e 2; Sociologia 1; Sociologia do
Conhecimento; Introducdo a Antropologia; Evolu¢do do Pensamento Filoséfico e Cientifico;
Teoria do Conhecimento; Logica 1; Teoria da Ciéncia; Antropologia Filosofica; Filosofia da
Histdria; Geografia do Brasil; Geografia Humana e Econdmica; Introducdo ao Estudo da
Historia; Historia Moderna 1 e 2; Historia da América; Histdria do Brasil 1, 2 e 3; Historia
Contemporénea 1 e 2; Histdria Social e Politica Geral; Histdria Social e Politica do Brasil;
Introducdo a Teoria da Literatura; Francés Instrumental 1; Lingua Inglesa 2 e 3; Inglés
Instrumental 1; Introducdo a Administracdo; Contabilidade Geral 1; Financas Publicas;
Administracdo Rec. Orgam.®® e Financeiros; Introdugdo Est. Rel.*” Internacionais; Teoria
Politica Moderna; Teoria Politica Contemporanea; Politica 1 — Relag¢bes Internacionais; Elites
e 0 Poder; Politica 3 — Politica Latino-Americana; Teoria e Politica no Brasil 1; Sociologia e
Politica; Comercio Internacional; Direito das Sociedades Comerciais; Sistemas de Direito
Contemporéaneos; Direito Diplomatico; Direito Bancario e Mercado de Capitais; Relacoes
Econdmicas Internacionais; Sistema Financeiro Internacional; Direito Internacional dos
Negdcios; Estudos e Pesquisas para a Paz; Direitos Humanos e Cidadania; Oficina de Producéo
de Textos; Redacdo Oficial; Grego 1 e 2; Portugués Instrumental 1; Pratica de Textos; Ldgica
2; Introducdo a Logica; Latim 1 e 2; Alemao 1, 2 e 3; Espanhol 1, 2 e 3.

Na disciplina Etica e Direito®, o programa apresenta “a situagio juridica da mulher”
quando cita os “problemas relativos a familia” (UnB, 1998, p. 94), porém ndo apresenta
referéncias bibliograficas. A disciplina Sociologia Juridica, que € uma matéria de fundamento
para o curso de Direito, e 0 componente curricular Direito Constitucional 1 apresentam, em
seus programas, os Direitos Humanos, mas, em suas referéncias bibliograficas, ndo tem autor/a
que trata da referida tematica na perspectiva contemporanea.

Em Direito Penal 1, esta mencionado no programa “Crimes contra a liberdade sexual
[..] Lenocidio® e trafico de mulheres” (UnB, 1998, p. 139), porém, nas referéncias

bibliogréficas, os/as autores/as reportados ndo discutem diversidade sexual e de género. Em

36 A disciplina esté descrita como encontra-se no projeto pedagégico do curso de Direito da UnB (1998).

37 A disciplina esta descrita como encontra-se no projeto pedagogico do curso de Direito da UnB (1998).

38 Disciplina criada para atender a Portaria n® 1.886/1994 do Ministério da Educagdo e do Desporto.

39 Acredito que houve erro na grafia da palavra no Projeto Pedagégico do Curso de Direito. O correto é Lenocinio.
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Direito Penal 2, o programa apresenta a “Protecdo penal dos direitos humanos prevista em
legislacdo especial” e “Crimes referentes a discriminagdo (preconceito de raca ou de cor,
portadores de deficiéncia)” (UnB, 1998, p. 149), entretanto ndo referencia nenhum/a autor/a
que trata dos temas apresentados a partir da concepcao pos-critica. No programa da disciplina
Medicina Legal, estdo referidos os termos “Transexualismo” ¢ “Sexologia Forense” (UnB,
1998, p. 158), com referéncias bibliogréaficas que mostram autores/as que ndo abordam as
diversidades das identidades sexuais e de género de modo coerente com a complexidade
sociocultural.

O Curso de Graduacédo da Faculdade de Direito da Universidade de Brasilia comp6e-se
de 256 créditos, sendo 240 obrigatdrios e 16 optativos. Alem de completar os créditos nas
disciplinas, o/a aluno/a deve realizar um total de 300 horas complementares. Atualmente o
Curso de Direito tem a sua organizacao curricular baseada na Portaria n° 1.886, de 30 de
dezembro de 1994.

2.2 As Nocdes Subsuncoras da pesquisa

A seguir apresento as nogdes subsuncoras (MACEDO, 2006) apreendidas a partir da
descricdo dos etnotextos. Sdo “analitica e sistematicamente os subconjuntos das informagdes,
dando-lhes feicdo mais organizada em termos de um corpus analitico escrito de forma clara e
que se movimenta para a constru¢do de um pattern compreensivel e heuristicamente rico”
(MACEDO, 2006, p. 138). Na descricdo, os etnotextos apresentam sentidos e significados
frente a problematica desta pesquisa e eles constituem-se objeto de analise desta se¢éo.

A partir das analises de conteddos, elaborei quatro nogdes subsungoras: 1) A “presenga-
ausente” da diversidade sexual e de género nos curriculos; 2) As (in)visibilidades das
identidades sexuais e de género e a heteronormatividade curricular; 3) As insuficiéncias
formativas para professores/as e 0s silenciamentos orientados por documentos oficiais; e 4) A
desarticulagdo entre a formacao docente e as politicas publicas de educacgdo na efetividade do

trabalho com/para a diversidade sexual e de género.

2.2.1 A “presenca-ausente” da diversidade sexual e de género nos curriculos

Com base na andlise dos etnotextos, a diversidade sexual e de género esta presente-
ausente nos curriculos, tendo em vista que, no Curso de Pedagogia, ha um componente

curricular optativo €, no Curso de Direito, de modo desarticulado, ha programas de cinco
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disciplinas que apresentam temas que tém relagdo com género. No curso de licenciatura e
bacharelado em EF, ndo ha disciplinas com referéncias as questes relativas a género e
sexualidade, o que mais se aproxima foi encontrado na licenciatura que tem uma disciplina sem
apresentacdo da ementa no etnotexto, intitulada EF e praticas corporais, porém nao existe a
garantia do debate e do reconhecimento dos diferentes corpos, provavelmente trabalha no
binarismo de género: homens e mulheres com corpos cisgéneros e inteligiveis.

Com isso, identifico a “presenga-ausente” da diversidade sexual e de género nos
curriculos analisados, considerando que, apesar de ter a mencdo de alguns termos acerca da
tematica, em programas de disciplinas do Curso de Direito e uma Unica disciplina optativa no
Curso de Pedagogia, isso ndo se configura como fundamento do trabalho formativo nos
curriculos dos cursos. No caso do curso de EF, sem nenhuma articulacdo com as praticas
curriculares do curso, ha mencdo em alguns objetivos do curso, utilizando o termo
“diversidade” de modo genérico.

Considero o fenbmeno da “presenga-ausente” a partir da perspectiva de presenca como
“estar ao alcance independentemente da distancia, o que significa, a0 mesmo tempo, estar perto
dos que estdo distantes” (ROCHA, 2009, p. 8). E uma concepgio que considera a discussio da
“sociologia das auséncias” e a “sociologia das emergéncias”, de acordo com Santos (2002).
Uma “presenca-ausente” significa emergéncia como o ‘“ainda-ndo”. Nesse sentido, “uma
sociologia das auséncias e emergéncias ¢ uma investigacdo das possibilidades concretas”
(ROCHA, 2009, p. 15).

O curriculo de Pedagogia baseou-se, entre outros, no seguinte principio norteador para
a definicdo do perfil profissiogréfico: “compromisso com a luta pela justica social, entendendo
a importéncia e a legitimidade dos direitos das minorias, da diversidade, da multiculturalidade
e da inclusdo social” (UnB, 2018, p. 36). Esse principio, no entanto, ndo se materializa em
praticas curriculares descritas no projeto pedagdgico do curso.

Quando apresenta a relacdo de espacos curriculares optativos fora do fluxo do curso de
Pedagogia, nos seus dois projetos pedagdgicos, esta proposto o componente denominado
“Topicos Especiais em Educagdo e Diversidade Cultural”. No objetivo geral e nos principios
do curso que forma pedagogas/os e na ementa da disciplina Educacdo de Jovens e Adultos é
mencionada a diversidade relacionada apenas a género. Contrariamente, na ementa e nas
referéncias bibliogréaficas da disciplina Género e Educacdo do curso de Pedagogia existe uma
proposta que contempla as questdes da diversidade sexual e de género.

Muitas vezes, nos etnotextos foram encontradas mencdes relacionadas as diversidades,

mas, com excecdo da disciplina Género e Educacdo no Curso de Pedagogia, os demais
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curriculos pesquisados ndo apresentam a tematica como eixo elementar nas disciplinas e acdes
pedagogicas, esta como uma possibilidade de estudos com componentes curriculares optativos.
Assim, a tematica estd “presente-ausente”, porque “exprime o que existe como tendéncia”
(ROCHA, 2009, p. 15).

Nos objetivos da licenciatura e do bacharelado em EF, quando propde desenvolver no/a
profissional da area a consciéncia que supera “o modelo tradicional dicotomico e contribuir
para elaboracdo de propostas pedagdgicas que levem em consideracdo que a corporeidade
contextualizada na realidade social ¢ fendmeno marcado pela complexidade” e que tenha o
“compromisso de convivéncia com a diversidade” (UnB, 2011b, p. 14-15), é uma proposicao
para o curso. Porém, ndo se concretiza nos componentes e nas atividades curriculares descritas
no curriculo.

No bacharelado em EF, no perfil profissional do/a egresso/a, estd preconizada uma
formagao baseada em competéncias e habilidades éticas para “assumir e saber lidar com a
diversidade [...], reconhecer e respeitar a diversidade combatendo todas as formas de
discriminagdo” (UnB, 2011b, p. 7). N&o h4, entretanto, elementos concretos no curriculo que
oportunizem essas propostas. Além disso, falta revelar de qual diversidade se quer “assumir”,
“saber lidar”, “reconhecer” e “respeitar”.

No curriculo do curso de Direito, aparece o tema Direitos Humanos, cita-se a categoria
mulher de modo instavel e a expressao “transexualismo” como parte de programa na ementa de
uma disciplina. Percebe-se, porém, que nenhum autor/a e/ou obra que consta nas referéncias
bibliogréaficas discute os referidos temas a partir de uma concepcdo ampla, total e atual. No
curso de Direito, cabe ressaltar que 0s projetos pedagdgicos estdo desatualizados. A Resolucéo
CNE/CES n° 9/2004, que entrou em vigor em 29 de setembro de 2004, instituindo as DCNs
para 0 curso, ndo é seguida pelos projetos pedagdgicos, eles ainda estdo orientados pela
revogada Portaria n°® 1.886/1994.

Tendo em vista esses contextos, considero que ainda sdo muito limitados os debates e
as acoes propostas a respeito das questdes da diversidade sexual e de género na formacéo inicial
de professores/as e de bacharéis e bacharelas em Direito, restringindo-se, em geral, aos
componentes curriculares optativos (muitas vezes ndo cursados pelos/as estudantes) e, em
alguns casos, as disciplinas obrigatorias.

Os apontamentos encontrados em objetivos ou principios acerca da diversidade ndo sao
materializados com préticas curriculares e ndao assumem as diversidades. Assim sendo, ha
“presenca-ausente” da diversidade sexual e de género nos projetos pedagogicos dos cursos

analisados.
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O curriculo pode, no entanto, superar as limitagdes percebidas nesta pesquisa. No
processo continuo de construcédo e avaliagdo, os erros vao sendo superados e, particularmente,
a diversidade sexual e de género podera ter uma presenca significativa nos documentos e nas
praticas curriculares.

O processo de construcdo do projeto pedagogico é bastante complexo porque pressupde
articulacdo entre ideais e culturas diversas, mas também conflitos e contradi¢cBes (VEIGA,
2010). A avaliacdo deve ser uma acdo constante para que o curriculo seja um documento
identitario do curso e da instituicdo com construc@es sociais, culturais e politicas que permitam
a presenca ativa das questdes de género e de sexualidades nas propostas pedagdgicas dos cursos.

Na concepcao de Gadotti (2000), ndo se constroi um projeto sem uma dire¢do politica,
por isso todo projeto pedagdgico é também politico e sempre um processo inconcluso, uma
etapa em direcdo a uma finalidade que permanece como horizonte. Para atingir esse horizonte
faz-se necessario haver o planejamento, a implementacdo e a avaliacdo do trabalho pedagdgico,
de maneira que a proposta ndo seja considerada como algo fechado, mas aberto e inacabado,
que visa alcancar a finalidade definida coletivamente.

Por ser uma construcdo coletiva, um instrumento identitario de qualquer instituicdo e
curso e por ndo ser uma estrutura rigida, os curriculos dos cursos podem contemplar as culturas
e a diversidade sexual e de género em um processo continuo de construcao e reconhecimento
multi/intercultural. Esse processo pode acontecer, porque a escola, a universidade e as relagdes
entre 0s sujeitos estdo situadas em um universo de identidades, de culturas, de diferencas e de
diversos saberes. A partir dessa concepcdo, os curriculos analisados nesta pesquisa podem ser
revisados de modo a contemplar as questdes da diversidade sexual e de género com a presenca
ativa de discussdes nas suas propostas pedagdgicas.

E necessario analisar a realidade social e escolar para definir principios norteadores,
objetivos e a¢bes que contemplem todos/as, porque o/a profissional da educacdo ou das demais
areas, assim como as escolas e as instituicdes formativas, estdo inseridos/as em um contexto
historico e sociocultural diverso. Também o marco referencial do curriculo, a concepcéo de
educacéo, sociedade, formagéo, ensino e aprendizagem, e sujeitos precisa estar clara e definida
sem exclusoes.

Evidencio que contemplar género e sexualidades em cursos de formacéo inicial,
especialmente aos voltados para os/as professores/as da educacéo basica e para bacharéis e
bacharelas em Direito, € uma necessidade para o alcance democratico dos direitos humanos. A
formacéo voltada para o reconhecimento e a valorizacdo da diversidade sexual e de género é

uma premissa que pode ter presenca marcante nos curriculos para dar condi¢cGes aos/as
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egressos/as dos cursos superiores para atuarem e entenderem a amplitude e a complexidade do
ambiente social e escolar.

Nesse sentido, adotar uma concepc¢éo de educagdo nos curriculos requer a construcéo
coletiva de um documento que tenha posicionamento acerca das diversidades, das
desigualdades e das exclusdes existentes na sociedade que, em grande medida, reproduzem-se
no contexto escolar. Afirmar o respeito a dignidade humana e a valorizagdo da diversidade
sexual e de género requer nao s6 pontuar de modo desarticulado alguns contetudos, mas incluir
efetivamente a tematica nos curriculos e firmar parametros acerca dos quais as praticas
curriculares serdo efetivadas.

Segundo Camargo e Aradjo (2013, p. 66), para a inclusdo da diversidade sexual e de
género, “devemos também re(analisar) e propor uma revisdo curricular que inclua na formacéo
dos docentes a aquisicdo de recursos para o enfrentamento das desigualdades de género, raca e
etnia e orientagdo sexual, entre outras [...]”. Assim, 0S marcadores sociais podem ter presenga
ativa nas préticas curriculares dos cursos de graduacéo.

Assim, a formacdo inicial pode contemplar efetivamente a diversidade sexual e de
género, mas isso demanda que os curriculos dos cursos assumam a perspectiva das diferencas
na construcdo e no desenvolvimento dos projetos pedagdgicos dos cursos. A construcdo
coletiva € um momento oportuno de debate dos conflitos existentes nas realidades sociais, no
interior da escola, da universidade ou de outros espagos sociais, com vistas a expressar um
curriculo que promova ac¢des que concorram para o reconhecimento, o respeito e a valorizacdo

das identidades sexuais e de género.

2.2.2 As (in)visibilidades das identidades sexuais e de género e a heteronormatividade

curricular

Os etnotextos analisados néo visibilizam as diversas identidades sexuais e de género.
Em nenhum curriculo analisado, encontrei mencgéo significativa a respeito desses assuntos.
Apesar de o curso de Pedagogia ter uma unica disciplina, Género e Educacdo, que discute
género, ndo é garantido que os/as egressos/as cursem esse componente curricular pelo fato de
ele ser optativo. As referéncias bibliograficas da referida disciplina apresentam autoras como
Guacira Louro, dentre outras, que discutem as identidades, mas a disciplina prioriza a discusséo
de género. Entendo que estudar género implica discutir articuladamente a diversidade sexual,

mas essa articulacdo nao esta explicita na ementa da disciplina.



121

Os curriculos dos cursos de EF apresentam pontualmente, no perfil profissiografico e
em uma parte dos objetivos, a expressdo diversidade ou diversidade cultural, mas, em nenhum
momento dos textos, ha referéncias as identidades sexuais e de género. O curso de Direito,
quando trata do termo “transexualismo”, apresenta uma compreensdo da medicina que concebe
a transexualidade como uma patologia®.

Pela “presenga-ausente” da discusséo acerca das relacdes de género e diversidade sexual
nos curriculos, as posi¢es normativas e fixas das masculinidades e das feminilidades ainda séo
afirmadas continuamente, o que dificulta a fluidez e a construcéo de tantas outras possibilidades
de identidades sexuais e de género. Entdo cabe o questionamento: qual(is) cultura(s) e qual(is)
identidade(s) é(sdo) visibilizada(s) e construida(s) pelos curriculos dos cursos pesquisados? E
percebido que as identidades sexuais e de género “desviantes” ndo sao visibilizadas pelos
curriculos. Certamente a heterossexualidade como orientagdo sexual hegemdnica prevalece nos
curriculos.

O termo encontrado no curso de Direito, na disciplina de Medicina, apresenta a
perspectiva biologicista que desvaloriza a transexualidade e oportuniza a opressédo que legitima
as desigualdades de género. Butler (2017) se recusa a denominar como patoldgicas as
experiéncias de género e sexuais ndo heteronormativas.

De modo velado, os curriculos analisados invisibilizam as identidades sexuais e de
género ndo heteronormativas, visibilizam a cultura hegeménica e favorecem a
heteronormatividade curricular ao apresentar propostas com componentes curriculares,
principios, objetivos e acdes que ndo tém a diversidade sexual e de género como parametros
nas suas propostas pedagogicas.

Percebi que os etnotextos marginalizam as diversas identidades sexuais e de género e
tendenciam a heteronormatividade curricular, porque esses curriculos ndo atendem a
perspectiva multi/intercultural e ndo contemplam, de maneira significativa, a diversidade sexual
e de género. Constréi-se, assim, uma formacdo com bases monoculturais hegemdnicas que

priorizam a “heterossexualidade compulsoria” (BUTLER, 2017).

40 Apesar dos avangos nas varias abordagens da transexualidade, essa identidade de género é vista pela ciéncia
médica como uma doenca. Atualmente existe 0 manual de salde que reconhece doencas referentes ao “diagnostico
de género”. A Classificagdo Estatistica Internacional de Doencas e Problemas Relacionados com a Salde, edicéo
10: CID-10, editado pela Organizacdo Mundial de Saide (OMS) desde 1983, classifica a transexualidade como
“transexualismo”. A 11?2 versdo desse manual, lancada em 2018, mas em vigor a partir de 2022, nomeia a
transexualidade como “‘gender incongruence” (incongruéncia de género) (ICD-11) (VIEIRA e PORTO, 2019).
Com isso deixa a categoria de distirbios mentais e passa a ser listada na se¢cdo de salde sexual. Destaco que a
perspectiva médica patologizante ndo é a minha compreensao, concebo a transexualidade como identidade legitima
e a sua complexidade ndo deve ser atrelada a uma 6tica médica, mas ser reconhecida pelas questdes de género.
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As diversidades culturais, sexuais e de género, entre outras, presentes nos espacos da
sociedade, da escola e da universidade, exigem curriculos que reconhecam as diferengas
identitarias como base formativa. Os curriculos precisam considerar que os/as estudantes e
também os/as professores/as tém suas identidades sexuais e de género ndo heteronormativas.
Nesse sentido, urge haver revisdes nos etnotextos analisados.

Na analise dos contetdos dos etnotextos, identifiquei a desatualizacdo dos projetos
pedagdgicos, tanto no sentido de ndo seguir todas as orientagdes das DCNs dos cursos, dos
pareceres e das resolucdes quanto na auséncia de temas contemporaneos nos curriculos.

Para Foucault (1999), construimos discursos a respeito de n6s mesmos, de maneira que
ndo cessamos de buscar discursos verdadeiros que nos formam. Nesse processo nos formamos
enguanto sujeitos e construimos nossas identidades sexuais e de género. Observei, no entanto,
que as construgdes discursivas ndo séo todas consideradas nos curriculos analisados.

A diversidade sexual e de género invisibilizada nos curriculos oportuniza a
heteronormatividade curricular, porque o curriculo favorece o que é normatizado pelos padrdes
sociais, ndo contempla as diferentes identidades sexuais e de género, mas visibiliza as normas
heterossexuais. Essas questfes configuram-se como um campo simbélico e politico disputado
e implicado por relagdes de poder.

Por meio da Historia, sabemos que, no principio, sob o dominio religioso, o interesse
pela regulacdo das sexualidades despertou a atencdo do Estado, o que produziu discursos
reguladores que as caracterizavam, limitando-as aos aspectos biol6gicos. A preocupacao com
as sexualidades foi destacada nas explica¢fes dos fenbmenos humanos em termos fisioldgicos
e isso ainda n&o foi superado nas propostas curriculares formativas.

Quando o curriculo do curso de Direito traz o termo transexualismo e apresenta somente
essa compreensao da identidade de género, é uma propensdo reducionista acerca da diversidade
sexual e de género. Os estudos de Foucault (1999) criticam essa tendéncia, ressaltando que as
sexualidades ndo podem ser vistas como um dado da natureza. O autor também rejeita o
pressuposto repressivo das sexualidades, inferindo que a perspectiva essencialista ignora que
as sexualidades sdo desenvolvidas como parte de uma rede complexa de regulagcdo social.
Foucault denomina isso de biopoder, conceito por meio do qual ele entenderd as praticas,
surgidas no ocidente moderno, voltadas a gestdo e a regulacdo dos processos vitais humanos.

As sexualidades, portanto, ndo se limitam a dimensdo bioldgica. E na construcio
historica e social, por meio das culturas, que as relagdes humanas véo constituindo as diferentes
identidades sexuais e de género. Nesse sentido, as culturas, a diversidade sexual e de género,

as diferentes identidades precisam ser visibilizadas nos processos formativos e, para tal, devem
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constar, de forma significativa, nos curriculos dos cursos e das instituicdes de educacdo, bem
como nas diretrizes curriculares.

Igualmente as questbes de género necessitam ser contempladas articuladamente com a
diversidade sexual nos demais documentos oficiais orientadores de projetos de formagéo. E
necessario considerar que as relagbes de género sdo implicadas de poder e construidas a partir
da histéria e da cultura. A escola, espaco de trabalho docente, tem a presenca de estudantes com
diferentes sexualidades, prazeres, identidades sexuais e de género, corpos e conhecimentos que
precisam ser vistos, reconhecidos e valorizados, os/as quais ndo podem, portanto, ser
invisibilizados/as.

Cabe aos cursos de formacdo de professores/as e de bacharéis/bacharelas em Direito
apresentar curriculos que visibilizam a diversidade sexual e de género e construam saberes que
legitimem as homossexualidades, as bissexualidades, as assexualidades, as transexualidade, as
lesbianidades e outras formas de expressao das sexualidades tanto quanto as
heterossexualidades. Nesse sentido, todas devem ter visibilidade, reconhecimento e
valorizacéo.

A falta de didlogo acerca das questdes da diversidade sexual contribui para o
silenciamento, a invisibilidade e a exclusdo das pessoas que assumem padrdes fora da matriz
heterossexual, principalmente no ambiente escolar, o que substancia padrdes heteronormativos
(JUNQUEIRA, 2013). Nessa perspectiva, os curriculos, quando ndo ddo visibilidade as
identidades, sdo instrumentos de promocdo de reforco de desigualdades que oprimem os/as que
ndo seguem a cultura hegeménica. Os curriculos dos cursos de graduacdo, como documentos
orientadores da organizacdo pedagdgica, tém potencial para propor uma formacdo inicial que
reconheca 0s grupos historicamente subalternizados.

Se os modelos de curriculos para os cursos de formacao ndo abordam a diversidade
sexual e de género de maneira significativa, mas marginaliza, as identidades sexuais e de
género, por sua vez, vao construindo-se paradigmas curriculares que seguem a légica das
padronizacdes hegemonicas convencionadas na sociedade baseadas na “heterossexualidade
compulsoria” (BUTLER, 2017) e, assim, constroi-se a heteronormatividade curricular. Esse
modelo de formacgdo estd materializado nos curriculos analisados, conforme a analise desta
pesquisa.

Ao contrério disso, os curriculos podem ser dinamicos, flexiveis, abertos, polivalentes
e capazes de fomentar uma educacdo para todos/as. Além do mais, os curriculos, como textos
politicos, podem propor um curriculo conectado a Teoria Queer (MISKOLCI, 2017) e,

portanto, ser revolucionario.



124

Analisando os curriculos, percebi que sdo documentos construidos a partir de uma visao
heterossexual, hegemonica e universalizante e ndo consideram as diferentes identidades sexuais
e de género, possibilitando assim a heteronormatividade curricular. Isso foi percebido na
auséncia nos curriculos da mencgédo dos termos que se referem as identidades sexuais e de
género.

Teoricamente, o0s curriculos dos cursos investigados ainda estdo vinculados
majoritariamente a perspectiva tradicional do curriculo. Nos trés cursos pesquisados, pelas
ementas das disciplinas, percebi excessiva atencdo em ensinar 0s/as egressos/as a exercerem
tecnicamente a profisséo, especialmente nos cursos de EF e Direito. As diferentes culturas, as
identidades sexuais e de género, as diferencas sdo desconsideradas, o que favorece a
heteronormatividade curricular.

Silva (2000c, 2015) nos alerta para a perspectiva pos-critica, em que a cultura é
entendida como o elemento nuclear do curriculo. Com isso, € necessario romper com uma
selecdo dos contetdos e das préaticas curriculares que tém historicamente privilegiado uma
cultura sob o pensamento europeu moderno, liberal, cristdo e masculino. E chegado o tempo de
dar lugar, nos curriculos e nas atividades escolares, as culturas que sempre estiveram a margem
da economia, da politica e da educacéo.

Nesse sentido, os curriculos analisados carecem da visibilidade das vérias identidades
sexuais e de género; urge, portanto, a construcdo de um curriculo multi/intercultural para os
cursos de formacao inicial. A respeito disso, Louro (2000b, 2003), Moreira e Macedo (2002),
Candau e Moreira (2016) criticam a cultura hegemonica veiculada pelos curriculos e
apresentam o multiculturalismo na concepcdo das diferencas e da interculturalidade como
perspectiva que propde o debate das questdes de género e sexualidades para as propostas

pedagdgicas.

2.2.3 As insuficiéncias formativas para professores/as e os silenciamentos orientados por

documentos oficiais

A formacéo de professores/as tem sido um tema presente no debate acerca da educacao
em seus mais variados niveis e modalidades. Ndo h& como negar as implicagdes do que é
aprendido nos cursos de formacdo inicial para a pratica pedagogica de professores/as. A sua
relevancia esta no fato de oportunizar vivéncias e saberes para a atuacdo profissional

significativa na educag@o. Nesse contexto, € necessario pensar e discutir em uma perspectiva
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multi/intercultural, no tempo e no espaco, de modo plural, incerto, instavel, provocativo e de
desapego das certezas e das verdades.

Assim, os cursos de formacdo inicial ndo constituem espaco seguro de respostas prontas
e acabadas para os problemas educacionais. A formacéo de professores/as é lugar de pensar,
debater, estudar e aprender acerca dos saberes inerentes a educacdo e, como tal, é necessario
que as propostas pedagogicas abordem as questdes que integram a complexidade dos sujeitos e
da sociedade.

Partindo desses pressupostos e com base na analise dos conteidos dos etnotextos, notei
que sdo insuficientes as abordagens da diversidade sexual e de género nos curriculos. Essa
teméatica ndo se configura em seus textos como uma concepc¢do efetiva que possibilita o
conhecimento a respeito de géneros e sexualidades; ainda estd em um lugar marginalizado nos
curriculos dos cursos de Pedagogia, EF e Direito.

O curso de Pedagogia apresenta os dois projetos pedagdgicos vigentes para os/as
cursistas, mas eles ndo evidenciam efetivamente a diversidade sexual e de género. Uma
disciplina optativa ofertada ndo possibilita a formacdo necessaria. Cabe ressaltar que, apesar
de o curso de Pedagogia da FE/UnB ter construido o novo Projeto Politico Pedagdgico, o
Projeto Académico que ainda estd em vigéncia ndo tem as alteracbes apresentadas pelo
Conselho Nacional de Educacdo nos anos de 2005 e 2006, quando foram instituidas as novas
Diretrizes Curriculares para o curso. A proposta esta em vigor ha mais de 15 anos e muitas leis
gue a amparam ja se tornaram obsoletas ha algum tempo. As Diretrizes Curriculares Nacionais
vigentes para o curso de Pedagogia entraram em vigor no ano de 2006. De acordo com a UnB
(2018) somente dez anos depois, no segundo semestre de 2016, uma nova proposta pedagogica
foi apresentada, sendo aprovada ap0s varios debates, reunides e tramites legais. Sendo assim,
por que a demora em construir um novo projeto? Isso revela uma defasagem na formacéo
oferecida pelo curso no periodo entre a proposicdo das DCNs para o curso e a efetivacdo do
recente projeto pedagdgico.

As DCNs para o Curso de Pedagogia mencionam que o/a egresso/a devera estar apto a
“demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas [...] de géneros [...] escolhas
sexuais” (BRASIL, 2006, p. 2). Os curriculos analisados do referido curso, entretanto,
manifestam condigGes insuficientes para o alcance dessa finalidade. E, ndo ha escolhas, mas
identidades sexuais.

Nas DCNs para o curso de EF, a diversidade sexual e de género ndo é mencionada, o

projeto pedagdgico do curso também ndo aborda a temética, nem na licenciatura nem no
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bacharelado. As DCNs somente apresentam um dos objetivos com referéncia a diversidade de
maneira genérica.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel superior (cursos
de licenciatura, cursos de formacdo pedagoOgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacgdo continuada, um dos principais fundamentos do curriculo da
Licenciatura em EF, recomendam superficialmente que os cursos de formacdo devam garantir
nos curriculos contetdos de diversidade, sem tipificacdo. Deve-se ter como um dos principios
da Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica o “reconhecimento e a
valorizagdo da diversidade e, portanto, contraria a toda forma de discrimina¢ao” (BRASIL,
2015b, p. 4), porém o projeto pedagdgico ndo assegura esse principio com agdes propostas para
0 Curso.

As diretrizes dos cursos pesquisados e as DCNs para a formacdo inicial em nivel
superior e para a formacdo continuada apresentam, de maneira periférica e insuficiente, a
abordagem das diversidades, considerando-se que a tematica, quando mencionada, ndo é tratada
como fundamento significativo para a formacdo docente. Isso esta implicito nas citacGes da
expressao diversidade nos textos, que aparece como algo generalizado ou, quando especifico,
as vezes se refere a diversidade cultural e quando se refere a género, ndo articula com a
perspectiva da diversidade sexual.

As atuais DCNs do curso de Pedagogia (BRASIL, 2006) ainda ndo avangaram muito,
poderiam ter estabelecido novos tempos e desencadeado o debate acerca do curriculo em uma
perspectiva contemporanea. Ao contrario, elas orientam para um curriculo com concep¢oes
fragmentadas e restritas a disciplinas que se limitam no tratamento dos contextos histéricos,
sociais e culturais, insinuando uma formacao normatizadora com um formato curricular distante
das demandas dos tempos atuais.

Outrossim, considero que as atuais diretrizes para 0s cursos em questdo, especialmente
os de Licenciatura, evidenciam uma concepcao de formacgéo de professores/as pautada muito
mais na pratica que na teoria. E necessaria a unidade entre teoria e pratica para que as/os
egressas/os tenham a compreensdo e a agdo para a atuagdo profissional nas realidades
existentes.

Apesar de o Parecer CNE/CP n° 009/2001, que trata das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacao plena, orientar para a superacao da dicotomia teoria-pratica na busca
da articulacdo entre esses dois campos, os curriculos analisados, com excecdo dos curriculos

do curso de Pedagogia, ainda apresentam divisao entre essas areas.
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Além disso, nos caminhos da modernidade, temos uma formagdo continuada pautada
em moldes tradicionais: “ha prioridade no ensino pelo ensino; trabalho baseado na
fragmentacdo dos saberes; e preparo de profissionais docentes com base em fundamentacdes
distantes de seu contexto educacional” (PINHO e SOUZA, 2018, p. 163). Essa é uma
perspectiva reducionista e hierarquica do ensino e ndo alcanca a complexidade da educagdo nos
dias atuais.

Essas questdes oportunizam as insuficiéncias formativas devido a falta de uma soélida
formacgédo para o entendimento da realidade educacional como um fendmeno complexo e
diverso e quase sempre conduz os/as professores/as a repeticdo de modelos e a dependéncia de
pacotes educacionais.

Essa realidade ndo favorece a educacédo, pois a atuacdo do/a professor/a podera nédo
contribuir no combate as violagdes de direitos e as préaticas discriminatorias no cotidiano
escolar, no reconhecimento e na valorizagdo das diferencgas. Isso ocorre porque a formagéo
inicial e continuada ndo oportunizam estudos que contemplam efetivamente a diversidade
sexual e de género nos seus curriculos.

Diante disso, o processo formativo docente precisa ter como uma de suas premissas que
os/as profissionais sdo sujeitos sociais que lidam cotidianamente com diferentes identidades
sexuais e de género. Nesse sentido, as demandas devem ser consideradas, com vistas ao
desenvolvimento profissional e a atuacdo voltada para o desenvolvimento da educacdo e da
justica para todos/as.

As DCNs dos cursos, como documentos que orientam a construcdo dos curriculos, ndo
consideram, em seus textos, as questdes da diversidade sexual e de género como fundamento
para as propostas pedagdgicas. Isso representa os silenciamentos dos documentos orientadores
para os cursos. Tal realidade tem sido motivada pelo debate oriundo de setores reacionarios da
politica e de instituicdes dos trés poderes, contrarios as agendas de direitos humanos com
implicacdes nas escolas. Ha proposicGes de leis que excluem, nos documentos oficiais e nos
processos formativos, a presenca de discussdes que “problematizem as concepgdes politicas,
socioculturais e econémicas hegeménicas, especialmente as relativas as questdes de género,
orientacdo sexual e modelos familiares [...] e & educacdo conservadora” (ALGEBAILE, 2017,
p. 67). Com isso, os curriculos dos cursos e das escolas, bem como o trabalho docente, tém sido
constantemente vigiados, sendo submetidos a diversos constrangimentos no que tange a
abordagem a respeito de politica, cultura, género e sexualidades nas escolas.

Nesse contexto, os modelos de formagédo de professores/as postos pelos curriculos,

propdem projetos pedagogicos que nao consideram os contextos sociais diversos, demonstram
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a presenca controladora e reguladora do Estado. I1sso ocorre por meio do grande numero de
avaliacbes sistémicas e sisteméaticas que determinam de antemdo quais competéncias e
habilidades deverdo ser construidas no/a professor/a, prescrevendo recomendagoes
curriculares. O Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior (Sinaes) € um exemplo dessa
I6gica que rege a questdo da formacéo de professores/as no Brasil.

Vianna e Unbehaum (2016) defendem que o Sinaes*! seja otimizado e direcionado a
impulsionar a inclusdo dos contetdos acerca de género e sexualidades ndo somente como
critério de observacdo, mas como sistema de pontos na avaliacdo. Além disso, deve-se
consolidar os programas de educacdo continuada ja existentes no Ministério da Educacgdo e
considerar seus contelldos como questdes estratégicas e estruturantes da Politica Nacional de
Formacdo dos Profissionais da Educacéo.

Assim, os cursos de graduacdo poderdo superar as insuficiéncias formativas ao
apresentar curriculos multi/interculturais. No que tange os curriculos pesquisados, eles
precisam ser revisados para a insergdo, de maneira significativa, de temas relevantes como a
diversidade sexual e de género, entre outros. Afinal, a formacdo docente ndo pode ser
descontextualizada da realidade social.

A formacdo da/o pedagoga/o, dos/as professores/as de EF e bacharéis/bacharelas em
Direito é elemento politico que colabora na construcdo de relagcdes entre os sujeitos e na
producdo de conhecimentos que, em si, sdo promotores da consciéncia do que € ser mulher ou
ser homem na sociedade. Nesse sentido e levando em conta que os curriculos sdo implicados
por relacdes de poder e produzem identidades, os documentos oficiais precisam abranger todas
as culturas visando a um processo formativo continuo de construcao de diferentes identidades,

sem priorizar uma em desfavor de outras.

2.2.4 A desarticulacdo entre a formacdo docente e as politicas publicas de educacdo na

efetividade do trabalho com/para a diversidade sexual e de género

As politicas publicas de educacdo que tratam das questdes da diversidade sexual e de
género e a formacdo docente propostas nos curriculos analisados estdo desarticuladas. Apenas
no projeto pedagogico do Curso de Pedagogia do ano de 2018 foram mencionados alguns
programas de iniciagdo cientifica e relacionados & docéncia, com destaque para o Programa

Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (Pibid), que é uma acdo desenvolvida com o

41 O Sinaes é formado por trés componentes principais: a avaliagdo das instituicdes, a avaliagdo dos cursos e a
avaliacdo do desempenho dos/as estudantes.
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acompanhamento e a avaliacdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes). O programa apoia “projetos que buscam promover a melhoria da qualidade
da educacdo basica e valorizar o magistério, realizando atividades de incentivo da pratica
docente, integracdo entre escolas e instituicGes formadoras e de capacitagiao de educadores”
(UnB, 2018, p. 31).

Criado em 2007 pelo governo federal, o Pibid é uma das politicas publicas que tem o
propdsito de estimular e valorizar a profissdo docente e contribuir para a formacdo de
professores/as. Entre as finalidades desse programa estd a promoc¢do da vivéncia dos/as
licenciandos/as no cotidiano das escolas da rede publica de educacdo por meio de acdes
continuas e, a0 mesmo tempo, tem como objetivo estreitar os lacos entre os/as docentes das
escolas e as instituicdes de ensino superior (BRASIL, 2010a). Destarte, o Pibid consiste em um
espaco favoravel ao desenvolvimento das discussfes acerca da multiplicidade da educacéo,
inclusive pode trabalhar com as questdes da diversidade sexual e de género na formacéo
docente.

Considerando a viabilidade do Pibid como um lugar de dialogo a respeito de género e
diversidade sexual, é possivel (in)visibilizar as identidades sexuais e de género na formacéo de
profissionais, especialmente da educacdo basica. Mas, apesar do curriculo da Licenciatura em
Pedagogia de 2018 mencionar o referido programa de iniciacdo a docéncia e outros, nao é
apresentada a discussdo da tematica nos programas. E, portanto, uma politica plblica de
educacdo que fomenta a formacdo docente citada no projeto pedagogico, mas sem articulacdo
entre 0s processos formativos e a abordagem das questdes de género e sexualidades.

Além da mencdo do programa de iniciacdo a docéncia no curriculo que forma
pedagogas/os, nenhum dos outros cinco etnotextos analisados apresentaram citacdo de politicas
publicas. Essa desarticulacdo entre a formacéo inicial e as politicas publicas de educacéo,
especialmente as que tratam da diversidade sexual e de género, também é visivel nas diretrizes
curriculares nacionais dos cursos de graduagéo.

Em uma pesquisa realizada no Brasil por Vianna e Unbehaum, diante dos resultados, foi
percebido, tanto na Constituicdo Federal quanto na LDB (1996), o caréater velado ou, por vezes,
ambiguo da referéncia ao tema género nos referidos documentos. As relagdes de género ficavam
concebidas ao discurso geral acerca de direitos e valores, porém as autoras destacaram na época
como positivas a referéncia aos direitos humanos e a abertura para as demandas organizadas
das politicas publicas, mas também alertavam para o risco de que a mengdo ao género
permanecesse velada com o uso do masculino genérico e na citagcdo universal aos direitos

humanos, dado que as politicas publicas ndo citavam abertamente a referéncia de género
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(VIANNA, 2018). A pesquisa das autoras faz referéncia as relagdes sociais de género. O mesmo
acontece na abordagem da diversidade sexual nos curriculos dos cursos de formacéo inicial.

A desarticulacdo entre a formacdo docente e as politicas publicas de educacdo que
abordam as questdes de género e sexualidades € intencional e, como indicativo disso, temos a
retirada dos temas género e orientacdo sexual do PNE. Isso ndo significa, entretanto, que
professores/as da educagdo béasica ndo possam aborda-los, pois, além de fazerem parte do
cotidiano escolar e das demandas individuais e coletivas dos/as estudantes, esses temas ainda
constam nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e nas Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais da Educacédo Basica (2013).

As DCNs, para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de
formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacéo
continuada, propdem que as institui¢cbes de ensino superior e da educacdo basica concebam a
formagdo na perspectiva de atender as politicas publicas de educagdo e as Diretrizes
Curriculares Nacionais. Elas recomendam, ainda, que a formacao manifeste organicidade entre
0 seu Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), o seu Projeto Pedagdgico Institucional
(PPI) e o seu Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) ou Projeto Politico Pedagdgico (PPP) como
expressdo de uma politica articulada a educacao basica, as suas politicas e as diretrizes, a partir
de compreensdo ampla e contextualizada de educacdo (BRASIL, 2015b).

Quando trata da formacdo inicial do magistério da educacédo basica em nivel superior,
essas mesmas DCNs estabelecem que os cursos de formacdo devam garantir nos curriculos
conteldos especificos da respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares, seus
fundamentos e suas metodologias, “bem como contetdos relacionados aos fundamentos da
educacdo, formacdo na area de politicas publicas e gestdo da educacdo, seus fundamentos e
metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-racial, de género, sexual [...]” (BRASIL,
2015b, p. 12).

As propostas pedagdgicas de formacdo de professores/as, portanto, segundo tais
diretrizes, precisam estar em articulagdo com politicas publicas de educagdo e garantir
conteddos da diversidade sexual e de género nos curriculos, porém ndo é o que encontrei na
analise dos etnotextos. Sendo assim, ha descumprimento das DCNs (2015b) pelos curriculos
investigados.

Como politica publica de educagdo que abordava a diversidade sexual e de género,
tinhamos o curso Género e Diversidade na Escola (GDE). O GDE tinha como publico-alvo
professores/as do Ensino Fundamental de diferentes campos disciplinares, discutia as tematicas:

género, sexualidade, orientacdo sexual e relagdes étnico-raciais (CARRARA et al., 2009;
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HEILBORN; ROHDEN, 2009) e era uma proposta de formacao continuada. A FE/UnB ofertou
esse curso em duas edicdes nos anos de 2012/2013 prioritariamente para os/as professores/as
da educacdo basica da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (CARVALHO,
2014). Atualmente, ndo € conhecido o desenvolvimento dessa politica publica.

O Programa “Brasil sem homofobia”, lancado em 2004 pela Secretaria de Direitos
Humanos da Presidéncia da Republica (SDH/PR), era outro exemplo de acdo que propunha
inserir o tema da diversidade sexual no espaco escolar e trazia a discussdo de género,
identidades de género e orientacdo sexual. Dentre os seus objetivos, apresentava a proposta de
cursos de formacao para professores/as com vistas a promocao do respeito a diversidade sexual
como direito fundamental para o pleno exercicio da cidadania. Para Vianna (2018), uma das
recomendacdes para a educacdo no BSH era a formacdo continuada docente na tematica de
género, sexualidade e homofobia e, apesar de ter sido uma acdo de destaque no ambito da
educacéo, foi extinta.

Vianna (2018) faz referéncia a Rede de Educagdo para a Diversidade, criada em 2008
pelo governo federal, voltada para a formacdo continuada de profissionais da educacéo,
oferecida por varias universidades brasileiras, com a finalidade de disseminar e desenvolver
metodologias educacionais para a insercdo dos temas da diversidade no cotidiano das salas de
aula por meio da oferta de cursos de formacdo continuada para professores da rede publica da
educacdo béasica em oito areas da diversidade: relacGes étnico-raciais, género e diversidade,
formacdo de tutores, jovens e adultos, educacdo do campo, educacdo integral e integrada,
ambiental e diversidade e cidadania.

Em certa medida, o Estado conseguiu desenvolver politicas publicas de educacao
relacionadas as questdes de género e sexualidades, especialmente entre 2003 e 2014, com a¢0es
diversas, com destaque para 0s programas voltados a formacao continuada de professores/as. E
isso estava diretamente relacionado aos cursos e seus curriculos, pois, muitas vezes, 0
planejamento, o desenvolvimento e a avaliagdo eram de responsabilidade das universidades.
Para Vianna (2018), contudo, ndo se pode inferir que esse trajeto foi linear em direcdo aos
notaveis avangcos que pudessem garantir a introdugdo e a institucionalizacdo de todas as
demandas negociadas, muito pelo contrario, foram tempos de organizacdo das necessidades,
mas também de embates e resisténcias.

De modo geral, as acbes governamentais sdo pontuais e dependem das convicgdes
ideoldgicas de cada governo que pode promover ou desconstruir as politicas publicas de
educacdo que tratam de temas relevantes que contemplam o0s aspectos historicos e

socioculturais das relacdes de género e das sexualidades nos processos formativos. A extingdo
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da Secadi, em 2019, secretaria que buscou “incluir a interlocucdo da diversidade sexual com a
discussdo da tematica de género” (VIANNA, 2018, p. 83), ¢ mais um exemplo de politica
publica que favorecia a diversidade sexual e de género na agenda politica educacional brasileira,
porém foi extinta pelo atual governo sem nenhuma justificativa oficial.

Além disso, como forma de distanciar o debate de género e sexualidades da formacéo
docente e das escolas, tramitam, no Congresso Nacional, projetos de lei que propdem coibir o
ensino, nas escolas, daquilo que chamam de “ideologia de género” ** e outras formas de
“ameacas a familia”. Um desses projetos é o PL n® 2731/2015, que visa alterar o Plano Nacional
de Educacdo (PNE) proibindo a discussdo de género no curriculo escolar com previsao de
penalidades para os/as professores/as que ndo cumprirem a possivel lei.

Recentemente a Medida Provisoria n® 870/2019, que ndo menciona a populacdo
LGBTQI+ em nenhum dos artigos do seu texto, desestruturou as secretarias dos ministérios que
elaboravam, desenvolviam e avaliavam politicas publicas de educacdo e saude para as
populagdes minorizadas. A Diretoria de Promocdo e Educacdo em Direitos Humanos,
subordinada ao antigo Ministério dos Direitos Humanos foi extinta. Ela era responsavel por
coordenar as acdes governamentais e as medidas referentes a promocéo e a defesa dos direitos
de LGBTQI+ e exercer a funcdo de Secretaria-Executiva do Conselho Nacional de Combate a
Discriminagdo e Promocdo dos Direitos de LGBT. Essas acdes*® politicas sdo instrumentos
reguladores de controle da universidade, da escola, da formag&o docente e do fazer pedagogico.

Da mesma maneira, houve proibicGes da distribuicdo do chamado Kit Escola Sem
Homofobia para escolas da rede publica e a retirada da diretriz que propde a superacdo das
desigualdades educacionais, “com énfase na promocao da igualdade racial, regional, de género
e de orientacdo sexual” do PNE. Em termos pejorativos, parlamentares e parte da grande midia
denominaram o material como o “kit gay”, iniciando-Se, assim, o processo recente de “panico
moral” *4 no Brasil (RUBIN, 2003), o qual se intensificou posteriormente com os debates acerca

da redagdo dos Planos de Educagéo.

42 “Ideologia de género” é um termo que tem sido usado para reprovar outras formas de saberes e conhecimentos
cientificos que tentam mostrar e denunciar as diversas formas de ser homem e mulher em nossa sociedade. (MAIA,
2016).

43 No periodo em que concluia esta dissertacdo, o governo federal, por meio do MEC, apresentou o Future-se: um
programa que propde mudangas para a autonomia administrativa, financeira e de gestdo das universidades e
institutos federais em todo o pais. A adesdo ao programa é voluntaria, as a¢fes serdo desenvolvidas por meio de
parcerias com organizacdes sociais e se divide em trés eixos: Gestdo, Governanca e Empreendedorismo; Pesquisa
e Inovacdo; Internacionalizag&o.

4 “Panicos morais sdo o “momento politico” do sexo, em que atitudes difusas sdo canalizadas em a¢do politica e
a partir disso em mudanca social” (RUBIN, 2003, p. 31).
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Essas medidas marginalizam a tematica na educacdo e distanciam-se das politicas
publicas e da formagdo docente, refletindo, assim, uma educacdo e um curriculo
heteronormativo que possibilita a violacdo dos direitos daqueles/as que ndo se enquadram nas
normas da “heterossexualidade compulséria” (BUTLER, 2017), o que repercute no trabalho
com/para a diversidade sexual e de género, na formacao de profissionais e nos espagos sociais.
Para Louro (2003a), isso representa a repeti¢cdo do passado na conjuntura politica atual, pois 0s
conceitos de género e sexualidades sdo sempre marcados por impedimentos politicos contrarios
as transformacdes sociais.

Certamente esses problemas sdo gerados pela coexisténcia de diferentes visdes que sao
disputadas no &mbito dos discursos e das praticas de instituicdes e atores sociais (HENRIQUES,
et al., 2007). Assim como o movimento feminista lutou e ainda luta pela (des)construcéo dos
conceitos, é urgente, nestes tempos de (in)certezas, o enfrentamento ao conservadorismo
retrogrado que tenta dominar a educacdo brasileira.

Diante desses contextos de retirada da tematica da formacdo docente desarticulando-a
das politicas publicas de educacdo, os curriculos, a universidade e a escola como espacos
formativos precisam ser lugares de resisténcia para alcancar os ideais democraticos e de direito
que favorecam a discusséo, a inclusao e a permanéncia efetiva da diversidade sexual e de género
nos curriculos dos cursos investigados e no cotidiano das salas de aulas com politicas publicas
de educacdo. Para isso, é necessario haver articulacdo entre os curriculos, a formacdo e a

diversidade sexual e de género.
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CONSIDERACOES FINAIS

A guisa de conclusdo, mas ao mesmo tempo deixando aberto o debate para novas
reflexdes, por ndo ser um entendimento fechado em si mesmo, considero que os curriculos
investigados (in)formam pedagogas/os, professores/as de Educacdo Fisica e operadores/as do
Direito (inclusive os Direitos Humanos) e omitem a diversidade sexual e de género.

A tematica tem “presenca-ausente” nos curriculos, a abordagem é precaria nos
etnotextos analisados e resume-se a uma disciplina optativa no Curso de Pedagogia, a alguns
programas em ementas de disciplinas do Curso de Direito e a raras mengdes em parte de
objetivos do Curso de licenciatura e bacharelado em EF. Assim, ndo se configura como um
fundamento ou uma referéncia efetiva na formacdo dos/as professores/as e dos/as
bacharéis/bacharelas.

Os curriculos (in)visibilizam as identidades sexuais e de género, oportunizam a
heteronormatividade curricular, apresentam insuficiéncias formativas em consonancia com 0s
silenciamentos dos documentos oficiais e expressam desarticulacdo entre a formacéo docente e
as politicas publicas de educacdo na efetividade do trabalho com/para a diversidade sexual e
de género. As questBes encontradas na analise dos conteidos dos seis etnotextos desta pesquisa
indicam uma formagcé&o inicial deficitaria nos estudos acerca da diversidade sexual e de género.
Os curriculos ainda ndo se apropriaram efetivamente da tematica como elemento necessario a
formacdo de profissionais que atuam nos espagos sociais € isso ¢ intencional porque “educar
nada tem de neutro, seus métodos e seus conteudos t€ém objetivos interessados” (MISKOLCI,
2017, p. 14).

Talvez isso seja resultante do pensamento moderno que concebe um curriculo formativo
dado, ordenado, determinado, mecéanico, direcionado e heteronormativo, pautado apenas na
assimilacdo e na reproducdo de conteudos definitivos, desconectados do dinamismo da vida e
das realidades sociais. E preciso que o curriculo ndo desconsidere os contextos historicos,
sociais e culturais porque existem outras formas de construir o fazer curricular além do
estabelecido pela I6gica meramente cientifica.

O curriculo € uma construcdo social que se constitui por meio de disputas entre 0s
conhecimentos considerados socialmente validos dentro de uma estrutura social e como um
campo de producdo e reproducdo material e simbolica, parte constituinte da dindmica social na
qual é produzido. Ele é, portanto, produto de relagbes sociais e implica um processo de

construcdes de diferentes identidades sexuais e de género.
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Essa nocdo supera a crenga de um curriculo como resultado de uma racionalidade
técnica, pretensamente neutra, pautada em conteddos cientificos de carater universal, cujas
problematicas se centravam principalmente na forma de organizar os conteudos e no modo de
ensina-los a fim de haver um controle sobre a aprendizagem (LOPES e MACEDO, 2006).

Para além de documentos oficiais, os curriculos dos cursos sdo orientacbes para o
desenvolvimento de a¢des didatico-pedagogicas e também é considerado um espago implicado
por relacBes de poder que constroi identidades. Nesse sentido, questiono: Qual(is) identidade(s)
tem/tém sido construida(s) pelos curriculos analisados se ha omisséo da diversidade sexual e
de género na educacdo? Essa questdo é bastante relevante para futuras pesquisas e para a
reflexdo a respeito das implicacGes dos curriculos na (des)construcdo das identidades sexuais e
de género.

Os curriculos ndo podem ‘“ignorar ou negar todos 0s sujeitos sociais que ndo se
‘enquadram’” na logica binaria (LOURO, 2003a, p. 34). A compreensdo e a incluséo das
diferentes formas de expressdo das sexualidades que se constituem socialmente sao legitimas e
possibilitam o debate acerca das relacdes desiguais de género. Butler e Rubin (2003, p. 168)
consideram que ¢ preciso um modelo que ndo seja binario, “porque a variagdo sexual ¢ um
sistema de muitas diferengas, ndo apenas um par de diferencas conspicuas”. Essa ¢ a principal
critica da Teoria Queer a normatividade binaria que preestabelece formas de se viverem 0s
corpos, 0s géneros, as sexualidades, as performatividades cotidianas.

A valorizacdo da diversidade sexual e de género contrapGe-se a énfase nas convencdes
de género e nos padrbes de heteronormatividade, caracterizada pelo carater compulsoério da
heterossexualidade, articulado ao estabelecimento de uma ordem social na qual o homem deve
seguir as convencoes sociais de masculinidade; e as mulheres, de feminilidade (CARRARA et
al., 2010). Ademais, as diversas maneiras de viver as sexualidades, fora dos padrdes
hegeménicos, construidas e materializadas nos diferentes corpos, podem ser representadas e
reconhecidas nos documentos oficiais que orientam a formagé&o inicial.

Os estudos de género, a Teoria Queer e 0s movimentos feministas e LGBTQI+ vém
caracterizando-se pela desestabilizacdo de qualquer essencialismo na concepgao e na percepgéao
da diferenca sexual e pela ruptura com o determinismo biolégico dos comportamentos entre
homens e mulheres. Ao mesmo tempo, as diferentes experiéncias das mulheres e dos pontos de
vista feminista suscitam o feminismo negro, o feminismo pos-colonial, o feminismo decolonial,
0s estudos interseccionais e 0s estudos subalternos, entre outros que oportunizam a discussao
das relagdes sociais de género na articulagdo com outros marcadores sociais que representam

diferentes sistemas de opressao, como classe, raca, nacionalidade e sexualidades, entre outros,



136

pois “0 género sem interseccionalidade é uma categoria vazia de significacdo” (ARAUJO,
2017, p. 164). Essas perspectivas poderiam ser incluidas nos curriculos dos cursos, pois
desnaturalizam e visibilizam o que é invisibilizado pelas normas dominantes.

Por meio das lutas feministas contra a opressdo das mulheres que reivindicavam 0s
direitos politicos e sociais, como a oportunidade de votar, estudar, trabalhar, e por igualdade de
direitos, o conceito de género foi construindo-se. Ampliaram-se as discussdes e género ndo se
limita as questdes ligadas apenas as mulheres, envolve também questdes relacionadas as
sexualidades diversas na perspectiva de “uma imbricacdo entre género e sexualidade,
procurando sair das concepgdes que afirmam o carater excludente e polar entre esses conceitos”
(VIANNA, 2018, p. 27), pois género e sexualidades sempre foram categorias muito proximas,
ambas sdo construidas socialmente. Nesse contexto, os curriculos “sdo seguramente, loci das
diferencas de género, sexualidade, etnia, classe — sdo constituidos por essas distin¢Ges e, ao
mesmo tempo, seus produtores [...]” (LOURO, 2003a, p. 64).

Nesse sentido, ¢ possivel um curriculo com o significado do “ser homem™ e/ou “ser
mulher” em consonincia com a fluidez e a performatividade defendida por autoras
contemporaneas como Judith Buttler (2017) e Louro (2003a). N&o temos por que seguirmos
normas hegemonicas impostas por padrdes sociais e culturais. Para Aradjo (2018, p. 16), “estas
heteronormas estabelecem o que se pode fazer para ser um homem ou uma mulher na sociedade
em que se vive [...]” e “[...] essas hormas de género sdo sempre objetos de discussdo politica”.
Cabem, portanto, o reconhecimento e a valorizacdo da diversidade sexual e de género nos
curriculos formativos legitimando todas as formas de se viver as sexualidades.

Por essa perspectiva, a formagdo de professores/as e bachareéis e bacharelas em Direito
na UnB requer curriculos com propostas que considerem as diferencas, as identidades e a
diversidade sexual e de género, pois a atuacdo profissional possibilita convivéncias com
culturas e diversidades. Os etnotextos analisados ndo apresentam propostas formativas de
educacao plural, ao contrario, tendem a uma visdo reducionista, sexista e biologicista.

Inegavelmente os achados da pesquisa a respeito de género nos etnotextos constituem-
-se fragmentos relevantes, no entanto ndo s&o suficientes para contribuir para uma educacao
para todos/as. E preciso dar protagonismo aos diferentes modos de ser, estar e expressar as
sexualidades. Os tempos de agora sdo outros, os curriculos precisam superar 0 Processo
historico de omissdo as diversidades sexuais e de género e as perspectivas essencialistas e
normatizantes acerca das identidades.

Considero que os curriculos com iniciativas voltadas para a abordagem da diversidade

sexual e de género nos contextos formais de educacéo ainda representam um desafio frente aos
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diferentes valores e as normas morais, culturais, religiosas e familiares que permeiam os temas
género e sexualidades. Vivemos entre avancos e recuos permeados por relacdes de poder com
forcas conservadoras que subestimam os direitos humanos, sexuais e reprodutivos. 1sso impacta
nas politicas publicas de educacao e oportuniza o fomento das muitas discriminacdes, como o
sexismo, a misoginia e a “LGBTQIfobia” que ocorrem também por falta de conhecimentos e
pela prevaléncia da cultura heterossexual.

Os curriculos analisados ainda carecem de propostas pedagogicas que considerem a
complexidade do fendbmeno educativo, precisam articular-se as construcBes historicas e
socioculturais emergentes dos contextos maltiplos com vistas a uma formacao de professores/as
que contribua significativamente para a Educacdo Bésica e, ao mesmo tempo, que se constitua
elemento de resisténcia as concepgdes compulsorias. Assim, tratar do assunto, nos cursos de
formacdo inicial, especialmente para professores/as, requer curriculos com posi¢oes ideoldgicas
claras e definidas e com referéncias epistemologicas que reconhecam a diversidade sexual e de
género como expressao legitima. Embora haja resisténcias institucionais, cabe o enfrentamento
dos processos de marginalizacdo das identidades sexuais e de género a fim de garantir os
direitos de todos/as.

Além de incluir as questdes de sexualidades e género nos curriculos, o desafio esta nos
embates implicados por relagdes de poder com o0s setores conservadores e suas
intencionalidades de construcdo de uma sociedade heteronormativa moralizada e moralizante.

Acredito que a formacdo continuada de professores/as possa ser um caminho para
superar as lacunas deixadas pela omissdo da diversidade sexual e de género nos cursos de
graduacdo analisados. Além disso, o “pensamento complexo” (MORIN, 1996) apresenta-se
também como significativa contribuicdo para a educacdo e, consequentemente, para 0S
curriculos formativos, quando reflete as urgéncias de novas perspectivas paradigmaticas como
proposta de uma visdo “transdisciplinar” (NICOLESCU, 2001) de acordo com o paradigma
educacional emergente em uma viséao holistica.

Com isso, defendo a construcdo e o desenvolvimento de curriculos que possibilitem uma
formacdo viva e dindmica, vinculada aos problemas e as questfes que permeiam a realidade
historica e sociocultural, na busca da superacdo dos muitos significados construidos
culturalmente em relagdo as sexualidades marcados por uma visdo reducionista, que
desconsidera aspectos histdrico-sociais na construcdo e na vivéncia da diversidade sexual e de
género.

Apesar de construgdes socialmente difundidas promoverem a marginalizagédo dos/as que

ndo seguem a norma heterossexual, a construcdo de sentidos e significados que reconhecem a
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legitimidade das diferentes identidades sexuais e de género é possivel. Para isso, S&o necessarios
o0 reconhecimento e a valorizagdo da diversidade sexual e de género na educagdo com curriculos
formativos promotores de saberes mdltiplos e hibridos que favorecam a liberdade, a
criatividade, o respeito as diferentes identidades e culturas com vistas a subverter posicdes
fixas, normas arcaicas ¢ “estudos normativos legitimadores da voz da racionalidade
descontextualizada” (MACEDO, 2006). Ao romper com as tradi¢fes, as invisibilidades e
resistir as regras compulsorias, teremos um curriculo formativo ressignificado.

Para tanto, é preciso articular género, sexualidades e formacdo nos curriculos, o que
ainda é um desafio que pode ser superado a partir da implementacéo de politicas publicas de
educacdo. Outrossim, urgem-se mais pesquisas em educacdo que discutam os curriculos
formativos e a diversidade sexual e de género, uma vez que ainda tém sido pensados, planejados
e praticados com significados brancos, masculinos e heteronormativos. E preciso que 0s cursos
de formacdo de professores/as, de Direito e, por que ndo, de outras areas do conhecimento
incluam em seus curriculos conteudos relacionados a tematica abordada nesta pesquisa para

gue tenhamos uma educacao para todos/as.
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