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RESUMO

Constitui-se objeto de estudo desta pesquisa a formag@o no curso de Pedagogia do Centro de
Educagao, Ciéncias Exatas ¢ Naturais (CECEN), da Universidade Estadual do Maranhao
(UEMA), visando a analise dessa formacdo na perspectiva de capturar a dimensio
multicultural em seu curriculo. Consideram-se os limites e os potenciais multiculturais da
proposta curricular para a formagdo do pedagogo e a percepcao dos sujeitos da pesquisa sobre
a perspectiva multicultural no curso. Busca-se identificar no Projeto Politico-Pedagogico os
fundamentes tedrico-metodologicos que orientam a construcdo de praticas pedagogicas
atentas as diferengas e superacdo de atitudes discriminatorias. Trata-se de uma investigacdo
qualitativa com a utilizagdo de revisdo bibliografica, técnicas de analise documental e
entrevista semiestruturada, apresentando questdes especificas para cada categoria de andlise.
O trabalho realizou-se no &mbito do CECEN, com entrevistas envolvendo oito professores, o
coordenador e oito alunas regularmente matriculadas no ultimo periodo do curso. A pesquisa
fundamentou-se nos estudos de varios autores, dentre os quais se destacam: Moreira (2001,
2005, 2008); Giroux (1986, 1993, 1997); Hall (2003); McLaren (1997, 1999); Gimeno
Sacristan (1995); Silva (2010); Lopes (2008); Lopes e Macedo (2002, 2011); Freire (1977,
2000, 2009). Confirma-se, com os resultados, que a formagao no curso de Pedagogia procura
desenvolver habilidades compativeis com os interesses e necessidades sociais, entrelagando
aperfeicoamento individual com aspectos desejaveis de cidadania plena. Constata-se a
existéncia de criticas a efetivacdo da proposta curricular, especialmente no tocante a dinamica
interdisciplinar, apreendida como resultante da iniciativa pontual de alguns professores.
Observa-se nos dispositivos legais vigentes a imposicdo de limites quanto a
elaboracdo/adequacdo de novos projetos pedagodgicos e, na organizagdo curricular por
disciplinas, as restricdes ao debate de temas como o multiculturalismo. Identifica-se o
potencial da proposta na flexibilizacdo curricular e na autonomia conferida aos professores
para atuarem em prol do desenvolvimento multidimensional do educando num contexto
excludente, mas passivel de transformacdes. Verifica-se que a construgdo de praticas
pedagbgicas que contemplem a diferenga ¢ um dos elementos da proposta. Embora ndo esteja
prescrito no curriculo, a pesquisa revelou que o curso viabiliza a abordagem multicultural,

porém de forma ainda individualizada.

Palavras-chave: Pedagogia. Curriculo. Multiculturalismo. Formacao de professores.



ABSTRACT

The object of this paper is the graduation on Pedagogy at the Centro de Educagdo, Ciéncias
Exatas e Naturais (CECEN), Universidade Estadual do Maranhdao (UEMA), aiming to analyse
this training in order to capture the multicultural dimension in the curriculum. It is considered
the limits and potential of the multicultural curriculum for the pedagogue training and the
perception of the subjects about the multicultural perspective on the course. It is imperative to
identify in the Political-Pedagogical Project the theoretical and methodological fundaments
that guide the construction of pedagogical practices attentive to differences and overcoming
discriminatory attitudes. This is a qualitative research using literature review, document
analysis techniques and semi-structured interview, with questions specific to each category of
analysis. The work was performed under CECEN, involving interviews with eight teachers,
the coordinator and eight students regularly enrolled in the final semester. The research was
based on studies of several authors, among which we highlight: Moreira (2001, 2005, 2008);
Giroux (1986, 1993, 1997); Hall (2003); McLaren (1997, 1999); Gimeno Sacristan (1995);
Silva (2010); Lopes (2008); Lopes and Macedo (2002, 2011); Freire (1977, 2000, 2009). It is
confirmed, with the results, that training in pedagogy course seeks to develop skills
compatible with the interests and social needs, intertwining individual improvement with
desirable aspects of citizenship. It was found that there is criticism to the effectiveness of the
curriculum, particularly regarding dynamic interdisciplinary, seized as a result of the timely
initiative of some teachers. It is observed in the existing legal provisions imposing limits on
the development / adaptation of new educational projects and curricular organization by
disciplines, restrictions on debate topics such as multiculturalism. The potential of the
proposed is identified in the curricular flexibility and the autonomy given to teachers to work
towards the multidimensional development of the student in a exclusionary context, but
subject to change. The construction of pedagogical practices that address the difference is one
of the elements of the proposal. Although not stated in the curriculum, the survey revealed

that the course enables the multicultural approach, however in an individualized form.

Keywords: Pedagogy. Curriculum. Multiculturalism. Teacher education.
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1 INTRODUCAO

A Educacdo Superior ainda se ressente de estudos que se voltem para a questio
curricular. Em 2005, Anténio Flavio Barbosa Moreira ja constatava a caréncia de
investigacdes que nos possibilitassem melhor compreensao das especificidades envolvidas no
planejamento e desenvolvimento de curriculos na universidade. Para o autor, os estudos sobre
curriculos do ensino superior sdo pouco numerosos. Entretanto, aqueles dos demais niveis de
ensino tém sido contemplados com frequentes pesquisas. Neste trabalho, abordamos o
curriculo do curso de Pedagogia do Centro de Educacdo, Ciéncias Exatas e Naturais
(CECEN), da Universidade Estadual do Maranhdo (UEMA), objetivando elucidar até que
ponto contribui para a formagdo de professores numa perspectiva multicultural.

Para atingir o nosso objetivo procuramos, inicialmente, apreender o
Multiculturalismo a partir da analise do proprio conceito de cultura. O homem aprende a ser
homem com outros homens, em dado momento historico, apropriando-se da cultura a que tem
acesso. Embora os seres humanos possuam cultura e a transmitam as geragdes seguintes, nem
todos possuem a mesma cultura. A cultura é, ao mesmo tempo, produto do homem e um fator
de humanizacao.

A cultura ¢ dinadmica. Transformag¢des culturais podem ocorrer de forma lenta,
resultantes do proprio sistema cultural, ou bruscamente, em virtude de uma “dramatica
situagdo de contato” (LARAIA, 2001). Nesses processos, vestigios se perdem, outros se
adicionam. As transformacodes provocadas pelo contato de um sistema cultural com outro,
frequentemente, geram resisténcia, o que nem sempre representa desvantagem. Contudo, no
contexto das relagdes socioculturais, apoiados por valores coletivos e individuais, tem
insurgido uma crenca rigida e demasiadamente simplificada: o estere6tipo. Outro fendmeno
sociologicamente crucial ¢ o preconceito, que Johnson (1995, p. 93) define como “atitude
cultural positiva ou negativa dirigida aos membros de um grupo ou categoria social”.

O preconceito cultural € um problema contemporaneo, especialmente no Brasil,
cuja populacdo ¢ majoritariamente miscigenada. Conforme o Censo Demografico 2010 do
IBGE', dos 191 milhdes de brasileiros, 91 milhdes se classificaram como brancos (47,64%),
97 milhdes como pretos e pardos (50,78%), e 2,817 milhdes como amarelos e indigenas

(1,48%). Destacamos que foi a primeira ocasido em que um Censo Demografico registrou

' No Brasil, os censos demograficos sdo realizados a cada dez anos.
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uma populagdo branca inferior a 50% (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E
ESTATISTICA, 2011a).

Forquin (1993, p. 10 e 12) compreende a transmissao cultural da educa¢do como
um “patriménio de conhecimentos e de competéncias, de institui¢cdes, de valores e de
simbolos, constituido ao longo de geracdes e caracteristico de uma comunidade humana
particular”. Logo, nada mais coerente que expandir o acesso a informacdes referentes a
diversidade da nagdo brasileira e a recriagdo das identidades, provenientes das relagdes étnico-
raciais. Além do mais, se cultura ¢ o conteudo que se compartilha na educagdo como algo
“que nos precede, nos ultrapassa e nos institui enquanto sujeitos humanos”, como os alunos
de diversas etnias estdo se constituindo enquanto sujeitos? Suas expressoes culturais estdo
sendo valorizadas?

Nessa conjuntura de diversidade, a educagdo intercultural ¢ extremamente
importante nos processos de inclusdo social, democratizagdo escolar e desenvolvimento das
potencialidades humanas. McLaren (1997) nota que os multiculturalismos® liberal e

conservador ostentam que vivemos em uma cultura comum, igualitaria. Porém, dentro de uma

democracia pluralista, os grupos privilegiados ocultam suas vantagens ao
defenderem o ideal de uma humanidade comum, autoconstituida, neutra, universal e
ndo-situada na qual todos possam participar com alegria, sem levar em consideragdo
as diferencas de classe, raga, idade, género e orientacdo sexual (McLAREN, 1997, p.
77).

O mundo globalizado impde um saber universal. Por esse motivo, a sociedade
contemporanea exclui a diferenca e, muitas vezes, induz a posi¢do etnocéntrica, que
estabelece determinada etnia ou grupo cultural como centro de tudo, acima de tudo,
referencial para tudo, constituindo-se gerador de sentimentos xenofobos, com praticas de
assimilacdo e de rejeigdo total de culturas (suas duas vertentes). E necessério transformar essa
realidade, especialmente no ambito escolar. Mas, para transformar, ¢ imperativo investigar,
sendo necessario, inicialmente, conhecer a realidade atual.

E crescente a discussdo em torno do curso de Pedagogia, de tal forma que, em

muitas universidades da América Latina, o curso de formacao de educadores ¢ denominado de

Segundo McLaren (1997) e Canen e Moreira (1999), multiculturalismo ¢ um termo poliss€émico que envolve
desde posturas de assimilacionismo cultural até perspectivas mais criticas de constru¢do das diferencas e
desafio a esteredtipos. Canen e Moreira (2001, p. 66) afirmam que: “O termo multiculturalismo, todavia,
pode indicar diversas énfases: a) atitude a ser desenvolvida em relagdo a pluralidade cultural; b) meta a ser
alcancada em um determinado espaco social; c) estratégia politica referente ao reconhecimento da
pluralidade cultural; d) corpo tedérico de conhecimentos que buscam entender a realidade cultural
contemporanea; ) carater atual das sociedades ocidentais”. Hall (2003, p. 52) vincula tal terminologia as
“estratégias e politicas adotadas para governar ou administrar problemas de diversidade e multiculturalidade
gerados pelas sociedades multiculturais. £ normalmente utilizado no singular significando a filosofia
especifica ou a doutrina que sustenta estratégias multiculturais”.
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Ciéncias da Educagdo e ndao Pedagogia. Conforme Saviani (2008), Giovanni Genovesi (1999),
em seu livro Pedagogia: da empiria em dire¢do a ciéncia, afirma que, na Italia, os estudos
pedagogicos passaram da pedagogia as ciéncias da educagdo. O pesquisador brasileiro
acrescenta que, nessa obra, Genovesi (1999) também aborda a ambiguidade do termo,
apresenta as culpas dos pedagogistas e admite que a pedagogia ¢ somente uma das ciéncias da
educagao, ainda que ocupe um lugar particular e decisivo.

Houssaye et al. (2004), no Manifesto a favor dos pedagogos, consideram que a
pedagogia além de legitima é um saber legitimo e que a formagdo pedagdgica deve ser
construida em torno desses saberes legitimos e especificos. Conforme os citados autores, a
questdo que paira sobre a pedagogia ndo ¢ a de resgate, mas a de respeito. Partindo do artigo
de Gilles Ferry que, em 1967, proclamava o fim da pedagogia, Soetard (2004) defende a
pedagogia como ciéncia da educagdo e avalia sua atual contribuicdo para as acdes e as
deliberacdes do educador no seu cotidiano. Por outro lado, Houssaye (2004) analisa o sentido
epistemologico da pedagogia como a confluéncia mutua e dialética da teoria e da pratica
educativas que se efetiva em uma mesma pessoa, o pedagogo.

E a partir dessa relacio (teoria-pratica) que a pedagogia se desenvolve, as vezes
como teoria dessa pratica, em outros casos, como a expressao por meio da qual tal pratica se
organiza (SAVIANI, 2007).

Embora verifiquemos a ampliacdo do campo de atuacdo profissional para o
pedagogo, como consequéncia de novas demandas sociais, ndo podemos negar que o
desenvolvimento do curso de Pedagogia no pais ¢ marcado por inumeros impasses,
notadamente quanto a identidade do proprio curso, suas fungdes e estrutura curricular.

O proprio termo curriculo é um campo de disputas e de conflitos, um “territorio
contestado [...] no qual diferentes grupos e agentes lutam pela oficializacao e pelo prestigio de
seus conhecimentos, significados, habilidades, métodos, crencas e valores” (MOREIRA,
2005, p. 16).

O curriculo ¢ uma questdo complexa, envolve as concep¢des de mundo, de
homem, de sociedade e de educagdo, desejadas para determinada realidade.
Consequentemente, “ndo ¢ um elemento inocente e neutro de transmissdo desinteressada do
conhecimento social” (MOREIRA; SILVA, 2005, p. 7 ¢ 8), tampouco, um conceito, mas uma

constru¢do sociocultural.
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Os estudos sobre curriculo partem do momento em que se tentava responder
questdes essenciais sobre os fins e os contornos da escolarizagio® de massas. Nessa
conjuntura, John Franklin Bobbitt (1876-1956) sugeriu uma escola que funcionasse de forma
semelhante a qualquer outra empresa comercial ou industrial, ou seja, o sistema educacional
deveria ser capaz de explicitar exatamente os resultados desejados, os métodos para obté-los e
0s mecanismos de mensuragdo que permitissem indicar se eles foram alcangados (SILVA,
2010). Essa orientagdo iria constituir a base das teorias tradicionais. Entretanto, a perspectiva
de Bobbitt, apenas aparentemente, conferia a educagdo um status de atividade cientifica, mas
ndo passava de atividade burocratica, baseada no estabelecimento de padrdes definitivos para
os multiplos produtos educacionais. Ainda no século XX, essa perspectiva seria consolidada
por Ralph Tyler e sofreria a concorréncia de outras vertentes consideradas mais progressistas,
como aquela liderada por John Dewey.

Ap6s o periodo de influéncia das teorias tradicionais, comega uma onda teodrica
critica, envolvendo a problematica de ideologia, poder, reproducao, classe social e resisténcia.
Enquanto as perspectivas tradicionais tinham como énfase a questdo “como ensinar?”, pois “o
que ensinar” ja estava definido, as teorias criticas questionam exatamente o conhecimento
materializado no curriculo. O curriculo esta impregnado pelas relagdes sociais de poder, tendo
uma performance determinante na reprodugdo da estrutura de classes da sociedade capitalista.
Sua agdo ¢ ideoldgica, politica, de transmissdo e manutencdo da ideologia dominante. Silva
(2010) observa também que, com as teorias criticas, aprendemos que o curriculo ¢ uma
construcdo social. Dessa forma, alguns conhecimentos sdo contemplados no curriculo e outros
ndo. Segundo o autor, a questdo fundamental ndo é saber “quais conhecimentos sdo validos?”,
mas “quais conhecimentos sdo considerados validos?”.

Ainda que estabelega certa continuidade com a tradigdo critica, as teorias pos-
criticas ampliam o mapa do poder, descentrando-o e incluindo outros processos de dominagao
que perpassam toda a rede social e que estdo situados na raca, na etnia, no género € na
sexualidade. Assim, conforme Silva (2010), as teorias pos-criticas compreendem as conexdes

entre curriculo e multiculturalismo, relagdes de género, pedagogia feminista, dinamicas

> McLaren e Leonardo (1999, 214) compreendem que “o processo de escolarizagio reflete o conceito de Platio

de idiopragein, que é o processo de harmonizar os talentos e interesses dum individuo com as necessidades
da comunidade social total ou mais ampla. Cada pessoa recebe seu lugar na sociedade, de modo que quanto
melhor for a adequag@o, mais saudavel sera o estado. O proposito social do ensino € produzir idiopragein
(Blacker). Para isso Platio percebeu ser necessario que ‘guardides’ seletos perpetuassem a ‘nobre mentira’ de
que algumas pessoas sdo inerentemente superiores as outras [...]”.
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étnicas e raciais, teoria queer, pos-modernismo, poés-estruturalismo, pos-colonialismo,
Estudos Culturais.

Nos ultimos anos, tornou-se mais evidente a importancia do debate sobre a
representacdo das identidades culturais nos diversos campos sociais, inclusive no educacional.
Assim, o multiculturalismo® expressa a afirmagdo de subjetividades dos grupos socialmente
marginalizados, assumindo também a condi¢do de movimento de luta politica das formas
culturais minoritarias.

Da mesma forma que existem sociedades multiculturais distintas, ha diversos
multiculturalismos e, apesar da sua relevancia, cresce também a oposicdo a suas ideias e as
praticas pedagogicas delas resultantes. Por um lado, configurando-as como modismos e, por
outro, imputando falta de efetividade. Assim, pode-se depreender que o multiculturalismo ndo
interessa a todos, pois desestabiliza as relagdes e as convengdes sociais (GONCALVES;
SILVA, 2004).

Mesmo que ndo se constitua um fendmeno novo, o multiculturalismo, como
movimento legitimo de reivindicagdo, intensificou-se nas ultimas décadas. Hall (2003) evoca
0 caso britanico, afirmando que varias cidades transformaram-se em comunidades
multiculturais, o que levou a diferenciagdo dos imigrantes tendo-se por base as suas origens.
O autor explica que, na Gra-Bretanha, o termo raga ¢ aplicado aos afro-caribenhos e
etnicidade aos asiaticos. Distingdo analoga poderia ser empregada com relagdo aos afro-
descendentes e silvicolas brasileiros. Ressaltamos que o Brasil surgiu do contato entre
diferentes culturas; entretanto, com predominio inicial da cultura europeia e negagdo de sua
condi¢do hibrida, multicultural.

E no enfoque do Multiculturalismo Critico’ que as relagdes entre cultura e poder
emergem, desafiam preconceitos, abrem espaco as vozes culturais silenciadas pelas praticas
pedagogicas de outros curriculos e promovem um horizonte transformador.

Para Moreira (2001, p. 85), mesmo que ndo queiramos, vivemos em um mundo

inescapavelmente multicultural. O autor assegura que esse ¢ o pensamento de Kincheloe e

4 . s . . L. ..
Cabe ressaltar que o vocébulo “multicultural” traduz qualidade e relaciona-se com caracteristicas sociais e

problemas de governabilidade em sociedades onde convivem multiplas comunidades culturais; enquanto que
“multiculturalismo” expressa condi¢do substantiva e abordagens pertinentes a politicas e estratégias
utilizadas na administracdo de problemas de diversidade oriundos das sociedades multiculturais (HALL,
2003).

Além dessa perspectiva, McLaren (1997) identifica, ainda, trés outras vertentes do Multiculturalismo: o
Conservador ou Empresarial, o Humanista Liberal e o Liberal de Esquerda. Ressalta-se que a tendéncia na
qual o autor se situa é a que ele mesmo denomina de multiculturalismo critico de 1997 e, mais recentemente,
multiculturalismo revolucionario, de 2000. Hall (2003) adiciona a lista de McLaren o multiculturalismo
comercial, o pluralista e o corporativo.
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Steinberg, para quem a multiculturalidade ndo se reduz a algo em que se acredite ou com o
qual se concorde, e acrescenta: “Ela de fato existe, esta entre nods [...]. Podemos ignorar ou
abordar essa realidade de diferentes modos, mas ndo podemos apaga-la; ela permanece
independentemente de nossas respostas e de nossas relagoes”.

A realidade da nossa sociedade justifica o desenvolvimento de uma pratica
“reflexiva multiculturalmente comprometida; superagdo de preconceitos e estereotipos;
problematizagdo de contetdos (especificos e pedagdgicos); reconhecimento do carater
multiplo e hibrido das identidades culturais” (CANEN; MOREIRA, 2001, p. 36). Esse campo
tedrico e pratico deve preocupar-se também com questdes como opressdo e discriminagdo
cultural que aparecem como aspectos indissociaveis do mundo globalizado.

Na construcao deste trabalho, interessamo-nos igualmente pela Lei n°® 9.394, de 20
de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, € por outros
dispositivos legais na medida em que contribuem para a nossa compreensao do problema.

A Lei de Diretrizes ¢ Bases (LDB) além de expressar uma nova concepgio de
educacdo®, causa um significativo impacto sobre o curso de Pedagogia, especialmente
considerando seus artigos de n° 62, 63 (inciso I) e 64, como veremos a seguir.

Outro importante dispositivo legal ¢ a Resolucdo Conselho Nacional de
Educagdo/Conselho Pleno (CNE/CP) n° 1, de 15 de maio de 2006, que institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura, em especial
quanto ao determinado nos paragrafos 1° e 2° do artigo 2°'.

Salientamos que a UEMA, onde funciona o curso de Pedagogia cujo curriculo ¢

objeto de nossa pesquisa, situa-se num universo de caréncias: o Maranhdo figura entre os dez

® A LDB abrange “os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no

trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais [...] € nas manifestagdes culturais”
(Art. 1°); “tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
cidadania e a qualificagdo para o trabalho” (Art. 2°); e por principios a liberdade de aprender, ensinar,
pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte ¢ o saber; o pluralismo de ideias e de concepgdes
pedagodgicas; apreco a tolerancia; vinculag@o entre a educagéo escolar, o trabalho e as praticas sociais. (Art.
3°). Também aborda, no Capitulo IV, do TITULO V, a Educag@o Superior, constituindo como sua finalidade
o estimulo a criacdo cultural e ao desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo
(BRASIL, 1996, nao paginado).

Art. 2°/§ 1° Compreende-se a docéncia como agdo educativa e processo pedagdégico metddico e intencional,
construido em relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e
objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulag@o entre conhecimentos cientificos e culturais, valores
éticos e estéticos inerentes a processos de aprendizagem, de socializacdo e de construgdo do conhecimento,
no ambito do didlogo entre diferentes visdes de mundo.

§ 2° O curso de Pedagogia, por meio de estudos tedrico-praticos, investigacao e reflexdo critica, propiciara:

I - o planejamento, execugdo e avaliagdo de atividades educativas;

II - a aplicagdo ao campo da educag@o, de contribuigdes, entre outras, de conhecimentos como o filosoéfico, o
historico, o antropoldgico, o ambiental-ecoldgico, o psicoldgico, o linguistico, o sociologico, o politico, o
econdmico, o cultural (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2006b, nio paginado).
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estados com os piores indicadores sociais do pais®. Todavia, optamos por apresentar alguns
dados sociais e informagdes gerais da realidade maranhense ndo em um capitulo exclusivo,
mas no desenvolvimento da propria dissertacao.

O desafio do curso de Pedagogia reside na preocupagdo de viabilizar um projeto
pedagodgico que valorize a diversidade cultural. O foco nessa perspectiva se justifica pela
importancia do tratamento didatico-metodologico com a diferenga, parte essencial da
formac@o profissional, que deve refletir tanto os progressos realizados nos campos cientifico e
tecnoldgico, quanto os debates que t€ém dominado o cenario poés-moderno sobre a inclusdo de
ética, estética, direitos humanos, meio ambiente, cidadania, sexualidade, relagdes de género e,
especialmente, multiculturalismo.

O gérmen do projeto de estudo que se consolida nesta dissertagcdo esta conectado a
muitos momentos da vida universitaria deste pesquisador, em especial aquele em que se
destacava o entendimento inicial de curriculo como um “plano de estudo”, uma sequéncia de
disciplinas recomendadas para determinado curso e que, certamente, conduzem & formagdo. A
época, com a criacdo de Zootecnia como um curso da area de Ciéncias Agrarias na
Universidade Federal da Paraiba (UFPB), discutia-se amiide sobre o empobrecimento do
curso de Agronomia. Verdadeiramente, o desligamento da ciéncia que estudava a producdo
animal da area agron6mica resultou na reforma curricular de Agronomia, com a consequente
retirada de disciplinas. Assim, a antiga e conceituada Escola de Agronomia do Nordeste
parecia estar ameagada por outras faculdades que mantinham um “curriculo eclético”.

Essas preocupacoes e indagacdes sobre o tema foram tomando forma e, ao longo

do tempo, iriam alcangar outros aspectos, suscitados pela visdao do professor de Parasitologia

¥ O Maranhdo detém o maior numero de habitantes vivendo em condigdes de extrema pobreza: 25,7% da

populagdo, percentual trés vezes maior que a média nacional que ¢ de 8,5% (para conhecimento mais amplo
da realidade social do Pais, ver Sintese de indicadores sociais: uma andlise das condi¢des de vida da
populagdo brasileira 2010, informagao demografica e socioecondmica realizada pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica — IBGE). Por outro lado, o Maranhédo, quarta unidade federativa mais populosa do
Nordeste, ¢ muito representativo da condi¢do multicultural. As terras maranhenses, antes ocupadas por
silvicolas, foram disputadas por franceses, portugueses e holandeses. Em consequéncia do intenso trafico
negreiro ocorrido no transcurso dos séculos XVIII e XIX, o Maranhdo, atualmente, abriga mais de 700
comunidades remanescentes de quilombos o que corresponde a maior concentragdo quilombola do Brasil. O
estado ¢ também um dos mais miscigenados do pais, com predominio da populagdo parda (68%). Sdo Luis,
capital maranhense, foi tombada como Patriménio Cultural da Humanidade pela Organizagdo das Nagdes
Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco); o Tambor de Crioula e o Bumba-meu-boi,
manifestacdes da cultura popular, foram certificados como Patriménio Cultural Imaterial do Brasil. Entre as
diversas manifestacdes folcloricas podemos citar: Baido, Baido Cruzado, Careta (Reisado), Reis, Batuque de
Sao Benedito, Roda de Sdo Benedito, Cacurid, Bambaé, Carimbd das Caixeiras, Jornada de Sdo Gongalo,
Divino Espirito Santo, Quadrilha, Salambisco, Pastor, Serragdo da Velha, Tereco das Velhas, Baile de Caixa,
Lelé, Lelé de Caixa (Forré de Caixa), Punga, Tamborinho, Tambor de Taboca e Dangas (do Boiadeiro, do
Carogo, do Pote, da Fita, do Leque, do Coco, de Sdo Gongalo, do Cangaceiro, do Lindd, do Lili e
Portuguesa).
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Animal que flexibilizou o contetido de sua disciplina levando em consideragdo a origem dos
alunos e a realidade sanitdria de onde pretendiam trabalhar. A propria UFPB estava propondo
a construcdo curricular sob intervengdo ativa dos atores participantes do processo. Esse plano
aberto estaria materializando um propoésito cujos resultados de aprendizagem a alcancar
transcendiam a visdo de uma estrutura engessada. O curriculo atingia o status de algo
adaptavel, dindmico.

Assim, a ideia foi sendo ampliada para a compreensao do curriculo ndo somente
como planificagdo, sele¢do de matérias e contetidos, mas, também, como pratica e contexto do
dialogo entre os diversos protagonistas (agentes sociais, professores e alunos, entre outros).
Embora tenha a participacdo de técnicos em sua definicao, o curriculo tem natureza politica e
filosofica e sua construgcdo envolve intengdes e saberes que cada cultura espera que seus
cidadaos possuam. Nesse movimento, a no¢ao de curriculo alcangou o contexto das relagoes
do ser social, transformando-se em instrumento transdisciplinar e formador de novos sujeitos,
onde o ensino encontra a sua base principal na interacdo, com vistas a minimizar os
mecanismos do poder e a possibilitar ao homem o olhar critico da propria sociedade.

Mais tarde, ao concluir a especializagdo em Educacdo Especial e Praticas
Pedagogicas Inovadoras na UEMA, o curriculo passou a ser visto sob nova perspectiva:
estrutura facilitadora de oportunidades de aprendizagem no tempo e ritmo apropriados ao
desenvolvimento de cada aluno (com deficiéncia ou possuidor de altas habilidades, portanto
necessidades educacionais especiais). O curriculo estaria alcancando, enfim, a diversidade.
Nao obstante, esta pesquisa procura contextualizar ndo a diversidade objeto da Educagio
Especial, mas a diversidade cultural.

A essa altura, o entendimento de curriculo ja tinha ultrapassado os muros
escolares, manifestando valores e pressupostos de ordem politica, social, econdomica e
cultural, denotando conflito de interesses e confrontos decorrentes do choque entre culturas
diversas, de relagdes interculturais.

A cultura e a heterogeneidade cultural sdo caracteristicas fundamentais da
humanidade. Viver democraticamente em uma sociedade plural implica valorizar a
diversidade étnica e cultural que a constitui, bem como promover o fortalecimento das formas
culturais diferenciadas — e isso ndo se faz com o enclausuramento, isto €, sem contato e
intercambio. A interculturalidade exprime encontro, conflito e enfrentamento, que resultam
em processos de interacdo os quais podem e devem ser potencializados como elementos

fundamentais na constituicdo do novo.
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Pesquisas com docentes de redes estaduais e municipais, em diferentes cidades do
pais, apontam a dificuldade presente entre o professorado, tanto de tornar a cultura um eixo
central do processo curricular, como de atribuir uma orientacdo multicultural as suas praticas
(MOREIRA; CANDAU, 2003). O desafio que se impoe para os cursos de formacgdo de
professores ¢ garantir uma educacdo que permita o conhecimento, a compreensdo e a
valorizacdo da diversidade. Por isso, ¢ necessario educar para a construcdo de uma pedagogia
multicultural, avessa aos modelos padronizados, reprodutores de estereotipias e exclusoes.

Tais consideragdes transportam ao problema desta pesquisa:

Até que ponto o curriculo do curso de Pedagogia da Universidade Estadual
do Maranhdo contribui para a formacio de professores numa perspectiva
multicultural?

Com o proposito de elucidar tal problema, no desenvolvimento da pesquisa,
buscaremos respostas para as seguintes questdes norteadoras:

a) Como se configura a formag¢do no curso de pedagogia da UEMA?

b) Quais sdo os limites e os potenciais multiculturais da proposta curricular do

curso de pedagogia da UEMA para a formacao do pedagogo?

¢) Que percepgao tem os professores formadores sobre a perspectiva multicultural
no curso de pedagogia da UEMA?

Para tanto, objetivamos analisar a formacdo do pedagogo desenvolvida na
Universidade Estadual do Maranhao, visando a captura da dimensao multicultural em
seu curriculo.

Objetivos especificos:

a) Discutir os possiveis limites e os potenciais multiculturais presentes no

processo de formagao do pedagogo a partir da atual proposta curricular.

b) Identificar, no Projeto Politico-Pedagbgico do curso de Pedagogia da UEMA,
0s pressupostos teorico-metodoldgicos que norteiam a construgcdo de praticas
pedagobgicas atentas as diferencas e superagdo de atitudes discriminatorias.

c) Apreender contetidos e abordagens que evidenciem o desenvolvimento da
consciéncia cultural, analise critica e receptividade a distintas culturas na

formacao dos alunos de Pedagogia da UEMA.
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1.1 Percurso metodolégico

A ciéncia, além da sistematizagdo de conhecimentos, € “um conjunto de
proposicdes logicamente correlacionadas sobre o comportamento de certos fendmenos que se
deseja estudar” (LAKATOS; MARCONI, 2003, p. 80). Também entendida como descricao e
interpretacdo, a ciéncia resulta da aplicacdo deliberada de uma metodologia (a metodologia
cientifica) com a qual se conquista um conhecimento intencional e sistematico (o
conhecimento cientifico) que transcende os fatos e os fendmenos em si mesmos
(GALLIANO, 1986). Esse conhecimento deve ser objetivo, racional, sistematico, verificavel e
igualmente falivel, transitorio, provisorio. Depreende-se, entdo, que a verdade cientifica esta
em permanente processo de construgao e reconstrugao.

A ciéncia se desenvolve a partir da busca metddica e extenuante apreensdo da
realidade por meio da pesquisa. A pesquisa, como ato dindmico de questionamento, requer
rigor de cientificidade, com a necessaria demonstracdo de raciocinio logico e de operacoes
que permitam sua comprovagao. Por este motivo, ¢ de fundamental importancia a definigdo
do caminho ao longo do qual os procedimentos padronizados e cientificamente aceitos vao
conduzir a investigagdo ao seu objetivo.

Considerando a natureza deste trabalho, realiza-se uma pesquisa de abordagem
qualitativa, o que constitui um desafio adicional, pois, segundo Alves-Mazzotti ¢

Gewandsznajder (2002, p. 147),

[...] ao contrario do que ocorre com as pesquisas quantitativas, as investigacdes
qualitativas, por sua diversidade e flexibilidade, ndo admitem regras precisas,
aplicaveis a uma ampla gama de casos. Alem disso, as pesquisas qualitativas
diferem bastante quanto ao grau de estruturag@o prévia, isto €, quanto aos aspectos
que podem ser definidos ja no projeto.

A expressdo pesquisa qualitativa se refere a um termo genérico que reune
diferentes estratégias de investigacdo que compartilham determinadas caracteristicas. Além
do mais, os dados obtidos, denominados gqualitativos, sdo ricos em particularidades descritivas
e de complexo tratamento estatistico. Outro aspecto importante ¢ que a pesquisa qualitativa
ndo se ajusta a todos os temas de pesquisa possiveis. Mas, em determinadas situagdes, sua
superioridade metodologica ¢ notavel.

Bogdan e Biklen (1999, p. 17) recorrem a Guba de 1978 ¢ Wolf de 1978 para
dizerem que, embora também seja aplicada a expressdo etnogrdfica, em educagdo, a
investigacdo qualitativa ¢ comumente designada por naturalista, “porque o investigador

frequenta os locais em que naturalmente se verificam os fenOmenos nos quais esta
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interessado, incidindo os dados recolhidos nos comportamentos naturais das pessoas”. Logo,
ha uma relacdo indissociavel entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito de dificil
expressdo em numeros (SILVA; MENEZES, 2001). Igualmente, como o tema proposto
envolve questdes sociais e culturais, constitui um fendmeno resistente & mensuracido e
tampouco pode ser desenvolvido em perspectiva linear. Deste modo, os procedimentos
metodolodgicos exigem que os instrumentos de coleta de dados sejam compativeis com as
preocupacgdes dos atores sociais. Assim, para a adequada interpretagdo da totalidade da
realidade pesquisada, serdo necessarias informagdes complementares.

Nesse caminho, apreender o fendmeno significa “indagar e descrever como a
coisa em si se manifesta naquele fenomeno e como, a0 mesmo tempo, nele se esconde.
Compreender o fendmeno ¢ atingir sua esséncia” (KOSIK, 1995, p. 12). A realidade contém,
entdo, o fendmeno e a esséncia. Por este motivo, o esfor¢o a ser empreendido sera no sentido

de desocultar a estrutura da realidade. Para Kosik (1995, p. 44) a realidade ¢
[...] um todo estruturado, dialético, no qual ou do qual um fato qualquer (classes de
fatos, conjuntos de fatos) pode vir a ser racionalmente compreendido. [...] Os fatos
sdo conhecimento da realidade se sdo compreendidos como fatos de um todo
dialético — isto é, se ndo sdo atomos imutaveis, indivisiveis e indemonstraveis, de
cuja reunido a realidade saia constituida — se sdo entendidos como partes estruturais
do todo.
O fato que desejamos racionalmente compreender neste estudo ¢ o curriculo do
curso de Pedagogia do CECEN/UEMA.
A atuacdo da UEMA na educacdo de nivel superior esta organizada em trés niveis:
graduacdo, sequencial de formacdo especifica (presencial) e pds-graduagdo (stricto sensu e
lato sensu). Essa Universidade oferece cursos de Pedagogia em seis Centros: CECEN; Centro
de Estudos Superiores de Caxias (CESC); Centro de Estudos Superiores de Bacabal (CESB);
Centro de Estudos Superiores de Imperatriz (CESI); Centro de Estudos Superiores de Santa
Inés (CESSIN), e Centro de Estudos Superiores de Timon (CESTI).
O curso de Pedagogia do CECEN, reconhecido por meio da Resolugdo n°
112/2000 — Conselho Estadual de Educagio (CEE)’, tem duragdo de quatro anos para a
certificagdo ¢ prazo maximo para integralizagdo de oito anos; carga de 3.435 horas; 183

créditos, e cinquenta e seis disciplinas, das quais onze sdo optativas. Sua organizagao

“Considerando a grande procura por estudantes que pertenciam a rede oficial no cargo de professor, o Curso
de Pedagogia passou a ser ministrado regularmente no turno noturno, com habilitacdo em magistério,
reconhecido pela Resolugdo n° 112/2000 — CEE” (UNIVERSIDADE ESTADUAL DO MARANHAO,
2008a, p. 6). Com base em informagoes disponiveis no site da UEMA, o curso de Pedagogia Licenciatura do
CECEN foi reconhecido por meio da Resolugdo n° 244/2009 — CEE de 03/12/2009 (UNIVERSIDADE
ESTADUAL DO MARANHAO, 2010).
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curricular prevé ainda a realizagdo de Atividades Académico-Cientifico-Culturais e um
Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC).

O corpo docente do curso de Licenciatura em Pedagogia é composto por trinta e
cinco'® professores efetivos (seis especialistas, vinte e oito mestres ¢ um doutor) e cinco
professores substitutos, aprovados em processos seletivos simplificados. Atualmente, o corpo
discente possui duzentos e quarenta e oito alunos em regime regular, mas as atividades
académicas de sete deles encontram-se interrompidas, por solicitagdo de trancamento de
matricula. Para compreender o nosso objeto de estudo, entrevistamos oito professores'', o
coordenador e oito alunas regularmente matriculadas no ultimo periodo do curso, totalizando
dezessete sujeitos entrevistados (APENDICES A a C).

Elegemos como categorias de analise as concep¢des de educagdo, cultura,
curriculo ¢ multiculturalismo. Tais categorias integraram os objetivos das entrevistas a partir
de referenciais tedrico/conceituais. Para tanto, foram organizadas em grupos que permitiram
sua melhor exploragdo, bem como sua posterior analise.

A identidade dos sujeitos da pesquisa, na totalidade das etapas do estudo, foi
preservada. Para esse fim, utilizamos codinomes formados com base em letras do nosso
alfabeto e algarismos arabicos. As informagdes foram obtidas somente apos autorizagdo do
Coordenador do Curso ¢ do Chefe do Departamento de Educagdo e Filosofia (ANEXOS A e
B), com a devida permissdo dos sujeitos realizada por meio de assinatura no Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e com a necessaria leitura das Cartas Convite e de
Esclarecimento ao Participante da Pesquisa (APENDICES D a H) contendo o nosso
compromisso, enquanto pesquisador, e¢ explicagdes sobre os procedimentos que seriam
adotados, inclusive com relacdo a publicagdo das informagdes coletadas. A seguir,

apresentamos o quadro de identificacdo dos sujeitos da pesquisa (Quadro 1):

19" No atual Projeto Politico-Pedagdgico constam os nomes de 37 professores efetivos. Contudo, a Coordenagio
do curso registra o falecimento de uma pedagoga que se encontrava cursando doutorado e a transferéncia de
uma professora doutora para o Departamento de Ciéncias Sociais.

As disciplinas vinculadas aos professores entrevistados correspondem a 41% das disciplinas do curso, uma
vez que o coordenador integra o corpo docente, o que resulta na média aritmética simples de 2,5
disciplinas/professor (ANEXO E).
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Quadro 1 — Identificagdo dos sujeitos entrevistados na pesquisa

Coordenador do Curso de

Professores Alunos
Pedagogia
P1 CP Al
P2 — A2
P3 - A3
P4 - A4
P5 — AS
P6 - A6
P7 — A7
P8 — A8

Professor (P); Coordenador do Curso de Pedagogia (CP); Aluno do Curso (A). Nos grupos “Professores” e
“Alunos”, o algarismo arabico funciona como elemento individualizador.
Fonte: Elaboragao do autor.

Utilizamos como procedimento para coleta de dados a entrevista semiestruturada,
apresentando questdes para cada grupo (professores, coordenador e alunos), de modo a
abranger os dezessete sujeitos da pesquisa. As entrevistas foram construidas com vistas a
articulagdo das dimensdes macro e microssocial da realidade, possibilitando a tradu¢do das
categorias de andlise — expressas nos conceitos basicos que norteiam o estudo — em categorias
promotoras do contato direto com a realidade investigada, etapa essencial na defini¢do dos
procedimentos de pesquisa.

Deste modo, os dados resultantes da ordenacdo do material coletado no trabalho
de campo e da interpretacdo das declaragdes dos entrevistados foram construidos em torno das
categorias, bem como do cruzamento desse material com os referenciais tedricos que norteiam
o olhar do pesquisador. Acrescentamos que a analise levou em conta a conjuntura socio-
politico-cultural em que a pesquisa se insere, 0 que exigiu, além da entrevista semiestruturada,
a utilizacdo de técnicas de analise documental.

Pierre Bourdieu (2010, p. 19) constata que “o homo academicus gosta do acabado.
Como os pintores académicos, ele faz desaparecer dos seus trabalhos os vestigios da
pincelada, os toques e os retoques”. Mas o autor observa que os ultimos retoques, “exigidos

pela moral do trabalho bem feito”, muitas vezes estragam obras.
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A fase embrionaria de um trabalho cientifico pode apresentar-se de modo confuso.
Entretanto, a construgdo do objeto do conhecimento, ocorre por meio de opgdes teodricas e
técnicas empiricas diversificadas com o designio de romper com o monoteismo metodologico
e iluminar os diversos angulos do mesmo prisma, “¢ um trabalho de grande félego, que se
realiza pouco a pouco, por retoques sucessivos, por toda uma série de corregdes, de emendas,
sugeridas pelo que se chama o oficio” (BOURDIEU, 2010, p. 27).

O autor considera ainda que outros aspectos devem nortear as agdes do cientista
social diante dos detalhes dos procedimentos da pesquisa: ¢ necessario cercar o objeto de
estudo de certo ceticismo e promover rupturas epistemologicas. Igualmente, € necessario
considerar que as epistemologias foram abalizadas por um corpo de profissionais e perceber a
profissdo como construgdo social, produto de uma representagcdo dos grupos. Esse processo
oferece um importante subsidio a compreensdao da natureza e da coeréncia das relacdes
estabelecidas em determinado contexto, e a forma como os diferentes sujeitos percebem o
problema com o qual o pesquisador esta lidando.

Igualmente, consideramos imprescindivel a andlise dos documentos oficiais
pertinentes ao curso de Licenciatura em Pedagogia, visando a apreensdo da concepgdo de
formag¢do e da metodologia de trabalho adotada nessa formacdo. A analise documental,
embora seja pouco explorada na area da educacdo, é uma técnica fundamental na abordagem
de dados qualitativos (LUDKE; ANDRE, 1986), e de maior confiabilidade (GODOY, 1995).
Cellard (2008) acrescenta que o documento escrito constitui uma fonte extremamente valiosa
e permite aplicar a dimensdo do tempo a compreensdo do social. Assim, a pesquisa
documental possibilita tanto a complementagdo de informagdes obtidas por outras técnicas,
quanto a manifestacdo de novos aspectos do tema pesquisado, constituindo-se uma fonte rica
e de baixo custo.

Deslauriers e Kérisit (2008, p. 134) perguntam se € possivel construir um objeto
de pesquisa de forma puramente empirica, com base exclusiva nos dados de campo, e

respondem que ndo. Para tais pesquisadores,

¢ preciso ler o que os outros escreveram antes de nds; de certa forma, subir sobre
seus ombros para conseguir ver mais além, um pouco como o pretendiam fazer os
modernos romanticos, em sua disputa contra os classicos antigos. Essa pratica se
funda sobre uma concep¢do do conhecimento considerado como cumulativo,
segundo a qual o progresso de um serve de ponto de partida para o outro. Seguindo
uma tal perspectiva, o pesquisador se dedica geralmente a fazer uma pesquisa
bibliografica revisada e exaustiva. [...] Nesse contexto, a revisdo bibliografica ¢ a
modalidade por exceléncia da construgdo do objeto.

Contudo, apesar da importancia da revisdo bibliografica os autores alertam que a

literatura cientifica pode permanecer admiravelmente muda sobre assuntos evidentes e, por



28

isso, o pesquisador qualitativo hesita em nela depositar total confianga, o que o levaria a
dependéncia de outros estudiosos e a0s mesmos impasses.

Portanto, torna-se extremamente necessaria a utilizacdo de outros instrumentos
como a entrevista semiestruturada, que se adotou na realizagdo deste trabalho. Em sentido
restrito, Minayo (1994) considera a entrevista como a obten¢do de informagdes sobre
determinado tema, enquanto que Lakatos e Marconi (2003) a definem como uma conversagao
executada face a face, de modo metodico, objetivando a aquisicdo de informagdes necessarias
a pesquisa. Na entrevista semiestruturada, segundo Padua (2008, p. 70), o pesquisador
“organiza um conjunto de questdes sobre o tema que esta sendo estudado, mas permite, e as
vezes até incentiva, que o entrevistado fale liviemente sobre assuntos que vao surgindo como
desdobramentos do tema principal”. Tais questdes “deverdo ser formuladas de forma a
permitir que o sujeito discorra e verbalize seus pensamentos, tendéncias e reflexdes sobre os
temas apresentados (ROSA; ARNOLDI, 2006, p. 30).

Trivifios (1987) afirma que a entrevista semiestruturada parte de questionamentos
basicos, apoiados nas teorias que interessam ao estudo, e pode desencadear uma série de
novos questionamentos, levando o entrevistado a participar da elaboracdo do contetido da
pesquisa. O autor afirma ainda que os resultados das pesquisas qualitativas que se
desenvolvem no contexto de entrevistas semiestruturadas sao melhores, pois possibilitam um
consideravel leque de percepgdes e representacdes.

Por fim, esclarecemos que esta pesquisa desenvolveu-se com base em dominios
teoricos que pudessem auxiliar no esclarecimento das questdes formuladas e que
favorecessem o alcance do objetivo pretendido. Para tanto, utilizamos a literatura publicada
na area de educacdo ¢ mais especificamente aquela pertinente ao multiculturalismo, de tal
modo que permitisse o didlogo com as concepgoes e teorias existentes. Entretanto, evitamos,
conforme recomendam Deslauriers e Kérisit (2008, p. 137), “tomar como ponto de partida
uma teoria simplificadora, da qual a realidade se tornaria escrava: a teoria ¢ vista como um
mapa maritimo, € ndo como uma via férrea”. Com este proposito, esperamos que a base
tedrica promova a tessitura com a realidade da formagdo desenvolvida pelo Curso de
Pedagogia do CECEN/UEMA. Entre os tedricos, destacamos: Moreira (2001, 2005, 2008);
Giroux (1986, 1993, 1997); Hall (2003); McLaren (1997, 1999); Gimeno Sacristan (1995);
Silva (2010); Lopes (2008); Lopes e Macedo (2002, 2011); Freire (1977, 2000, 2009).

Em uma sociedade cada vez mais multicultural, é necessario apreender os
problemas caracteristicos das minorias de forma ampla e, assim, compreender a importancia

da diversificagdo da cultura escolar. Segundo Gimeno Sacristan (1995, p. 82), essa questdo
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deve ser abordada em todas as suas dimensoes para que se consiga “formular estratégias de
maior profundidade dentro das quais adquiram sentido as agdes mais delimitadas que possam
ser empreendidas”. Igualmente, deve-se considerar o presente contexto de mudangas,
incluindo ai o processo de mundializagdo do capital ou, como dizem McLaren e
Farahmandpur (2002, p. 24), “a nova ordem global, governada pelas simbioses do
neoliberalismo e da globalizagdo™'?.

O processo educativo escolar ¢ a expressdo do curriculo regulamentado e este
legitima determinada perspectiva consubstanciada pela selecdo e¢ o desenvolvimento de
conteudos, assim a homogeneizacdo impde-se nesse processo. A perspectiva multicultural
ajudaria a questionar o etnocentrismo cultural da escolaridade tal como se apresenta
atualmente.

Com os procedimentos anteriormente citados, apreendemos dados subjetivos,

indicagdes e esclarecimentos para a elucidacdo das questdes levantadas, assegurando, em

conjunto, o desenvolvimento da perspectiva qualitativa desta pesquisa.

"2 De acordo com Ortiz (1994, p. 16 e 30), globalizagio refere-se essencialmente a economia, “d produgao,
distribui¢do e consumo de bens e de servicos, organizados a partir de uma estratégia mundial e voltada para
um mercado mundial”’, ¢ mundializagdo, a um “fendmeno social total que permeia o conjunto das
manifestagdes culturais”. Geralmente, o termo mundializagdo surge adjetivado: “mundializagdo do capital”
(CHESNAIS, 1996), “mundializago financeira” (CHESNAIS, 1998). Nesses casos, mundializagio refere-se
a internacionalizagdo dos sistemas financeiros sob os ditames do capitalismo. Para Chesnais (1996, p. 13), o
adjetivo “global” teve origem no inicio dos anos de 1980, nas renomadas escolas americanas de
administragdo de empresas (Harvard, Columbia, Stanford etc). Logo apds sua estreia na imprensa econdmica
e financeira, este termo invadiu o discurso politico neoliberal. O autor afirma também que, quando se discute
a mundializagdo do capital, ou quando se contextualiza de modo mais rigoroso o termo inglés “globalizagio”,
designa-se “bem mais do que apenas outra etapa no processo de internacionalizago, tal como o conhecemos
a partir de 1950. Fala-se, na verdade, numa nova configuragao do capitalismo mundial € nos mecanismos que
comandam seu desempenho e sua regulacdo”. Segundo Chesnais (1996), a expressdo “mundializacdo do
capital” ¢ aquela que melhor sintetiza a substancia do termo inglés “globalizagdo”, traduzindo a capacidade
de todo grande grupo oligopolista de adotar, por livre iniciativa, uma abordagem e conduta “globais”. Como
os paises se encontram em diferentes realidades, a globalizagdo disfarca as multiplas opera¢des imperialistas,
desenvolvendo qualitativamente o capitalismo por meio do livre fluxo do capital para a obtencdo do lucro
maximo. Para Santos (2008, p. 149), um mercado opressor, dito global, ¢ exibido como capaz de
homogeneizar o planeta, mas, na verdade, as diferencas locais sdo aprofundadas e o mundo se torna menos
unido. O autor pondera que: “a idéia da irreversibilidade da globalizagdo atual é aparentemente reforcada
cada vez que constatamos a inter-relagdo atual entre cada pais e o que chamamos de ‘mundo’, assim como a
interdependéncia, hoje indiscutivel, entre a historia geral e as historias particulares. Na verdade, isso também
tem a ver com a idéia, também estabelecida, de que a historia seria sempre feita a partir dos paises centrais,
isto €, da Europa e dos Estados Unidos, aos quais, de modo geral, o presente estado de coisas interessa”.
Deste modo, nesta pesquisa, o termo “mundializacdo” sera utilizado para designar fendémeno social que
perpassa as manifestagdes culturais. Quando houver necessidade de seu emprego com outra acepgio, sera
adjetivado.
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1.2 Estrutura da dissertacao

A presente dissertacdo esta dividida em seis capitulos, assim organizados: a
introdugdo, a qual este texto se integra, configura-se como o primeiro; quatro sao pertinentes
ao desenvolvimento do trabalho, e as consideracdes finais constituem o sexto e ltimo.

No primeiro capitulo, que constitui a introducdo, situamos teoricamente o objeto
de estudo; evidenciamos o nosso envolvimento com o mesmo; apresentamos questdes e
objetivos da pesquisa; tratamos da metodologia, estabelecendo os procedimentos,
campo/locus do estudo e sujeitos, e abordamos de forma sintética a estrutura da dissertacao.

Os capitulos que constituem o desenvolvimento apresentam-se com a seguinte
configuragdo: o segundo capitulo trata das concep¢des de cultura, da origem do termo, da
evolucdo histoérica do seu conceito, do papel que desempenha nas relagdes de poder e do
vinculo com a educacdo e o curriculo. Destaca o multiculturalismo, suas raizes, concepgoes
de identidade e diferenca, questdes centrais, formas e abordagens.

O terceiro capitulo discute o que ¢ o curriculo, sua historicidade e temas
fundamentais. Esclarece que teorias educacionais ¢ pedagogicas ndo sao necessariamente
teorias sobre o curriculo. Assim, define o que ¢ uma teoria do curriculo, discutindo a propria
nocao de teoria. Caracteriza as teorizacodes tradicionais, criticas e pds-criticas, procurando
explicitar que o curriculo, mais que um documento engessado, ¢ um campo de forgas onde sdo
travadas batalhas politicas, ideologicas e culturais. Simultaneamente, medita sobre a origem e
o desenvolvimento do campo curricular no Brasil, considerando a ideia de que o pensamento
curricular brasileiro sofreu interferéncia de enfoques anteriores, mas que a concepgdo de
transferéncia como copia ndo ¢ adequada.

O quarto capitulo concentra-se nas questdes que marcaram o desenvolvimento do
curso de Pedagogia no pais, desde sua constituicdo como curso de bacharelado, com duragao
de trés anos. Discute os periodos de sua historia, sugeridos no estudo de Bissolli da Silva
(2006): o das regulamentagées fundamentais, o das indica¢des que cuidavam das fungdes do
curso, o das propostas e o dos decretos, caracterizado pelo confronto entre as entidades de
profissionais da educagdo ¢ a Camara de Educagdo Superior do Conselho Nacional de
Educagdo. Apresenta algumas consideragdes sobre o curso de Pedagogia do CECEN no
contexto da UEMA e do projeto que tentou solucionar o problema da falta de professores
qualificados para o ensino médio em escolas maranhenses.

O quinto capitulo discute mais especificamente a percep¢do dos sujeitos

envolvidos na pesquisa sobre a concep¢do multicultural no processo de formagao do curso de
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Pedagogia do CECEN/UEMA. Inicialmente, tece algumas consideracdes sobre o curso
(condigdes para certificacdo, carga horaria, dias letivos etc.) e seu corpo docente e discente.
Posteriormente, volta-se para a analise das declaragdes sobre Educagdo, Cultura, Curriculo e
Multiculturalismo, extraidas das entrevistas com professores, coordenador e alunas. Expoe
ainda as frustracdes, expectativas e criticas ao projeto politico-pedagogico do curso.

No sexto capitulo, estruturado em forma de consideracdes finais, retomamos
alguns pontos da pesquisa e apontamos algumas conclusdes provisorias, uma vez que oS
processos sociais sdo dindmicos. Considerando que a investigacdo cientifica possui uma
propriedade autocorretiva, as certezas epistemoldgicas desses processos ndo sdo definitivas.
Dessa forma, ndo temos a pretensdo de esgotar o tema, tampouco acreditar que se trata de

uma versao infalivel e verdadeira.
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2 CULTURA E MULTICULTURALISMO: (re)pensando uma concepg¢ao inclusiva

McLaren (1997) inicia a abordagem sobre multiculturalismo com a opressdo
cultural e social como pano de fundo para suas discussoes. O autor compartilha da convicgdo
Wallace (1991, p. 58) a respeito do impacto das condi¢cdes materiais atuais em um setor
crescente da populagdo e afirma: “os debates sobre multiculturalismo ndo podem se dar ao
luxo de ocultar suas conexdes com as relagdes materiais mais amplas através do enfoque de
questdes teoricas divorciadas das experiéncias vividas pelos grupos oprimidos”.

Segundo Wallace (1991), a analise do “problema” do multiculturalismo por meio
das lentes das relagdes materiais e globais de opressdo evitaria sua reducdo a condigdo de
mera questdo, atitude ou estado de espirito, ou simples caso de guerra académica de discursos.
Por outro lado, Semprini (1999) introduz seu estudo com um alerta sobre a constante
tendéncia de se reduzir a problematica multicultural a seus aspectos mais curiosos:
reivindicagdes inaceitaveis, conflitos descabidos e processos judiciais que extrapolam os
padrdes comuns.

McLaren (1997) observa que, nos Estados Unidos, o “multiculturalismo”, como
pocdo magica resultante da busca retérica pela igualdade e pela mistura politica do
“caldeirio”"® conservador, tem produzido mais aversio que propriamente respeito para com a
diferenca'®. Ndo é por acaso que Semprini (1999) limita a analise dos principais aspectos do
multiculturalismo a realidade norte-americana, descrevendo, igualmente, suas raizes historicas
e culturais, bem como sua especificidade.

O multiculturalismo traduz a profunda mutagdo em curso nas sociedades pds-
industriais e, por isso, distancia-se cada vez mais da condi¢ao de fenomeno tipicamente norte-

. 15 7. . A : 16
americano ~ e refratario a maiores consequencias .

13 “Caldeirdo” remete & retorica do cadinho de ragas (melting pot) no qual a identidade americana refletiria a
imagem de um pais aberto e igualitario. Uma visdo otimista, mas homogénea do processo de integracao.
Semprini (1999, p. 123) explica que a metafora do melting pot ¢ denunciada pelos partidarios do
multiculturalismo e “substituida por imagens que evocam a coexisténcia mas também a preservagdo das
especificidades: a saladeira (salad bowl), o jardim botanico (botanic garden), o mosaico”.

A questdo da diferenga ¢ um dos pontos-chave do multiculturalismo. Para Semprini (1999, p. 93) a aporia
Igualdade versus Diferenca “esta no coragdo da questdo multicultural”. A diferenga é uma construg@o
historica e cultural e deve ser compreendida “como contradi¢des sociais, como diferenga em relagdo, em vez
de diferenca como livre-flutuante e deslocada” (McLAREN, 1997, p. 83).

Segundo Gongalves e Silva (2004), o multiculturalismo tem inicio no final do século XIX, com as lutas dos
afro-descendentes, que reivindicavam igualdade no exercicio dos direitos civis e enfrentamento da
discriminagao racial nos Estados Unidos.

Pensamento de Semprini (1999) a respeito de como o multiculturalismo tende a ser considerado na Europa.
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Devido as intensas mudangas que caracterizam 0S espagos sociais
contemporaneos, especialmente marcados pela diversidade cultural, as implicacdes
multiculturais sdo variadas (nem sempre positivas, mas ndo necessariamente negativas). Por
este motivo, ¢ dificil escrever sobre o multiculturalismo sem colocar-se “a favor” ou “contra”
(SEMPRINI, 1999). Nao obstante, apoiado em Moreira e Candau (2010, p. 7), o
multiculturalismo em educacdo envolve “um posicionamento claro a favor da luta contra a
opressdo e a discriminagdo a que certos grupos minoritarios t€m, historicamente, sido
submetidos por grupos mais poderosos e privilegiados”, justificando agdes politicamente
comprometidas.

A preocupacdo com a educacdo multicultural revela-se multifacetada. Na Europa,
em termos gerais, sobretudo apds o segundo pos-guerra, as politicas nacionais procuravam
inserir as massas migratérias, mas negando suas culturas. Ha trés décadas, eclodiu no
continente um movimento voltado para a educacdo intercultural. Esse momento ¢ também
marcado pelo deslocamento da col6nia em diregdo a metrdpole, ao mesmo tempo em que esta
aprofunda suas raizes na colonia. Além do mais, alguns paises europeus enfrentam problemas
com as diferengas culturais das “col6nias” internas (cataldes e bascos na Espanha, sardos na
Italia, corsos e bretdes na Franga, catolicos na Irlanda do Norte etc.).

Podemos concluir com Semprini (1999, p. 149) que a questdo multicultural ¢é
intrinseca, “em grau maior ou menor a todos os paises caracterizados por instituicdes
democraticas, uma economia pos-industrial em via de globalizagdo e uma populagdo
heterogénea”. Canada, Brasil, México e Australia, por possuirem minorias nacionais
autoctones ndo escapam das questdes multiculturais, mesmo sem preencher integralmente as
condicdes elencadas pelo autor.

Assim, neste estudo, procuramos entender o Multiculturalismo a partir do proprio

conceito de cultura.

2.1 Cultura: desconstruindo a relacdo de submissao

Cultura ¢ um termo de vérias acepgdes, cuja origem € o verbo latino colere que
significa cultivar. Com o passar do tempo, o verbo adquiriu outros sentidos: parcela de terra
cultivada; enciclopedismo; universalismo; particularismo; civilizagdo; modo préprio e

, A . 17 .~ Cq .
especifico da existéncia dos seres humanos . Em geral, as defini¢des se referem a ideias,

7" Lima (2004) analisa o conceito de cultura considerando os contextos historicos e sociais nos quais os termos
foram elaborados. Nesse sentido, ilustra que, até o século XVIIL, cultura significava uma atividade (a cultura
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comportamentos, conhecimentos, simbolos, artes, crengas, leis, costumes, habitos, enfim, as
praticas humanas que contrastam com manifestacdes da natureza ou processos bioldgicos.

A cultura esta tradicionalmente vinculada ao campo da antropologia. E nessa
dimensdo que Laraia (2001, p. 10) discute um dilema (a concilia¢do da unidade biologica e a
grande diversidade cultural da espécie humana) que se mantém como tema principal de
numerosos debates, embora Conflicio, quatro séculos antes de Cristo, tenha proclamado que
“a natureza dos homens ¢ a mesma, sdo os seus habitos que os mantém separados”.

Mesmo antes da aceitagdo do monogenismo'?, os homens ja se mostravam atentos
a diversidade de comportamentos existentes entre os diferentes povos. Laraia (2001, p. 10-

11), conta que:

Até mesmo Herddoto (484-424 a.C.), o grande historiador grego, preocupou-se com
o tema quando descreveu o sistema social dos licios: Eles tém um costume singular
pelo qual diferem de todas as outras nagdes do mundo. Tomam o nome da mae, e
nao o do pai. Pergunte-se a um licio quem ¢, e ele responde dando o seu proprio
nome ¢ o de sua mde, e assim por diante, na linha feminina. Além disso, se uma
mulher livre desposa um homem escravo, seus filhos sdo cidaddos integrais; mas se
um homem livre desposa uma mulher estrangeira, ou vive com uma concubina,
embora seja ele a primeira pessoa do Estado, os filhos ndo terdo qualquer direito a
cidadania.

O autor menciona que, ao analisar os costumes dos licios como diferentes dos
costumes de “todas as outras na¢des do mundo”, Herodoto estava adotando como referéncia a
sua propria sociedade patrilineal, expressando uma atitude etnocéntrica, embora ele proprio

tenha, pelo menos teoricamente, negado esta postura ao afirmar:

Se oferecéssemos aos homens a escolha de todos os costumes do mundo, aqueles
que lhes parecessem melhor, eles examinariam a totalidade e acabariam preferindo
0s seus proprios costumes, tdo convencidos estdo de que estes sdo melhores do que
todos os outros (LARAIA, 2001, p. 11).

Sobre os antecedentes historicos do conceito de cultura, o autor cita que, entre o

final do século XVIII ¢ o inicio do seguinte, o vocabulo germanico Kultur" era utilizado para

de animais e produtos agricolas). Apos o final desse século, o termo passou a ser empregado como
correspondente a “civilizagdo”, contrapondo-se ao estado natural da barbarie. No século XIX, cultura foi
associada ao processo geral de desenvolvimento “intimo”, em oposi¢do ao “externo”. Essas concepgdes ¢ a
no¢do de cultura relacionada ao erudito seriam dominantes até meados do século XX. Entretanto, a partir
desta €época, apo6s as duas grandes guerras e o desenvolvimento dos meios de comunicagdo em massa na
década de 1960, a Cultura, com letra maitscula, foi substituida por culturas no plural. Resaltamos ainda que,
para Garcia Canclini (2005, p. 35, grifos do autor), “ha décadas, aqueles que estudam a cultura experimentam
a vertigem das imprecisdes. Ja& em 1952, dois antropologos, Alfred Kroeber e Clyde K. Klukhohn,
recolheram num livro célebre quase trezentas maneiras de defini-la. Melvin J. Lasky, que evidentemente
desconhecia essa obra, publicou em The Republic of Letters, em 2001, trecho de um livro em preparagéo para
o qual diz ter recolhido em jornais alemaes, ingleses e estadunidenses 57 usos distintos do termo cultura. A
revista Commentaire traduziu este artigo no verdo de 2003, acrescentando que ha em francés uma
banaliza¢do semelhante, a ponto de se ter atribuido esta palavra ‘a um ministério’”.

Teoria antropoldgica segundo a qual todas as ragas (ou etnias) humanas derivam de um tipo primitivo tnico.
Kultur também relacionava-se com valores subjetivos da tradigdo alemd, em oposi¢do a ideia de civilizagdo
cosmopolita defendida pelos iluministas franceses (LIMA, 2004).
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representar todos os aspectos espirituais de determinada comunidade, ao passo que a palavra
francesa Civilisation fazia alusdo, notadamente, as realizagdes materiais de um povo. Os
sentidos dos dois termos foram sintetizados por Edward Burnett Tylor (1832-1917) no
vocabulo inglés Culture, que “tomado em seu amplo sentido etnografico ¢ este todo complexo
que inclui conhecimentos, crengas, arte, moral, leis, costumes ou qualquer outra capacidade
ou habitos adquiridos pelo homem como membro de uma sociedade” (LARAIA, 2001, p. 25).

Para o antropologo, a defini¢do de Tylor compreende as amplas possibilidades da
realizacdo humana, em oposi¢ao a concepg¢do de aquisicdo inata, transmitida biologicamente,
estabelecendo o carater de aprendizado da cultura.

Possivelmente ai, encontra-se também a visao politica do termo. Lopes e Macedo
(2011, p. 82 e 184), referindo-se a problematizagdo da ideia de selecdo de conhecimentos para
o curriculo escolar, conforme a interpretagio de Michael Apple®, afirmam que: “ndo é claro
qual o conjunto de suposicdes sociais e ideologicas capaz de legitimar o conhecimento de
certos grupos em detrimento do conhecimento de outros grupos”. Nao obstante, essas
proposicdes refletem as lutas continuas entre grupos dominantes e dominados, como
resultados de concessdes ¢ aliangas. As autoras acrescentam ainda que, nas “perspectivas
funcionalistas, que apostam na harmonia social, a principal fun¢ao da escola ¢ a socializagdo
dos sujeitos, tornando-os capazes de partilhar a cultura, uma mesma cultura. A educacdo
forma, assim, sujeitos cultivados”.

A cultura tem ainda outro conceito: o de repertorio de significados, ou seja, os
sentidos socialmente criados que possibilitam a identificacdo reciproca entre os sujeitos. Esse
conceito estd intrinsecamente ligado & educagdo e ao curriculo. E desse repertorio que as
teorias sobre o curriculo recomendam a sele¢do dos contetidos. Silva (2010, p. 34), afirma que
“o dominio simbolico, que ¢ o dominio por exceléncia da cultura, da significacdo, atua através
de um ardiloso mecanismo. Ele adquire for¢ca precisamente ao definir a cultura dominante
como sendo a cultura”.

Hall (1997a) ressalta que a cultura desempenha um inusitado e decisivo papel nos
processos que envolvem as relagdoes de poder e de estruturacdo e organizagdo da sociedade

contemporanea:

2% Em seus estudos, Apple recorre & concepgio de tradi¢do seletiva de Raymond Williams (LOPES; MACEDO,
2011). Salienta-se também que, para Apple, ndo ¢é suficiente defender a existéncia de um vinculo entre as
estruturas econdmicas e sociais e 0s processos que ocorrem na educacdo e no curriculo. O estabelecimento
desse vinculo ndo se deve exclusivamente ao funcionamento da economia, mas a media¢do humana. Essa
convicgdo leva Apple a recorrer ao conceito de hegemonia, “tal como formulado por Antonio Gramsci e
desenvolvido por Raymond Williams” (SILVA, 2010, p. 46).
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Por bem ou por mal, a cultura é agora um dos elementos mais dindmicos — ¢ mais
imprevisiveis — da mudanga historica no novo milénio. Ndo deve nos surpreender,
entdo, que as lutas pelo poder sejam, crescentemente, simbolicas e discursivas, ao
invés de tomar, simplesmente, uma forma fisica e compulsiva, e que as proprias
politicas assumam progressivamente a fei¢do de uma ‘politica cultural’ (HALL,
1997a, p. 20).

Obviamente, as lutas nao sao empreendidas somente no sentido da transformacao,
elas se manifestam igualmente na preservacao das relagdes de poder hegemonicas. Entretanto,
a importancia da dimensao cultural reside no dominio dos processos de significagdo e estes
respondem pelos sentidos atribuidos as diversas praticas sociais, em torno das quais ocorrem
os embates simbolicos. Nesse cenario ocorre a definicdo da cultura dominante como sendo a
Cultura. Torna-se evidente que a cultura branca, europeia e puritana ¢ considerada uma
referéncia definitiva e necessaria para se aceder ao espaco sociocultural, cabendo a educagio
um papel preponderante, ainda que ndo exclusivo. Forquin (1993, p. 14) assegura que “toda
educacdo, e em particular toda educagdo do tipo escolar, supde sempre, na verdade, uma
selec¢do no interior da cultura e uma reelaboragdo dos contetidos da cultura destinados a serem
transmitidos as novas gera¢des”. Desse modo, a nova geragdo é educada com base em valores
e principios selecionados por um grupo social dominante, o que denota, implicitamente, a
negac¢do dos contetudos de todas as demais formas culturais.

Para Forquin (1993, p. 12), a acepcao da palavra cultura, quando se tem em mente

a fungdo de transmissao cultural da educagao, refere-se especialmente ao

patriménio de conhecimentos e de competéncias, de instituicdes, de valores e de
simbolos, constituido ao longo de geracdes e caracteristico de uma comunidade
humana particular, definida de modo mais ou menos amplo e mais ou menos
exclusivo. Sendo obra coletiva e bem coletivo objetivavel, este patrimdnio
distingue-se da cultura no sentido subjetivo e ‘perfectivo’, ele ndo é o monopo6lio do
‘homem cultivado’.

A educagdo formal ¢ uma importante pratica social e politica, frequentemente
configurada como reprodutora sutil das relagdes de poder, por meio da distribuicdo da cultura
de uma comunidade humana particular, ou seja, do grupo hegemonico.

Educacdo, escola e curriculo sdo mecanismos de dominagdo cultural. O curriculo
se baseia na cultura dominante, por isso transmite o codigo cultural dominante. Silva (2010)
relata que as criancas das classes dominantes, durante toda sua vida, estiveram imersas nesse
codigo. Como esse codigo € natural para elas, elas o compreendem facilmente e se sentem a

vontade no clima cultural por ele estabelecido. Assim,

o que Bourdieu e Passeron propdem, através do conceito de pedagogia racional, é
que as criangas das classes dominadas tenham uma educacdo que lhes possibilite ter
— na escola — a mesma imersdo duradoura na cultura dominante que faz parte — na
famila — da experiéncia das criangas das classes dominantes (SILVA, 2010, p. 36).
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Paulo Freire, ao antecipar-se a defini¢@o cultural do curriculo que caracterizaria os
Estudos Culturais, inicia o que, no entendimento de Silva (2005, p. 212), poderia ser
denominado de “pedagogia pds-colonialista, ou, quem sabe, uma perspectiva pds-colonialista
sobre o curriculo”. Destarte, desenvolve uma analise bem diferente daquela elaborada por

Bourdieu e Passeron:

A perspectiva de Freire era, ja em Pedagogia do Oprimido®, claramente pos-
colonialista, sobretudo pela insisténcia no posicionamento epistemologicamente
privilegiado dos grupos dominados: por estarem em posi¢do dominada na estrutura
que divide a sociedade entre dominantes ¢ dominados esses grupos tinham um
conhecimento da dominagdo que os grupos dominantes ndo podiam ter (SILVA,
2005, p. 212, 2010, p. 62).

Por outro lado, McLaren (1999) diz que Paulo Freire ¢ considerado como o
filésofo inaugural da pedagogia critica, o pensador que procedeu a uma reorientagdo global da
pedagogia, conseguindo direciond-la no sentido da politica radical de luta historica, o que
atualmente ¢ denominado de “politica de libertacdo” e que tem significado especial para
ativistas da educacdo em todo o mundo.

Esse entendimento de educagdo a favor da emancipagdo dos seres humanos, tanto
como individuos quanto como classe, segundo Freire (1991), estd em harmonia com a
igualmente historica natureza humana. Ndo ¢ por acaso que o conceito “reflexdo” e as
categorias “critica” e “formacao permanente” perpassam grande parte das obras de Freire.

Na obra Extensdo ou comunicagdo?, Freire (1977, p. 76) discute a educagdo como

um processo de constante libertacdo do homem e também argumenta:

[...] se o que-fazer educativo, como qualquer outro que-fazer dos homens, ndo pode
dar-se a ndo ser “dentro” do mundo humano, que ¢ historico-cultural, as relacdes
homens-mundo devem constituir o ponto de partida de nossas reflexdes sobre aquele
que-fazer. [...] O homem é homem e o mundo ¢ historico-cultural na medida em que,
ambos inacabados, se encontram numa relagdo permanente, na qual o homem,
transformando o mundo, sofre os efeitos de sua propria transformagao.

Freire (1977) interessa-se “de perto” pelo que se passa nas “culturas magicas” ou
“preponderantemente magicas™**, segundo as quais noites estreladas e frias, em determinada
area do altiplano peruano, indicam que uma nevada ndo tardard a chegar; que levam o
camponés do nordeste brasileiro a combater praga de lagartas fincando trés estacas em forma
de triangulo no lugar mais castigado por elas, e que mergulham uma comunidade camponesa

do norte do Chile na crenca de que oragdes afugentam roedores de suas plantagdes e os

2l Manuscrito em portugués de 1968.

22 Freire (1977) explica que a forma como se percebe os fatos ¢ analoga ao modo como os mesmos se
relacionam com outros, sendo também condicionada pela realidade concreta, cultural, na qual os homens
estdo inseridos. Para o autor, as “culturas magicas” ou “preponderantemente magicas” constituem o estagio
em que ainda se encontram as grandes maiorias camponesas da América Latina: diante da aparéncia do
mistério e na impossibilidade de estabelecer as relagdes auténticas com outros fatos, o homem tende a
encontrar a explicagdo para o dado percebido além das relagdes verdadeiras.
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lancam no mar onde morrem afogados. Entdo, Freire (1977, p. 31) questiona: “como
substituir os procedimentos destes homens frente a natureza, constituidos nos marcos magicos
de sua cultura?”. A resposta ndo se encontra na pura extensao mecanicista de procedimentos
técnicos. O pensador observou que esses camponeses se encontram tdo proximos do mundo
natural (e necessariamente cultural) que se sentem mais como parte dele, do que como seus
transformadores. Assim, o trabalho do agronomo nao pode ser o de adestramento, tampouco o
de treinamento dos camponeses nas técnicas cientificas. Repetimos, diz Freire (1977, p. 36),
“o conhecimento ndo se estende do que se julga sabedor até aqueles que se julga ndo saberem;
o conhecimento se constitui nas relacdes homem-mundo, relagcdes de transformacgdo, e se
aperfeicoa na problematizagao critica destas relagdes”.

Freire (2000) condena o modelo de educagdao baseado no conceito de “educagao
bancaria” — concepcao que considera apenas o educador como sujeito (ativo), enquanto que o
educando limita-se a condi¢do de receptor de conteudos (passivo). Trata-se de um ataque ao
curriculo existente e sua énfase no verbalismo vazio, que torna desnecessario o didlogo. Como
alternativa a “educacdo bancaria”, o autor desenvolve a “educa¢do problematizadora”, um ato
cognoscente, defendendo que o conhecer ndo ¢é uma acdo individual, abrange
intercomunicagdo. Desse modo, o fazer pedagodgico ndo consiste nos esquemas verticais
caracteristicos da educacdo bancaria, mas na superagdo da contradi¢do entre o educador ¢ os
educandos, valorizando essencialmente o didlogo. Freire recomenda o abandono da educagdo
bancaria — utilizada na defesa dos interesses das elites dominantes — ¢ buscar uma educagio
fundamentada na conscientizag@o, na desalienacdo, na problematizagdo e no dialogo critico.

Segundo Freire (2000), a libertagdo do homem néo é necessaria somente aquele que
se encontra em situagdo de oprimido, mas também ao que ¢ identificado como opressor. Para
essa tomada de consciéncia, Freire recorre aos “temas geradores”, a partir dos quais, nos
chamados Circulos de Cultura®, o homem aprende e ensina a decodificar o mundo.

Conforme Silva (2010, p. 62), “o predominio de Paulo Freire no campo educacional

brasileiro seria contestado, no inicio dos anos 80, pela chamada ‘pedagogia histérico-critica’

2 Paulo Freire langa o “Circulo de Cultura” por meio do “Projeto de Educacdo de Adultos” do Movimento de

Cultura Popular do Recife. Na obra Educac¢do como prdatica da liberdade, Freire (1985, p. 103) esclarece:
“De acordo com as teses centrais que vimos desenvolvendo, pareceu-nos fundamental fazermos algumas
superagdes, na experiéncia que inicidvamos. Assim, em lugar de escola, que nos parece um conceito, entre
nds, demasiado carregado de passividade, em face de nossa propria formacido (mesmo quando se lhe da o
atributo de ativa), contradizendo a dinamica fase de transi¢do, lancamos o Circulo de Cultura. Em lugar de
professor, com tradigdes fortemente ‘doadoras’, o Coordenador de Debates. Em lugar de aula discursiva, o
didlogo. Em lugar de aluno, com tradigdes passivas, o participante de grupo. Em lugar dos ‘pontos’ e de
programas alienados, programagdo compacta, ‘reduzida’ e ‘codificada’ em unidades de aprendizado”.
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ou ‘pedagogia critico-social dos conteudos’®, desenvolvida por Dermeval Saviani”. No
Prefacio a 7% Edi¢cdo do livro Pedagogia historico-critica: primeiras aproximag¢des, Saviani
(2000, ndo paginado) explica que:

A pedagogia historico-critica surgiu no inicio dos anos 80 como uma resposta a
necessidade amplamente sentida entre os educadores brasileiros de superagdo dos
limites tanto das pedagogias ndo-criticas, representadas pelas concepgdes
tradicional, escolanovista e tecnicista, como das visdes critico-reprodutivistas,
expressas na teoria da escola como aparelho ideoldgico do Estado, na teoria da
reprodugdo e na teoria da escola dualista.

O que marca a pedagogia historico-critica € o interesse em especificar as relagdes
entre a educagdo e seus condicionantes sociais, corroborando a determinagdo mutua entre as
praticas social e educativa, sendo esta ultima uma expressdo da pratica social. O acesso a

cultura erudita, como observa Saviani (2000, p. 27),

[...] possibilita a apropriacdo de novas formas através das quais se pode expressar 0s
proprios conteudos do saber popular. Cabe, pois, ndo perder de vista o carater
derivado da cultura erudita por referéncia a cultura popular, cuja primazia ndo ¢
destronada. Sendo uma determinagdo que se acrescenta, a restrigdo do acesso a
cultura erudita conferira, aqueles que dela se apropriam, uma situagdo de privilégio,
uma vez que o aspecto popular ndo lhes é estranho. A reciproca, porém, nio ¢
verdadeira: os membros da populagdo marginalizados da cultura letrada tendero a
encara-la como uma poténcia estranha que os desarma e domina.

Portanto, para Saviani (2000) ¢ imprescindivel uma formacdo de qualidade para
todos os seres humanos, permitindo que se acrescentem novas determinagdes que irdo
enriquecer as anteriores. SO essa formagdo de qualidade fard do homem um ser humano no
sentido pleno a que tem direito. Por isso, deve-se situar a educacdo numa perspectiva
revolucionaria, como instrumento de luta, conforme o proprio Saviani (1996) recomenda em
Educagdo: do senso comum a consciéncia filosofica, abrindo possibilidade a escola de
(re)pensar a realidade humana em seu conjunto e considerar a multiplicidade de culturas como
fundamental a critica da ideologia burguesa ¢ a elaboragdo de uma concepcdo de mundo
compativel com os interesses populares.

Num outro momento, segundo a revisao da literatura inglesa, a critica ao curriculo
tem origem diferente. Assim, o livro organizado por Michael Young, Knowledge and control
(Conhecimento e controle), publicado em 1971, marca o inicio da critica do curriculo na
Inglaterra a partir da sociologia e por meio de um movimento que passaria a ser conhecido
como Nova Sociologia da Educacao (NSE). O programa socioldgico da NSE, evidentemente,

ndo tinha pretensdes pedagogicas. Contudo, vale salientar que uma proposta curricular

2 Lopes e Macedo (2011) descrevem a pedagogia critico-social dos contetudos, por meio do trabalho de José
Carlos Libaneo, como corrente pedagogica brasileira com repercussdo em diferentes areas da Educacio,
especialmente na Didatica. As autoras destacam ainda que o pensamento do autor tem por base a perspectiva
histdrico-critica de Dermeval Saviani.
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“inspirada pelo programa da NSE buscaria construir um curriculo que refletisse as tradi¢cdes
culturais e epistemologicas dos grupos subordinados € ndo apenas dos grupos dominantes”
(SILVA, 2010, p. 69).

A cultura ndo deve ficar restrita as analises apaixonadas do capital cultural
dominante, como a linguagem, o gosto cultural, os modos de expressdo, as maneiras e todas
as formas corporais e de posturas™. Ela é um sistema de praticas, um modo de vida que
estabelece e ¢ estabelecido por um jogo dialético.

Featherstone (1999, p. 7) pergunta se existe uma cultura global e responde que,
“se por cultura global entendermos algo semelhante a cultura do estado nacional como um
todo, a resposta obviamente ¢ ndo”. A cultura global exigiria a formagcdo de um estado
universal, o que, na opinido do autor, ¢ uma perspectiva muito improvavel. Porém,
Featherstone afirma que, se nos desviarmos da polaridade estatica sugerida na pergunta, se
tentarmos usar uma concep¢do mais ampla de cultura e pensarmos mais em termos de
processos, sim, € possivel nos referirmos a globalizacdo da cultura. Assim, conforme esse
entendimento, dentro da unidade da sociedade estatal e em nivel transnacional ou trans-social,
¢ possivel ndo somente integragdo, mas também desintegracdo cultural, podendo, inclusive,

haver sistemas emergentes de “terceiras culturas”. Em todo caso, segundo o autor,

E, pois, um equivoco conceber a ideia de uma cultura global necessariamente como
um enfraquecimento comprometedor da soberania dos estados nacionais que, sob o
impeto de alguma forma de evolucionismo teleoldégico ou de outra logica
fundamental, serd necessariamente absorvida em unidades maiores e, com o tempo,
num estado mundial que produz homogeneidade e integragio cultural. E erréneo
também considerar o surgimento de terceiras culturas como a concretizagdo de uma
logica que aponta para a homogeneizagdo (FEATHERSTONE, 1999, p. 7-8).

Na introdu¢do do seu estudo, Featherstone (1999) critica a compreensdao da
cultura fundamentada exclusivamente nos binarismos mutuamente exclusivos de
homogeneidade/heterogeneidade, integracdo/desintegragdo, unidade/diversidade, e passa a
tecer argumentos sobre as proposi¢des pos-modernas. O pos-modernismo inclina-se para a
incerteza ¢ a divida, da mesma forma que prefere o local ao universal. Talvez por isso, o
autor considere esse movimento como simbolo ¢ poderosa imagem cultural do desvio da
conceptualizagdo da cultura global. Deve-se, entretanto, destacar o que diz Silva (2010, p.
114): “o pés-modernismo privilegia o pastiche, a colagem, a parddia e a ironia; ele ndo rejeita

simplesmente aquilo que pratica: ele, ambigua e ironicamente, imita, incorpora, inclui. O pds-

25 Mauss (1974, p. 217) elabora uma discusso sobre o corpo, na qual afirma: “o primeiro e mais natural objeto

técnico, € a0 mesmo tempo meio técnico do homem ¢€ seu corpo”. O uso do corpo € aprendido e isso decorre
do contexto cultural no qual o individuo estd inserido. Cf. MAUSS, Marcel. As técnicas corporais:
sociologia e antropologia. Sao Paulo: EPU/EDUSP, 1974.
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modernismo ndo apenas tolera, mas privilegia o hibridismo”. Haveria, nessa visdo, um novo
nivel de conceptualizagdo.

Featherstone (1999, p. 18), considerando o contexto académico da Europa
Ocidental no final do século XX, constréi uma situagdo relacionada aos significados e valores
que constituem as praticas cotidianas e a compreensdo humana sobre o mundo, nos seguintes

termos:

E dificil imaginarmos, a partir do centro do nosso discurso académico inglés, como
observa Walter Benjamin (1968: 80), ter que pensar nos problemas que se
apresentam ao traduzir a nossa lingua para as linguas ndo-ocidentais e como isto
pode afetar o seu sentido de localizagdo no mundo (Polier e Roseberry, 1989).
Todavia, ¢ muito evidente que o cientista ou o intelectual hindu de Nova Delhi que
deseja estabelecer contactos para troca de informagdes com os seus colegas
japoneses, deve fazé-lo em inglés.

A partir dessa circunstancia elaborada por Featherstone (1999), depreende-se que
as discussdes em torno de uma cultura global ¢ idealizada dentro de um tempo, de um lugar e
de uma pratica especifica, em um cendrio académico da Europa Ocidental, em inglés.

Nesse contexto de idealizagdes, retomamos a perspectiva de Freire (1990)
fundamentada epistemologicamente no que ele chama de “conceito antropologico de cultura”.
Nessa concepgdo, a cultura € apreendida como criacdo e produgdo humana e ndo ha distingdo
entre cultura erudita e cultura popular, entre “alta” e “baixa” cultura. “A cultura ndo ¢ definida
por qualquer critério estético ou filosofico. A cultura é simplesmente o resultado de qualquer
trabalho humano. [...] faz mais sentido falar ndo em ‘cultura’ mas em ‘culturas’” (SILVA,
2010, p. 61). Acrescentamos que a lingua € um dos codigos de expressdo da cultura. Lingua e
cultura sdo indissocidveis. A utilizagdo do inglés como lingua universal, ponte indispensavel
na comunicacdo entre pessoas que nao compartilham o mesmo idioma, ¢ fruto do devaneio
proprio do imperialismo cultural.

Consideramos pertinente destacar outro ponto: aquele referente a analise da
escolarizagdo e transformacdo do corpo realizada por Peter Mclaren e Zeus Leonardo com a
utilizacao do filme Dead Poets Socielj/26, que mostra a relagao do professor de literatura John
Keating (Robin Williams) com seus alunos adolescentes na Welton Academy, tradicional

escola preparatoria. McLaren e Leonardo (1999, p. 227) salientam que, quando os alunos

%% 0O longa-metragem norte-americano Sociedade dos Poetas Mortos (titulo no Brasil) ou O Clube dos Poetas
Mortos (titulo em Portugal), produzido em 1989 e dirigido por Peter Weir, ¢ um drama com presungdes a
respeito dos propositos da educagdo. Durante um curso de verdo de Fundamentos da Educacdo na
Universidade da California, Los Angeles (UCLA), aproximadamente trinta e cinco futuros professores do
Ensino Fundamental e Médio foram encorajados pelos autores a ponderar sobre as possibilidades da citada
pelicula enquanto instrumento pedagogico critico.



42

perguntam ao professor, “no patio, a respeito dos poetas mortos originais, ele recorda de seu
grupo lendo poemas de Whitman, de Thoreau; em suma, diz ele, os grandes”.
A afirmativa de John Keating ¢ correspondente a ideia defendida por Allan Bloom

em relacdo as conquistas do pensamento ocidental:

Allan Bloom ¢ o mais conhecido defensor dessa ideia, para quem as obras de Platéo,
Shakespeare, Leonardo da Vinci representam ‘objetivamente’ a exceléncia da
realizacdo artistica e filosofica universal. Se outras tradigdes literarias ou artisticas
ndo sdo levadas em conta nas universidades ndo é por vontade deliberada de
exclusdo, mas por estarem aquém do nivel de exceléncia que justifique sua
integracdo (SEMPRINI, 1999, p. 88).

Para Raymond Williams, em Culture and sociely27 e em livros posteriores, ndo ha
diferenca qualitativa entre as “grandes obras” da literatura e as mais variadas formas
utilizadas por qualquer agrupamento humano para apresentar/ solucionar/representar suas
necessidades de sobrevivéncia e experiéncias vividas (SILVA, 2010).

O uso do inglés como lingua universal, o pensamento de Keating sobre Whitman
e Thoreau, e a ideia defendida por Bloom, expressam as virtudes dos White Anglo-Saxon
Person (WASP)28 e o prestigio das linguas ocidentais (inglés, francés, alemao, e grego antigo)
sobre as demais linguas. Nesse sentido, McLaren (1997, p. 117-8) escreve:

Supostamente, as linguas européias ocidentais sdo as unicas sofisticadas o suficiente
para captarem a verdade como uma ‘esséncia’. A busca pela ‘verdade’ dos cénones
ocidentais das ‘Grandes Obras’ ¢ na realidade baseada em um erro epistemologico
que presume que exista uma lingua de ‘Ser e Verdade’ primordiais.

Essa aparente transparéncia das linguas europeias ocidentais ¢ seus julgamentos
estéticos, verdadeiramente servem para expansdo das atuais formas de dominagdo. Desse
modo, é oportuno considerar que a cultura é um campo de luta, de producdo de significados,
onde “diferentes grupos sociais, situados em posi¢des diferenciais de poder, lutam pela
imposicao de seus significados a sociedade mais ampla” (SILVA, 2010, p. 133-4). O que esta
em jogo ndo ¢ sO6 o conceito de literatura, exceléncia e qualidade; ou ainda, a forma que o
mundo deve ter, mas, sobretudo, como as pessoas e os grupos devem ser”. A énfase se
localiza na “construgdo social”, por isso a necessidade de desconstruir os processos de
naturalizagdo que tanto marcam os discursos contaminados com os valores e interesses das

classes dominantes.

2 Cultura e Sociedade recupera historicamente as ideias sobre a cultura presentes na tradigdo britdnica no

periodo de 1780 a 1950, e fundamentaria a teorizagcdo e a metodologia do Centro de Estudos Culturais
Contemporaneos. Cf. WILLIAMS, Raymond. Culture and Society 1780 - 1950. London: Chatto and
Windus, 1958.

WASEP significa, em portugués, pessoa branca de procedéncia anglo-saxonica. Na literatura inglesa podemos
encontrar também White Anglo-Saxon Protestant (anglo-saxdo protestante) e a forma White Anglo-Saxon
Male (homem branco anglo-saxao).

“A cultura ¢ um campo onde se define ndo apenas a forma que o mundo deve ter, mas também a forma como
as pessoas e os grupos devem ser” (SILVA, 2010, p. 134).

28

29
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A matriz cultural de que somos herdeiros, diz Frigotto (1995, p. 43), “explicita-se
por um comportamento peculiar onde o colonizado se identifica com o colonizador.
Perenizamos uma relagdo de submissdo”. O grande capital entra em cena novamente para
caracterizar uma nova submissdo, dessa vez ditada pelo modus vivendi americano nas mais
diversas areas, notadamente, na educacéo.

Enquanto a pedagogia mais usada objetiva manter relagdes assimétricas de poder,
a pedagogia das classes sociais marginalizadas, oprimidas e da classe trabalhadora inclui
“lutas sobre significado, representacao e identidade, em relagdo ao compromisso moral e ético
para a justica social. Isso requer exame critico dos valores e crencas fundamentais que
permeiam nossa construgdo diaria da realidade” (McLAREN; FARAHMANDPUR, 2002, p.
93). Essa pedagogia (revolucionaria) tem por finalidade transformar a consciéncia do “ser em
alienagdo”, desenvolvendo uma consciéncia critica.

E necessario violar a fronteira que existe entre a considerada “alta cultura” ¢ a
“cultura popular”, e permitir o acesso a ambas. Nesse sentido, manifesta-se Lopes (1999, p.
224):

[...] é possivel, entdo, redimensionar as relagdes do conhecimento escolar com as
diferentes culturas. Nao cabe nem desmerecer nem sacralizar a cultura popular,
assim como ndo cabe impor a cultura dominante como o Unico padrdo a ser seguido
ou rejeita-la como corpo de significados a ser negado. Aceitar a pluralidade cultural
¢, antes de tudo, aceitar o diferente, o dissonante, o divergente. Por sua vez, a cultura
escolar deve procurar ter um papel no sentido de promover essa aceitagdo, com a
certeza de que ndo sera uma convivéncia pacifica, livre de disputas. Nem o consenso
sera sempre possivel. Mas admitir a disputa e o confronto ¢ iniciar o didlogo ¢ a
possibilidade do questionamento mutuo das multiplas culturas.

Nao ¢ admissivel que a escola, como espago politico e social, funcione
“silenciosamente” como reprodutora dos pressupostos e das praticas hegemdnicas, olvidando
da fundamental ideia de emancipagdo humana e das relagdes de poder que definem o campo
cultural. A escola ¢ fundamental para o desenvolvimento de potencialidades fisicas,
cognitivas, culturais, sociais e afetivas do individuo, e, como consequéncia, contribui para a
evolugdo da propria humanidade. Portanto, deve formar o cidadao critico, ético e solidario,

capaz de viabilizar os meios necessarios a transformacao da realidade social excludente.
2.2 Multiculturalismo e as demandas da diferenca
A diversidade na educacdo ¢ avessa ao dominio das totalidades tUnicas do

pensamento moderno (GIMENO SACRISTAN, 2001) e, portanto, do exclusivo arquétipo

europeu de cultura e civilizagdo. A proposito, Giroux (1993, p. 42) entende que
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[...] o modernismo tem-se baseado, em geral, em textos escritos por vardes brancos,
cuja obra ¢ freqiientemente privilegiada como um modelo de alta cultura, inspirada
por uma sensibilidade de elite que a distingue daquilo que é, com freqiiéncia,
descartado como sendo cultura de massa ou popular.

Questionar os principios que norteiam o discurso do modernismo significa
examinar a base de nossas manifestacdes de vida publica, politica e cultural, apontando para
uma necessaria politica da diferenga racial, étnica e de género.

O multiculturalismo emerge da “crise” da modernidade e um dos seus elementos
centrais ¢ a questdo da diferenca, mas o gerenciamento desta ndo ¢ um problema particular do
mundo ocidental.

Inimeros trabalhos denunciam o carater homogeneizador ¢ monocultural da
educacdo, o que evidencia a dificuldade de coexistir com a pluralidade. De fato, “aceitar as
diferencas e enriquecer-se com elas continua a ser um problema que hoje ninguém sabe
resolver porque supde o reconhecimento da alteridade” (VALENTE, 1999, p. 63).

Moraes (2000, p. 204) preocupa-se com a ado¢ao de um curriculo nacional para a
escola e identifica mudancgas nessa diregao em diversos paises3 %, Mas os curriculos nacionais
— para a escola fundamental, conforme analise da supracitada pesquisadora — apresentam dois

aspectos conflitantes:

Se por um lado temos o perigo de cair no autoritarismo da imposi¢do de um
‘conhecimento oficial’ (Apple, 1993a e 1993b) que reflete o ‘arbitrario cultural’
(Bourdieu e Passeron, 1982) de um grupo ou grupos no exercicio do poder, por
outro lado faz-se necessario reformular a escola ndo somente para estar em sintonia
com as novas tecnologias e modalidades de aprender, como também, por meio da
discussao do multiculturalismo, para definir caracteristicas fundamentais que
diferenciem os paises, a fim de escaparmos da uniformizag@o cultural com a qual
nos ameaga a globalizagdo.

A questdo ndo seria decidir sobre a inclusdo ou ndo do multiculturalismo no
curriculo, mas como fazé-lo de modo a atender as demandas da diferenca, do lugar e dos
direitos das minorias, da identidade e do seu reconhecimento. Em uma sociedade plural,
democracia, multiculturalismo e curriculo estdo intimamente relacionados, uma vez que o
conhecimento desenvolvido pelo curriculo contribui para a formagdo da identidade, bem
como da manuten¢ao ou modificagdo de valores e interesses.

“O curriculo constitui-se num dos principais veiculos de defini¢do e transmissao
cultural” (MORAES, 2000, p. 225-6), por este motivo ocorrem tantas lutas em torno da

selecao e distribuigdo do conhecimento.

30 . . . o
A autora afirma que paises como os Estados Unidos, Inglaterra, Espanha, Chile, Gana, Serra Leoa, Libéria,
Nigéria, Gambia, Malta e Australia, entre outros, demonstram, no transcurso das duas ultimas décadas, a
preocupagdo em delinear curriculos nacionais e de inserir no curriculo temas como o multiculturalismo.
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Apesar da diversidade e das visiveis manifestacdes culturais de grupos
dominados, observamos, paradoxalmente, a preponderancia das formas culturais produzidas e
veiculadas pela midia, em especial, a norte-americana. Silva (2010, p. 85) cita o exemplo das
vinhetas da série “sons e imagens de...” veiculadas pela Cable News Network (CNN) nas
quais essa rede de TV a cabo apresenta supostos aspectos de diversas culturas nacionais e
afirma: “A ‘diversidade’ cultural €, aqui, fabricada, por um dos mais poderosos instrumentos
de homogeneizacdo”. Em seguida, o pesquisador conclui que o exemplo expressa o carater
ambiguo dos processos culturais pds-modernos e comprova que as questdes culturais e as
questdes de poder sdo indissociaveis.

A diferenga “é politizada ao ser situada em conflitos sociais e historicos reais em
vez de ser, simplesmente, contradigdes textuais ou semioticas” (McLAREN, 1997, p. 68); “¢
antes de tudo uma realidade concreta, um processo humano e social, que os homens
empregam em suas praticas cotidianas e encontra-se inserida no processo historico”
(SEMPRINI, 1999, p. 11); “nd3o pode ser concebida fora dos processos lingiiisticos de
significacdo” (SILVA, 2010, p. 87), “é constitutiva da acao educativa” (CANDAU, 2010, p.
25).

Por outro lado, identidade e diferenca estdo intimamente associadas. Moreira e

Céamara (2010, p. 41, grifos do autor) consideram que:

[...] aprendemos o que somos em meio as relagdes que estabelecemos, tanto com os
nossos ‘semelhantes’ (somos, todos nos, brasileiros) quanto com os que diferem de
nds (somos meninos, por ndo sermos meninas). Aprendemos também o que somos
em meio aos significados atribuidos, pelos outros, ‘aquilo que somos’ (por sermos
meninos, ndo devemos chorar na frente dos outros; por sermos meninas, podemos
brincar com bonecas). A identidade €, portanto, um processo de criagdo de sentido
pelos grupos e pelos individuos [...].

A identidade nao se opde a diferenca, ela depende da diferenca. E a diferenca
depende da identidade. No entanto, como sdo construidas no contexto das relacoes
psicologicas, culturais e sociais, subjacentes a elas encontram-se vetores de forga e relagdes

de poder. Nesta perspectiva, Silva (2000, p. 82) alerta:

Afirmar a identidade significa demarcar fronteiras, significa fazer distingdes entre o
que fica dentro e o que fica fora. A identidade estd sempre ligada a uma forte
separagdo entre ‘nds’ e ‘eles’. Essa demarcacdo de fronteiras, essa separagdo e
disting@o, supdem e, a0 mesmo tempo, afirmam e reafirmam relagdes de poder. [...]
Os pronomes ‘nds’ e ‘eles’ ndo sdo, aqui, simples categorias gramaticais, mas
evidentes indicadores de posi¢oes de sujeito fortemente marcadas por relagdes de
poder: dividir o mundo social entre ‘nés’ e ‘eles’ significa classificar. O processo de
classificacdo ¢é central na vida social.

A distingdo entre o que fica “dentro” e o que fica “fora”, num processo de
demarcagdo de fronteiras e separagdo, sintetiza as questdes centrais do multiculturalismo,

envolvendo interpretagdes politicas e culturais. Assim, conforme Semprini (1999, p. 43) na
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dimensdo politica, o multiculturalismo “limita-se basicamente as reivindica¢des das minorias
com o objetivo de conquistar direitos sociais e/ou politicos especificos dentro de um Estado
nacional”. Para ilustrar, a autora cita a abordagem de Will Kymlicka contida na obra
Multicultural Citizenship®', na qual defende, para as minorias nacionais, caso dos nativos
americanos e cataldes na Espanha, ampla autonomia politico-administrativa, e para os grupos
étnicos, resultantes dos processos de imigragdo, o reconhecimento cultural e identitario, sem
envolver obrigatoriamente a previsdo de direitos especiais. Ela explica, ainda, que na analise

cultural, encontram-se

as reivindicagdes de grupos que ndo tém necessariamente uma base ‘objetivamente’
étnica, politica ou nacional. Eles sdo mais movimentos sociais, estruturados em
torno de um sistema de valores comuns, de um estilo de vida homogénea, de um
sentimento de identidade ou pertenga coletivos, ou mesmo de uma experiéncia de
marginalizagdo. [...] Esta segunda acepgdo serve-se das grades de andlise da
antropologia interpretativa ou da corrente dos Cultural Studies (SEMPRINI, 1999,
p. 44-5).

Nao obstante, a pesquisadora considera insatisfatoria a diferenciacdo entre as
interpretacdes elaboradas pela ciéncia politica e a culturalista, destacando, igualmente, que a
minoria negra ndo configura exemplo de minoria nacional, nem grupo étnico, tampouco um
movimento social. Mesmo assim, para o autor, a distingdo tem sua importancia, pois permite
atingir o cerne das questdes pertinentes as “guerras culturais” tdo presentes na sociedade
americana contemporanea.

Na perspectiva culturalista, adotada no texto de Semprini (1999, p. 45), “os
conflitos culturais podem ser resumidos em trés areas problematicas: a educagdo; a identidade
sexual e as relagdes interpessoais, as reivindicacdes identitarias (Identity Politics)”.

A militdncia multicultural estd apoiada em um corpus tedrico variado que exige
adjetivacdo e, consequentemente, expressa a polissemia do termo. A problematica
multicultural assume ainda configuracdes proprias dependendo do contexto historico, politico
e sociocultural. Por outro lado, o multiculturalismo é compreendido como um modo de
intervengdo em determinada sociedade. Semprini (1999) argumenta que a defini¢do do espago
sociocultural, segundo um modelo centro-periferia, possibilita identificar as diferentes formas
adotadas pela gestdo do multiculturalismo nos Estados Unidos e, baseado em David Theo
Goldberg (1994) cita trés delas: o modelo Assimilacionista, o Integracionista e o Corporate

Multiculturalism’>.

31 Publicado pela Oxford University Press, 1995.

32" 0 modelo Assimilacionista baseia-se numa concepgdo monocultural na qual a cultura europeia é considerada
referéncia, o centro que ocupa a totalidade do espago — as demais formas culturais sio marginalizadas, sem
possibilidade de negociagdo por se encontrarem fora do sistema; o modelo Integracionista oferece espagos de
autonomia as minorias, mas a monocultura ocupa o centro do espago sociocultural; o Corporate
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McLaren (1997) avanga em uma concepgdo de multiculturalismo critico (e de
resisténcia) diferenciando-o do multiculturalismo conservador ou empresarial, do
multiculturalismo humanista liberal e do multiculturalismo liberal de esquerda, advertindo,
inicialmente, que as caracteristicas dos ultimos misturam-se umas com as outras no horizonte
geral da vida social.

Segundo McLaren (1997), o principio das disposicdes do multiculturalismo
conservador pode ser localizado nas visdes coloniais em que os afro-americanos sdo
representados como escravos, servigais e pessoas que divertem os outros. Igualmente, pode
ser encontrado nas teorias evolucionistas ou, ainda, compreendido como produto direto do
legado de doutrinas de supremacia branca que atribui aos povos africanos o status de criaturas
inferiores e que os compara a animais selvagens. Os multiculturalistas conservadores nao
defendem a igualdade cognitiva de todas as ragas. Assim, justificam porque alguns grupos
minoritarios sdo bem-sucedidos e outros nio, oferecendo a elite cultural branca o pretexto
para ocupar desproporcionalmente as posi¢des de poder.

De acordo com McLaren (1997) o multiculturalismo conservador deve ser
rejeitado por varios motivos: em primeiro lugar, ndo aborda a branquidade como forma de
etnicidade e, quando o faz, a branquidade funciona como norma invisivel de julgamento das
outras etnicidades; segundo, aproveita o termo “diversidade” para disfarcar a ideologia da
assimilagdo, base de sua posicdo; terceiro, ¢ fundamentalmente monoidiomatico — defende
que o inglés deveria ser a unica lingua oficial, a0 mesmo tempo, opde-se a programas
educacionais bilingues; quarto, prevé o capital cultural da classe média anglo-americana como
padrao de desempenho para toda a juventude; quinto, ndo questiona o conhecimento elitizado,
os regimes dominantes de discurso e as praticas socioculturais associadas a dominagao global.
Prega também a cultura comum. Por isso, a condi¢do para tornar-se membro do grupo ¢
despir-se de sua propria cultura.

O multiculturalismo humanista liberal sustenta a “igualdade” intelectual entre as
racas. Ou seja, existe uma equivaléncia cognitiva que permite aos diferentes grupos competir
com igualdade no mercado capitalista. Entretanto, se essa igualdade esta ausente nos Estados
Unidos ndo ¢é por causa da caréncia cultural de latinos e negros, mas devido a inexisténcia de

oportunidades socioeducacionais que permitam a todos competir com igualdade na sociedade

Multiculturalism, igualmente chamado de Managed Multiculturalism e Difference Multiculturalism, envolve
fundamentalmente o “gerenciamento” das diferencas baseado na sua encenagdo, no universo da
representagdo e dos simbolos, sem oferecer uma solugdo verdadeira. Cf. GOLDBERG, David Theo.
Introduction: Multicultural Conditions. In: . Multiculturalism: a critical reader. Oxford: Blacwell,
1997. p. 1-41, 406-428.
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capitalista. As limitagdes socioculturais e econdmicas podem ser reformadas para que se
alcance uma igualdade relativa (McLAREN, 1997).

O autor explica que a énfase do multiculturalismo liberal de esquerda encontra-se
na diferenca cultural. Nao obstante, ha uma tendéncia a essencializar as diferengas, bem como
ignora-las como construcdo historica, cultural e social. Portanto, a diferenca é uma “esséncia”
cuja existéncia independe da situacionalidade historica, cultural e de poder. Essa posicdo
sobre o multiculturalismo também esta caracterizada pelo discurso de mudanga/“reforma”, ou
seja, ndo avanga no sentido da transformagao social.

A perspectiva que McLaren (1997, p. 123) denomina de multiculturalismo critico

compreende a representagdo de raga, classe e género como resultado de lutas sociais
mais amplas sobre signos e significacdes e, neste sentido, enfatiza ndo apenas o jogo
textual e o deslocamento metaférico como forma de resisténcia (como no caso do
multiculturalismo liberal de esquerda), mas enfatiza a tarefa central de transformar
as relagdes sociais, culturais e institucionais nas quais os significados sdo gerados.

Desse modo, tanto o multiculturalismo conservador/liberal da igualdade, quanto o
liberal de esquerda da diferenca formam uma falsa oposi¢do. As identidades resultantes da
“igualdade” e da “diferenga” expressam a logica essencialista, sendo presumidas como
auténomas, autocontidas e autodirigidas. Para o multiculturalismo critico e de resisténcia a
cultura ndo exclui o conflito, isto ¢, nem sempre reflete o consenso e a harmonia. A partir
dessa perspectiva, a democracia, como estado de relagdes culturais e politicas, ¢ dominada por
tensoes. A diversidade ndo ¢ uma meta, mas deve ser tratada no contexto de uma politica de
critica e comprometimento com a justica social. O multiculturalismo critico compreende a
diferenga sempre como um produto da historia, cultura poder e ideologia (McLAREN, 1997).

Considerando essa complexidade, Hall (2003, p. 52-53) argumenta:

Na verdade, o ‘multiculturalismo’ ndo ¢ uma unica doutrina, ndo caracteriza uma
estratégia politica e ndo representa um estado de coisas ja alcancado. Nao ¢ uma
forca disfarcada de endossar algum estado ideal ou utépico. Descreve uma série de
processos e estratégias politicas sempre inacabados.

O que ndo podemos esquecer ¢ que existe uma cultura hegemodnica e que a
escolha do modelo pode representar a decisdo de ndo questionar o carater monocultural e
homogeneizador presente na sua dindmica. Por este motivo, a necessidade de especificar que
abordagem esta sendo abragada ¢ que sentido se pretende alcangar. Assim, outra perspectiva

deve ser considerada: a que propde um multiculturalismo intercultural®.

33 Candau (2010, p. 22) defende o multiculturalismo interativo, também denominado interculturalidade, por

considera-lo mais adequado a “construg@o de sociedades democraticas, pluralistas e inclusivas, que articulem
politicas de igualdade com politicas de identidade”.
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2.3 Curriculo multicultural: uma alternativa viavel para a universidade

Novos Estados-nacdo de carater multiétnico emergiram apos o fim do velho
sistema imperial europeu. Igualmente, o fim da Guerra Fria e a implosdo do bloco comunista
sdo apontados como circunstancias de constituicdo de sociedades multiculturais. Ressaltamos
que, nos Estados Unidos, a oposi¢do ao referido bloco caracterizou-se como elemento
ideologico e¢ de coesdo. Ndo obstante, Semprini (1999, p. 37) observa que, com a
desintegracao das estruturas politicas comunistas, a sociedade norte-americana foi privada “de
um dos principais vetores de sua unidade e identidade”. Por outro lado, antes da ruptura da
Unido Soviética, a medida politica de transparéncia (Glasnost) introduzida simultaneamente
com a reforma econdmica (Perestroika) por Mikhail Gorbachev, em 1985, contribuiu para a
irrup¢do de movimentos nacionalistas e conflitos étnicos que, acrescidos de outros fatores,
resultaram no colapso da Unido Soviética. Dessa forma, podemos incluir também a
globalizacdo como fator de ocorréncia das sociedades multiculturais.

E nesse panorama de reconfiguragdo, que meditamos sobre as possibilidades do
curriculo multicultural para a universidade. A proposito, Silva (2010, p. 88), ao analisar as

raizes do multiculturalismo, afirma que:

Nos Estados Unidos, o multiculturalismo originou-se exatamente como uma questao
educacional ou curricular. Os grupos culturais subordinados — as mulheres, os
negros, as mulheres e os homens homossexuais — iniciaram uma forte critica aquilo
que consideravam como o canon literario, estético e cientifico do curriculo
universitario tradicional. Eles caracterizavam esse canon como a expressdo do
privilégio da cultura branca, masculina, européia, heterossexual. O cénon do
curriculo universitario fazia passar por ‘cultura comum’ uma cultura bastante
particular — a cultura do grupo culturalmente e socialmente dominante.

Em contrapartida, do ponto de vista dos grupos culturais dominados, o curriculo
universitario deveria ser constituido de principios mais representativos da diversidade das
culturas subordinadas. Silva (2010) argumenta que as diferentes perspectivas
multiculturalistas acolhem esse entendimento, mas distanciam-se em outros aspectos: a
vertente liberal ou humanista, que tem por base a compreensdo de que os distintos grupos
culturais se caracterizam por sua humanidade comum, apela para o respeito, a tolerancia ¢ a
convivéncia harmoniosa entre as diferentes culturas; ja a perspectiva critica considera que as
diferencas sdo produzidas e reproduzidas por relagdes assimétricas de poder e, desse modo,
ndo devem ser simplesmente respeitadas ou toleradas. Assim, a diferenca, na concepgao

curricular critica, € permanentemente questionada.
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Criticos do multiculturalismo apresentam argumentos baseados em valores
universais que transcenderiam as caracteristicas culturais de grupos especificos. Na
elaboracdo desses argumentos, sd3o evocados os valores desenvolvidos pelos pensadores
iluministas e legitimados no Modernismo. Por este motivo, para grupos conservadores e
tradicionalistas, o multiculturalismo teria uma epistemologia relativista. No entanto, Silva

(2010, p. 90) esclarece que:

Da perspectiva multiculturalista critica, ndo existe nenhuma posicao transcendental,
privilegiada, a partir da qual se possam definir certos valores ou instituicdes como
universais. Essa posi¢cdo é sempre enunciativa, isto é, ela depende da posigdo de
poder de quem a afirma, de quem a enuncia. A questdo do universalismo e do
relativismo deixa, assim, de ser epistemologia para ser politica.

Adotar uma posicdo critica em termos curriculares implica rever os conceitos da
chamada “cultura nacional comum”, uma vez que esta ndo se distingue da cultura dos grupos
dominantes. A concepg¢do curricular critica contesta ainda as regras que fundamentam a
selecdo de uma cultura e a coloca no lugar das culturas. Nesse embate, o multiculturalismo
considera a questdo da desigualdade no contexto educacional e curricular, indicando que estiao
envolvidas também outras dindmicas, como as de género, raga e¢ sexualidade, numa clara
adverténcia de que a igualdade somente sera alcangada modificando-se substancialmente o
curriculo hegemonico existente.

A universidade deve promover a articulag@o entre ensino, pesquisa e atividades de
extensdo, combinando qualidade académica e compromisso social. De igual modo, deve
acolher a diversidade e tornar-se uma organiza¢do multicultural, opondo-se a manutencdo do
pensamento unico, universal. Para isso, conforme Cunha (2003), ¢ inaceitavel que reformas
curriculares no ensino superior voltem-se exclusivamente para a diminui¢do ou aumento de
cargas horarias de disciplinas.

Schon (2000, p. 15) concebe um dilema envolvendo a escolha do profissional

diante da topografia irregular da pratica. Tal dilema, segundo o autor, tem duas fontes:

em primeiro lugar, a idéia estabelecida de um conhecimento profissional rigoroso,
baseado na racionalidade técnica, e, em segundo, a consciéncia de zonas de pratica
pantanosas e indeterminadas, que estdo além dos canones daquele conhecimento. A
racionalidade técnica é uma epistemologia da pratica derivada da filosofia
positivista, construida nas proprias fundagdes da universidade moderna, dedicada a
pesquisa (Shils, 1978). A racionalidade técnica diz que os profissionais sdo aqueles
que solucionam problemas instrumentais, selecionando os meios técnicos mais
apropriados para os propositos especificos.

Essa proposigdo assinala a crise de confianga no conhecimento profissional e esta
“corresponde a uma crise semelhante na educagio profissional” (SCHON, 2000, p. 18).
Assim, o pesquisador questiona o modelo educacional destinado a formar profissionais

rigorosos do conhecimento de base cientifica, amparado na versdo do curriculo normativo que
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mostra susceptibilidade de complementagdes marginais ou de rebaixamento dos padrdes de
rigor e probidade profissional para restaurar o antigo padrdo de exceléncia. A universidade
estaria imersa em uma crise multidimensional, de confianga nas profissdes, enraizada na
epistemologia da pratica dominante, o que demanda o reexame da natureza e da conduta da
educagdo que promove. Nesse sentido, conforme destaca Cunha (2003), as questdes
pedagogico-curriculares ultrapassam as fronteiras da organizagao do conhecimento disciplinar
e clamam por reformas mais profundas.

Certamente, em uma sociedade caracterizada por desigualdades, a formacdo na
universidade deve alcancar uma dimensdo bem mais ampla ¢ desafiar as intengdes de uma
globalizacdo hegemonica. Assim, qual deve ser a ideia de formagdo na universidade e como
garanti-la nos curriculos e na docéncia?

Canen (2011) considera que a abordagem multicultural pode contribuir para o
desenvolvimento de diferentes areas do conhecimento na universidade. A autora elucida que,
no campo da saude, formar profissionais sensiveis a diversidade cultural possibilitaria
compreender diversos fatores, inclusive interferéncias no sucesso de tratamentos em virtude
de crencas especificas. Na esfera tecnologica, a perspectiva multicultural favoreceria, por
exemplo, a sensibilizagdo para as culturas envolvidas nas relacdes entre
empresas/organizacdes e a universidade. No ambito da formagao de professores, o beneficio
seria a problematizacdo de contetidos consolidados como “universais” e o estabelecimento de

formas alternativas de trabalha-los. Nesse sentido, Canen e Xavier (2005, p. 336) afirmam:

Formar o professor multiculturalmente orientado implica, conforme temos
argumentado, trabalhar em prol de um modelo de professor apto a compreender o
conhecimento e o curriculo como processos discursivos, marcados por relagdes de
poder desiguais que participam da formagdo das identidades. Implica tensionar
conteudos pré-estabelecidos e pretensdes a verdades Unicas, procurando detectar
vozes silenciadas e representadas nesses discursos curriculares, de forma a mobilizar
a construcdo de identidades docentes sensiveis a diversidade cultural e aptas a
formular alternativas discursivas transformadoras, desafiadoras do congelamento de
identidades e esteredtipos.

Na concep¢do moderna, a identidade ¢ uma esséncia inabalavel. Contudo, a
perspectiva multicultural a compreende como instdvel e em continuo processo de
construcdo/reconstrugdo. Inscreve-se, entdo, o multiculturalismo em uma percepgdo pos-
moderna de sociedade, apreendendo-a como desenvolvida por identidades plurais. Nao se
trata de valorizar a diversidade como elemento folclorico, mas de questionar a propria
construcdo das diferencas e criticar qualquer possibilidade de conhecimento unificado e

objetivado do mundo.
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3 CURRICULO COMO CAMPO DE FORCAS: as possibilidades de construgdo de uma

perspectiva multicultural

O vocabulo curriculo tem origem latina. Todavia, segundo Goodson (1998, p. 31),
“curriculo vem da palavra latina Scurrere, correr, e refere-se a curso (ou carro de corrida)”;
enquanto que, para Pacheco (2005, p. 35), esse lexema “proveniente do étimo latino currere,
significa caminho, jornada, trajetéria, percurso a seguir”.

As divergéncias ndo sdo exclusivas do debate sobre a origem do termo. O tema
curriculo projeta-se nas discussdes académicas com amplos significados, constituindo, tal
como afirma Goodson (1998, p. 17), “o campo de toda sorte de estratagemas, interesses e
relagdes de dominagdo”.

Neste capitulo, debrugamo-nos sobre as reflexdes e estudos de pesquisadores do
curriculo, notadamente as questdes pertinentes a sua constituicdo como campo de
conhecimento, procurando demonstrar que o curriculo, mais que um documento engessado, ¢
um campo de forgas onde s@o travadas batalhas politicas, ideologicas e culturais. Ressaltamos
que a cultura ¢ central nessas discussdes, assumindo uma dimensdo epistemologica

preponderante. Para Hall (1997a, p. 20),

Queiramos ou ndo, aprovemos ou ndo, as novas forgas e relagdes postas em
movimento por esse processo estdo tornando menos nitidos muitos dos padrdes e das
tradigdes do passado. Por bem ou por mal, a cultura é agora um dos elementos mais
dindmicos — e mais imprevisiveis — da mudanga histérica do novo milénio. Nao
devemos nos surpreender, entdo, que as lutas pelo poder deixem de ter uma forma
simplesmente fisica e compulsiva para serem cada vez mais simbolicas e
discursivas, e que o poder em si assuma, progressivamente, a forma de uma politica
cultural.

A pluralidade cultural ¢ realidade em todos os espacos sociais, inclusive nas
escolas. E, como afirma Hall (1997a), a cultura ¢ uma das condi¢des da existéncia da pratica

social, o que exige uma reorganizacao/reconstrucdo das possibilidades de atuagdo pedagogica.

3.1 Teorias do curriculo: aproximagoes com as questdes do multiculturalismo

Silva (2010), procurando definir o que ¢ uma teoria do curriculo, recomenda que
se discuta a propria nogdo de “teoria”. Assim, considera que a teoria ¢ uma representacdo, um
reflexo, da realidade que a antecede cronologica e ontologicamente. Nao obstante, do ponto
de vista do poés-estruturalismo, que o autor entende como predominante na analise social e
cultural, ¢ exatamente essa natureza representacional que torna complexo o proprio conceito

de teoria, uma vez que ndo seria possivel separar a teoria — descri¢do linguistica da realidade —
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de seus “efeitos da realidade”. A “teoria” ndo se limitaria, pois, a desvendar, a delinear, a
elucidar a realidade: a teoria estaria inevitavelmente implicada na sua produ¢ao. Desse modo,
Silva (2010, p. 11) conclui: “faria mais sentido falar ndo em teorias, mas em discursos ou
textos”. Com base nesse entendimento, uma proposta curricular seria um discurso ou texto
politico sobre o curriculo, segundo os propositos do grupo social dominante, ou seja, ndo se
trata de uma discussdo puramente epistemoldgica. A questdo envolve poder e hegemonia.

A origem das teorias sobre o curriculo remete a emergéncia do campo do
curriculo como campo de estudos e pesquisas, profissional e especializado, sobre o curriculo.
Silva (2010) deduz que, mesmo antes da institucionalizagdo do estudo do curriculo como
campo especializado, as filosofias educacionais e as diversas pedagogias, em diferentes
épocas, ja faziam reflexdes sobre o curriculo, ainda que ndo utilizassem o termo. Entretanto, o
autor esclarece que teorias educacionais e pedagogicas ndo sao necessariamente teorias sobre
o curriculo. Diddctica Magna, de Jodo Amods Coménio (1592-1670), embora revelando
preocupagdes com a atividade educacional, € um desses exemplos.

Com distintos graus de destaque, as reflexdes sobre o curriculo abrangem diversas
questdes. Entre elas, duas perguntas sdo fundamentais: “o qué?” (referindo-se a selecdo dos
conteudos) e “o que o aluno deve ser?” (fazendo alusdo as identidades/subjetividades que
determinada sociedade pretende construir por considerar ideais). O conhecimento valido e o
tipo humano desejado, que constituem o centro das discussdes sobre o curriculo, variam no
tempo e no espago.

Entre os séculos XV e XVIII ocorreram importantes transformacdes que
contribuiram para a decadéncia do feudalismo, possibilitando as condi¢des para o surgimento
do sistema capitalista. Nesse cenario, era imprescindivel reestruturar o sistema educativo.
Entdo, o ensino individualizado passou a ser organizado em classes escolares e deveria seguir
determinado percurso, com provas e obstaculos a semelhanca de um circuito atlético. Assim,
o termo curriculum transpds o contexto do mundo do exercicio fisico para o pedagogico
(SILVA, 2012). No entanto, as elaboracdes teoricas sobre curriculo tém origem somente no
inicio do século XX.

Em 1918, John Franklin Bobbitt, com o livro The curriculum: a summary of the
development concerning the theory of the curriculum, inaugura a trajetoria do curriculo como
campo especializado de estudo, apresentando-o como um processo de racionalizacdo de
resultados educacionais, explicitados e aferidos cautelosa e rigorosamente. Porém, Pedra

(2001) relata que, bem antes, em 1902, John Dewey publicou The child and the curriculum,
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onde esboga uma teoria para a construgdo de curriculos renovados, defendendo a organizagio
do curriculo em base psicolédgica, centrada nas experiéncias dos alunos.

Bobbitt e outros nomes de destaque nessa area, considerando o impacto da
migracdo europeia e das ameacgas a cultura norte-americana homogénea, estabelecem qual
deveria ser a relagdo entre a estrutura do curriculo e o controle social (APPLE, 1982). Nesse
panorama de evolugdo do trabalho em série, Bobbitt utiliza os principios da Administragdo
Cientifica do Trabalho para desenvolver o que designou de “grande consciéncia de grupo”,
sugerindo a atuacdo em conjunto, para fins comuns. Salientamos que, segundo Friedman
(1985, p.92), nos Estados Unidos do século XIX e principio do século XX, era importante
“ndo promover a diversidade, mas criar uma base de valores comuns e essenciais a uma
sociedade estavel”.

Porém, antes da “descoberta” dos Estados Unidos o pais ja era habitado por
populagdes autoctones™’. Semprini (1999, p. 22) diz que, desde a Declaragio da
Independéncia, em 1776, “as elites politicas e culturais do pais costumavam provir de setores
de tradicdo puritana e anglo-saxdnica”. O autor acrescenta que, em meados do século XIX, a
véspera da Guerra de Secessdo, existiam 3.500.000 escravos, o que representava 11% da
populagdo. Portanto, a diversidade marca a realidade norte-americana ndo somente no periodo
citado por Friedman (1985) e, ainda hoje, é parcialmente responsavel pelas atuais
controvérsias multiculturais.

Embora possamos encontrar elementos para uma abordagem curricular
multicultural, as propostas de Bobbitt, nesse momento em que se tentava responder questoes
decisivas sobre os contornos da escolarizagdo de massas, eram nitidamente conservadoras e
claramente voltadas para a economia. Bobbitt vislumbrava o sistema educacional funcionando
semelhante a uma empresa comercial ou industrial, com objetivos explicitos. Silva (2010, p.
23) argumenta que “esses objetivos, por sua vez, deveriam se basear num exame daquelas
habilidades necessarias para exercer com eficiéncia as ocupacdes profissionais da vida
adulta”. Dessa forma, o capitalismo industrial e a ciéncia moderna influenciaram uma
concepgdo de curriculo que resultou na tentativa de programacao, ordenagdo e encadeamento

segundo um modelo produtivo que fragmentava e ndo aceitava mudancas no transcurso do

3 Segundo Semprini (1999), estima-se que havia de trés a quatro milhdes de nativos & época da colonizagio

norte-americana no século XVIIL. Baseado em dados do Bureau of Census, o autor informa que a populagao
de origem europeia atingiria esse numero somente no inicio do século XIX. Semprini (1999) recorre também
aos estudos de Philip Curtin e escreve que, no final do século XVIII, a populagdo dos Estados Unidos era de
quatro milhdes de pessoas, dos quais setecentos mil eram escravos. Ao longo desse século, diversos grupos
religiosos abandonaram a Europa para fundar em terras americanas comunidades mais ou menos isoladas.
Semprini destaca, igualmente, a presenga de base anglo-saxonica e o papel da imigragdo no povoamento do
pais (os cinco aspectos das raizes historicas dos Estados Unidos).
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processo. Os reflexos dessa acepcdo estavam evidenciados na suposi¢do de um curriculo
construido em passos graduais que ndo contemplava interrup¢des e lacunas, mas suscitava
hierarquia, dividia fungdes e fundamentava-se no conhecimento cientifico como verdade
absoluta. Nesses termos, o curriculo seria uma experiéncia descontextualizada e cumulativa
(quanto mais longo o tempo, mais aprendizagem).

Entdo, Ralph Tyler apresenta um enfoque tecnicista, consolidando, em 1949, as
ideias de Bobbitt, com a publicacdo do livro “Principios basicos de curriculo e ensino”,

respondendo a quatro questdes basicas:

1. que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir?; 2. que experiéncias
educacionais podem ser oferecidas que tenham probabilidade de alcancar esses
propositos?; 3. como organizar eficientemente essas experiéncias educacionais?; 4.
como podemos ter certeza de que esses objetivos estdo sendo alcangados? (SILVA,
2010, p. 25).

Tal concepgdo de curriculo, especialmente por seu distanciamento da realidade, ¢
criticada por John Dewey que se preocupava com a constru¢do da democracia, considerando
os interesses e as atividades das criangas no planejamento curricular (enfoque ativo). Nessa
perspectiva, a educacdo € um instrumento fundamental para o progresso e a reforma social.

Lopes ¢ Macedo (2011) comentam que Dewey foi o nome mais conhecido do
progressivismo, movimento que contava com mecanismos de controle social bem menos

impositivos que os do eficientismo®. Segundo as autoras,

[...] também para os progressivistas, a educag@o se caracteriza como um meio de
diminuir as desigualdades sociais geradas pela sociedade urbana industrial e tem por
objetivo a construcdo de uma sociedade harmodnica e democratica. Reconhecem, no
entanto, em niveis diferenciados, dependendo dos autores, que a distribuicdo
desigual do poder na sociedade ndo ¢ um fendmeno natural, mas uma constru¢io
social passivel de mudanca pela agdo humana. A educacdo poderia, portanto, ser um
instrumento para formar individuos capazes de atuar na busca dessas mudangas
(LOPES; MACEDO, 2011, p. 23).

Entendemos, assim, que o foco das discussdes curriculares para Dewey esta na
resolugdo de problemas sociais. Todavia, mesmo que os progressivistas abordem o conceito
de poder (énfase das teorias criticas, como veremos adiante) e embora possa haver “uma
evidente continuidade entre a perspectiva multiculturalista e a tradi¢do critica de curriculo”
(SILVA, 2010, p. 90), as questoes culturais ndo foram contempladas pelas teorias tradicionais.

No trabalho de Lopes e Macedo (2011) encontramos também que os principios de
Dewey inspiraram os educadores Anisio Teixeira e Fernando de Azevedo em reformas

educacionais desenvolvidas na Bahia (1925) e no Distrito Federal (1927). Mas somente com a

3 Lopes e Macedo (2011, p. 22) elucidam que o eficientismo caracterizou-se pela “defesa de um curriculo

cientifico, explicitamente associado a administra¢do escolar e baseado em conceitos como eficacia, eficiéncia
e economia”.
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obra Introdu¢do ao estudo do curriculo da escola primaria, que Jodo Roberto Moreira
publicou em 1955, inicia-se a teorizacdo curricular no Brasil (PEDRA, 2001).

A teoria curricular apresentada no livro pioneiro, segundo Moreira (2008, p. 104),
¢ “inconsistente. Idéias das tendéncias tecnicista e progressivista sdo combinadas com
elementos da tradigdo catolica, o que forma um estranho mosaico de principios e técnicas™®.
Assim, o autor constata que o pensamento curricular brasileiro sofreu interferéncia de
enfoques anteriores, mas ndo emergiu sob dominio exclusivo e dogmatico dos modelos
tecnicistas americanos. O autor entende também que tanto os autores americanos quanto 0s
brasileiros combinaram ideias tecnicistas com ideias progressivistas emanadas das teorias de
Dewey e Kilpatrick, sendo que, em casos especificos, também manifestaram influéncia de
Bruner e Piaget ndo associaveis ao tecnicismo.

As ideias progressivistas estdo na base do campo e interagiram com o que foi
“tomado de empréstimo” aos Estados Unidos. Nesse sentido, Moreira (2008, p. 53) declara
que:

A influéncia de Dewey e Kilpatrick no desenvolvimento do campo do curriculo
americano e nas idéias escolanovistas, dominantes no Brasil de 1945 a 1960, faz
com que eles se tornem focos indispensaveis em qualquer analise do pensamento
curricular, quer americano, quer brasileiro. Além disso, achamos que esses dois
autores podem ser associados, em certo grau, a um interesse em compreensio e ao

paradigma circular-consensual® .

Ao associar, “em certo grau”, Dewey e Kilpatrick ao paradigma circular-
consensual, Moreira recusa restringir a origem do campo do curriculo no Brasil ao modelo
técnico-linear.

Moreira e Silva (1995) argumentam que, desde sua origem, o campo do curriculo
tem sido associado a categorias de controle social e eficiéncia social, mas ndo ¢ conveniente
entender o novo campo como sendo monolitico, pois outros interesses e intengdes podem ser
identificados. Os autores esclarecem que, nos estudos pioneiros, podem ser observadas tanto a
valorizacdo dos interesses do aluno, quanto a construgdo cientifica de um curriculo que
promovesse os aspectos da personalidade adulta entdo considerados “desejaveis”. A primeira

tendéncia ¢ representada pelos estudos de Dewey e Kilpatrick e a segunda, pelos trabalhos de

36 . . - ~ , . .
Lopes e Macedo (2002) também analisam as primeiras preocupagdes com o curriculo no Brasil e consideram

a assimilacdo de modelos norte-americanos. Tentando compreender a configuragdo das multiplas orientagdes
na segunda metade da década de 90, as autoras escrevem que o hibridismo do campo curricular parece ser a
grande marca das teorizagdes. Perguntamos: a obra pioneira de Jodo Roberto Moreira ndo seria um caso de
hibridismo, tendéncia do pensamento curricular brasileiro?

Moreira (2008) refere-se a classificagdo do campo do curriculo utilizada por Jos¢ Luiz Domingues na tese de
doutorado O cotidiano da escola de 1° grau: o sonho e a realidade, Pontificia Universidade Catdlica de Sao
Paulo, 1985: técnico-linear, circular-consensual e dindmico-dialdgico ou critico, baseada nos estudos do
autor norte-americano James MacDonald (1975).

37
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Bobbitt, contribuindo, respectivamente, para o desenvolvimento do que foi designado, no
Brasil, de escolanovismo ¢ de tecnicismo. Essas duas tendéncias com revaloriza¢des de uma
perspectiva mais tradicional dominaram o pensamento curricular dos anos vinte ao inicio da
década de setenta (MOREIRA; SILVA, 1995). Mas, também aqui, ndo se percebe associacoes
do campo do curriculo com a diversidade, apesar da nossa condi¢do multicultural.

Na segunda metade do século XVI, quando a populagdo nativa ja entrava em
declinio, foi introduzida a escraviddao negra no Brasil. Mais recentemente, nos séculos XIX e
XX, ocorreu a imigragio italiana®® ¢ o movimento migratorio alemdo. Na primeira década do
século passado, 165 familias oriundas do Japdo desembarcaram no porto de Santos para
trabalhar na cafeicultura. Até 1940, mais de 170 mil japoneses vieram morar em terras
brasileiras.

Em meados do século XX, as concep¢des curriculares apresentaram novos
referenciais de analise. Moreira e Silva (1995) ilustram que os americanos, no final dos anos
cinquenta, acusaram os educadores, especialmente os progressivistas, pela suposta derrota na
corrida espacial. Para recuperar a qualidade perdida, inicia-se uma revolucdo pedagogica a
partir de reformas curriculares. Entretanto, o éxito esperado foi sufocado pelos graves
problemas sociais (racismo, desemprego, violéncia, delinquéncia etc.) que desafiavam a
sociedade americana. Os valores tradicionais sdo questionados e, como decorréncia, a crise
desenvolve uma contracultura baseada em liberdade sexual, uso de drogas, vida comunitaria e
emancipacdo individual. A escola estadunidense foi severamente criticada, seria necessario
transforma-la e democratiza-la ou, radicalizando, aboli-la ou substitui-la por outro tipo de
institui¢do.

No governo de Richard Nixon (1968-1974), marcado pela retirada dos soldados
norte-americanos do territorio vietnamita, reatamento das relacdes diplomaticas com a China
e pela chegada do Homem a Lua, em 1969, constatou-se uma tentativa conservadora de
neutralizacdo dos valores ‘“subversivos” dos anos 60. Nesse momento, trés ideias

caracterizavam o discurso pedagogico: as tradicionais, que sugeriam uma escola eficaz; as

38 O site da Embaixada da Itdlia em Brasilia informa: “il Brasile é sempre stato molto vicino all’ltalia, anche
per la presenza nel proprio territorio di una foltissima collettivita italiana, insediata sin dalla fine del secolo
diciannovesimo. [’arrivo del primo nucleo di emigranti italiani risale al 1875. Tale collettivita e attualmente
composta da quasi trecentomila persone di passaporto italiano e da circa venticinque milioni di discendenti
di italiani (“oriundi”) e rappresenta un patrimonio di inestimabile valore nella promozione dei rapporti
bilaterali”, que assim traduzimos: o Brasil sempre esteve muito proximo da Italia, devido a presenca no seu
territorio de uma expressiva comunidade italiana, estabelecida desde o final do século XIX: a chegada do
primeiro grupo de imigrantes italianos, remonta a 1875. Atualmente, essa comunidade € constituida por cerca
de 300 mil pessoas de passaporte italiano e cerca de 25 milhdes de descendentes de italianos (“nativos™) e
representa um tesouro de inestimavel valor na promogao das relagdes bilaterais (AMBASCIATA D’ITALIA
A BASILIA, 2004, ndo paginado).
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humanistas, que proclamavam a liberdade na escola, e as utopicas que recomendavam o fim
da escola. Sobre essas tendéncias pedagogicas, Moreira e Silva (1995, p. 14) comentam que,
“representando diferentes versdes do ideario liberal, nenhuma questionava mais
profundamente a sociedade capitalista que se consolidara, nem o papel da escola na
preservagao dessa sociedade”.

Na Franca, os trabalhos de Louis Althusser, Pierre Bourdieu e Jean-Claude
Passeron, Christian Baudelot e Roger Establet, alcangam grande repercussdo. Na visdo desses
autores, a escola passa a ser analisada como integrante do aparelho ideoldgico do Estado;
reprodutora da estrutura das relagdes desiguais entre as classes; dual e dirigida pelos
interesses da classe capitalista (SILVA, 2012). Esse conjunto teérico, somado a insatisfacao
com a escola excludente, despertou novas perspectivas de estudo no campo curricular
baseadas no dialogo, na construcao e reconstrugao coletiva da aprendizagem, na reflexdo, e
nos processos democraticos e emancipatorios. Ao contrario do modelo teorico tradicional, que
se centrava muito mais em como elaborar e organizar o curriculo, as teorias criticas comecam
a abordar as desigualdades e injusti¢as sociais. Ou seja, “o importante ndo ¢ desenvolver
técnicas de como fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos que nos permitam compreender
0 que o curriculo faz” (SILVA, 2010, p. 30).

Obviamente, as agitacdes sociais que caracterizaram os anos 60 ndo ficaram
restritas somente aos Estados Unidos e a Franga. O mundo foi sacudido por movimentos de
independéncia das antigas colOnias europeias, por protestos estudantis e, no Brasil, mais
especificamente, por manifesta¢des contra a ditadura militar.

Silva (2010) entende ser admissivel que os estudiosos mergulhados na analise
desses movimentos defendam a renovagdo da teorizagdo sobre curriculo como sendo iniciada
em seu proprio pais. Segundo tal raciocinio, para a literatura educacional norte-americana, a
origem dessa renovagdo se deve ao “movimento de reconceptualizagdo”; para a literatura
inglesa, a “nova sociologia da educagdo”; para os pesquisadores brasileiros, aos estudos de
Paulo Freire; enquanto que para os franceses, aos ensaios de Althusser, Bourdieu e Passeron,
Baudelot e Establet.

Independente dessas avaliacdes apaixonadas, as teorias criticas inverteram os
fundamentos das teorias tradicionais, colocando em questdo os pressupostos dos arranjos
sociais ¢ educacionais, desconfiando do status quo e propondo transformagao radical.

Althusser, em Ideologia e os aparelhos ideologicos do Estado, elaborou uma
aproximacao tedrica com o problema do inconsciente, estabelecendo as bases para as criticas

marxista da educacdo. Embora a referéncia a educag@o nessa obra seja considerada concisa, o
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filosofo francés fez a importante conexdo entre educacio e ideologia®. A escola é o aparelho
ideologico central e atua ideologicamente por meio de seu curriculo, das matérias escolares,
propagando a crenga que induz a aceitacdo dos arranjos sociais como bons e desejaveis
(SILVA, 2010).

De acordo com Althusser (1980), a permanéncia da sociedade capitalista reside na
reproducdo de seus componentes econdomicos e ideologicos. Silva (2010, p. 31) explica que
“além da continuidade das condi¢des de sua produgdo material, a sociedade capitalista ndo se
sustentaria se ndo houvesse mecanismos e instituicdes encarregadas de garantir que o status
quo ndo fosse contestado”.

A tese althusseriana seria desenvolvida por Baudelot e Establet (1971) no estudo
realizado sobre a escola capitalista na Franga (L'Ecole capitaliste en France). Os autores
compreendem o sistema escolar como aparelho ideoldgico capitalista, baseado, desde a escola
primaria, em duas redes opostas: uma “primaria-profissional”, dedicada a formacao da forca
de trabalho subordinada, e outra, “secundaria-superior”, a capacitacdo para a fun¢ao de
geréncia, contribuindo para a reproducdo das relacdes de producdo capitalista. Mas sdo os
economistas norte-americanos, Samuel Bowles ¢ Herbert Gintis, que, com o conceito de
correspondéncia, iriam estabelecer a natureza da conexdo entre escola e producdo. Dessa
forma, a énfase ndo seria no contetido explicito do curriculo, mas na aprendizagem por meio
da experiéncia de relagcdes sociais da escola, garantindo, no seu funcionamento, que
determinadas atitudes fossem incorporadas a psique do aluno, pois as relagdes sociais do local
de trabalho ali estariam representadas. Isso atingiria tanto os futuros trabalhadores
subordinados, quanto aqueles dos escaldes superiores responsaveis pelas fungdes de
concepgdo e comando. E, pois, por meio de uma “correspondéncia entre as relagées sociais

da escola e as relagoes sociais do local de trabalho que a educagdo contribui para a

3% “O que caracteriza a ideologia ndo ¢ a falsidade ou verdade das idéias que veicula, mas o fato de que essas

idéias sdo interessadas, transmitem uma visdo do mundo social vinculada aos interesses dos grupos situados
em uma posi¢cdo de vantagem na organizacdo social. A ideologia é essencial na luta desses grupos pela
manutengdo das vantagens que lhes advém dessa posicao privilegiada” (MOREIRA; SILVA, 1995, p. 23). A
ideologia usufrui da aquiescéncia dos envolvidos, beneficiando-se dos recursos materiais presentes na cultura
e na sociedade, mas ndo € uma construgdo coerente de ideias, ndo age sem a resisténcia daqueles aos quais €
direcionada. Os autores ressaltam também que saber se sdo falsas ou verdadeiras as ideias contidas na
ideologia ndo ¢ tdo importante quanto saber que vantagens e que relacdes de poder elas justificam e
fundamentam. Nesse sentido, Lopes e Macedo (2011, p. 31) esclarecem que, “quando hegemdnicas, ocultam
as contradigdes sociais”.
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reproducdo das relagdes sociais de producdo da sociedade capitalista. Trata-se de um processo
bidirecional*®”, explica Silva (2010, p. 33).

Nesse momento germinal, a critica da escola capitalista ndo ficaria limitada a
analise marxista. Bourdieu e Passeron, embora centrados no conceito de “reproducido”,
afastam-se do conceito marxista em varios aspectos (SILVA, 2010). Na andlise dos autores, a
cultura funciona como uma economia, sendo dela independente. Por isso, a utilizagdo do
conceito de “capital cultural”. O conceito de “capital cultural” nos permite apreender a
dimensdo simbolica dos conflitos travados entre diferentes grupos sociais e ndo esta
dissociado do fendmeno da dominagdo/legitimagdo de um grupo sobre os outros, uma vez que
sua distribui¢ao ¢ desigual.

Silva (2010) ressalta que, nessa dindmica, a cultura que usufrui de prestigio ¢é
exatamente a cultura das classes dominantes. Assim, ¢ por meio dos processos de reprodugao
da cultura dominante que a reproducao mais ampla da sociedade se efetiva. “Na medida em
que essa cultura tem valor em termos sociais, na medida em que ela faz com que a pessoa que
a possui obtenha vantagens materiais e simbolicas, ela se constitui como capital cultural”
(SILVA, 2010, p. 34).

Entre tantos outros, o “capital cultural” é o que teria maior impacto na construgao
do destino escolar. Nesse sentido, Bourdieu (2001, p. 41) faz um alerta quanto a fungéo social

da escola:

E provavel, por um efeito de inércia cultural, que continuamos tomando o sistema
escolar como um fator de mobilidade social, segundo a ideologia da ‘escola
libertadora’, quando, ao contrario, tudo tende a mostrar que ele é um dos fatores
mais eficazes de conservacgdo social, pois fornece a aparéncia de legitimidade as
desigualdades sociais, e sanciona a heranga cultural e o dom social tratado como
dom natural.

No capitulo anterior, destacamos que o dominio simbolico ¢ o dominio por
exceléncia da cultura e que ele atua por meio de mecanismos com os quais a cultura
dominante ¢ definida arbitrariamente como sendo a cultura. Bourdieu e Passeron (2008)
denominam esses mecanismos como “dupla violéncia”, pois, de um lado, ha uma imposicéo
e, de outro, uma ocultagdo que impede a percepgdo da imposi¢do. Contudo, a escola ndo atua
pela inculcacdo da cultura dominante aos alunos oriundos das classes dominadas, mas por um
mecanismo de exclusdo. Para esse fim, a escola utiliza um curriculo baseado na cultura
dominante e o transmite por intermédio do cédigo cultural dominante, ao qual as criangas das

classes dominantes estdo familiarizadas, justificando, assim, o €xito delas nessas institui¢des.

0" O processo bidirecional envolve dois movimentos: no primeiro, a escola ¢ um reflexo da economia capitalista
ou, de modo mais especifico, do local de trabalho capitalista; no segundo, em virtude desse reflexo, o local de
trabalho capitalista recebe exatamente o tipo de trabalhador de que necessita.
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Se as criangas das classes dominantes veem seu capital cultural valorizado, as das classes
dominadas ndo reconhecem sua cultura nos conteudos selecionados. A cultura das ultimas ndo
sofre incremento e o ciclo da reproducdo cultural se completa (SILVA, 2010).

Bourdieu e Passeron (2008) ndo afirmam que a cultura dominante ¢ indesejavel, o
que os autores propdem € que o curriculo escolar ofereca as criancas das classes dominadas
aquelas condi¢des que somente as das classes dominantes t€ém na vivéncia familiar.

Dessa forma, apoiados em Silva (2010), afirmamos que as teorizagdes criticas de
curriculo deslocam a énfase dos conceitos puramente pedagogicos de ensino e aprendizagem
para outras categorias, permitindo compreender a educag¢do sob nova perspectiva. No entanto,
apesar de percebermos preocupagdes com a cultura, o que estd em destaque € uma critica a
educagdo centrada no conceito de “reproducdo”: a reproducdo cultural e social.

Enquanto essas teorizagoes estdo em curso, no Brasil, o curriculo vai se firmando
como campo de conhecimento: em 1962, a disciplina curriculos e programas foi introduzida
no curso de Pedagogia na modalidade eletiva‘”; em 1969, no mesmo curso, tornou-se
obrigatoria aos futuros supervisores escolares; logo depois, foram criados os primeiros
mestrados em curriculo (MOREIRA, 2008). Assim, o campo conquistou sua maturidade no
inicio dos anos 1970 com a publicacdo de varios artigos que focavam o planejamento
curricular, a educagdo profissionalizante, legislacdo curricular, necessidades industriais e
eficiéncia, mas ainda inspirados em autores americanos tecnicistas. As influéncias observadas
refletem mais uma postura eclética que uma adesdo rigida ao tecnicismo, ¢ o que diz Moreira
(2008, p. 142):

A analise dos manuais de curriculo escritos por autores brasileiros como Dalila
Sperb e Lady Lina Traldi, respectivamente o terceiro e o quarto livros-texto de
curriculo publicados no Brasil, confirmara o ponto de vista de que o campo néo era
uma mera copia da tendéncia tecnicista americana.

Entretanto, Moreira (2008), apesar da influéncia de outros enfoques, a tendéncia
tecnicista continua figurando inclusive na orientacdo de curriculos e programas ministrados
nas universidades do Rio de Janeiro.

O periodo compreendido entre o final da década de 70 e o terceiro quarto dos anos
1980 foi caracterizado pelo desenvolvimento de orientagdes criticas. Segundo Moreira (2008),
os livros e artigos escritos por autores criticos brasileiros demonstram a preocupagdo com

temas de grande prioridade no momento atual: o ensino de primeiro grau e o seu curriculo. A

*1 Moreira (2008, p. 133) entende que “curriculos e programas foi de fato introduzida em nossas faculdades

apos a Reforma Universitaria (Lei 5540/1968), que buscou modernizar nossa universidade, organiza-la
racionalmente e ajusta-la ao processo de desenvolvimento”.
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importancia da escola para as camadas populares ¢ inquestiondvel, mas seu curriculo ¢
profundamente questionado.

Entre os representantes das principais orientacdes da perspectiva critica, Moreira
(2008) destaca: Paulo Freire (educagdo popular), Jos¢ Carlos Libaneo, Dermeval Saviani,
Carlos Roberto Cury e Guiomar Namo de Mello (pedagogia critico-social dos conteudos). Os
dois grupos, também denominados de pedagogia do oprimido e pedagogia historico-critica,
pleiteavam a hegemonia nos discursos educacionais e na intervengao politica.

A pedagogia critico-social dos contetdos rejeitava a énfase na metodologia —
caracteristica do movimento escolanovista. Todavia, Moreira (2008, p. 169) afirma que tentar
reverter a énfase escolanovista nos métodos, valorizando os conteudos, ¢ embaragar-se na
mesma cilada: “a dicotomizacdo permanece, portanto, ndo resolvida”. Além de resgatar a
importancia dos contetidos, o autor acrescenta que os defensores dessa pedagogia buscavam
destacar a transmissdo do conhecimento como fung¢do principal da escola, discutir as falhas
das teorias reprodutivistas, denunciar a pseudo-neutralidade da tendéncia tecnicista e apontar
as deficiéncias da orientag@o associada as propostas de educacdo popular. Por outro lado, os
educadores populares criticavam os conteudistas pela supervaloriza¢do do saber sistematizado
e da cultura dominante, pela ado¢do de uma concepcao de conhecimento como algo acabado,
pelo desprezo as questdes metodologicas, pela maior énfase na transmissdo que na produgdo
do saber e pelo ndo questionamento da escola burguesa que ignora o saber, as ideias, as
representacdes, a histdria e as condigdes materiais de vida das criangas oriundas das camadas
populares, ndo contribuindo para a sua emancipagao.

No panorama internacional, diversos especialistas em curriculo, sob a lideranca
de William Pinar, participam da I Conferéncia sobre Curriculo realizada na Universidade de
Rochester, Nova York, no ano de 1973. Em comum, tinham apenas a critica ao carater
instrumental, apolitico e atedrico do curriculo que caracterizava a tendéncia curricular
dominante estabelecida pelos modelos de Bobbitt e Tyler. Iniciava-se o que seria designado

de “movimento de reconceptualizacdo”. O grupo, segundo Moreira e Silva (1995, p. 15),

[...] concebia reconceituagdo como esforco por desvelar a tensdo entre natureza e
cultura, por descobrir as partes da cultura ndo guiadas pelas leis da natureza, assim
como as partes da natureza que ndo eram necessariamente obsticulos & acdo
humana, mas sim produtos do que os homens fizeram e que poderiam, portanto,
desfazer.

Os especialistas procuravam abolir, no campo do curriculo, aqueles aspectos que
limitavam a liberdade de individuos e grupos sociais. Para os autores, como ndo formavam
um bloco tnico, duas grandes correntes se desenvolveram: a primeira, fundamentada no

neomarxismo € na teoria critica, foi associada as Universidades de Wisconsin € Columbia, e
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tinha como énfase o papel das estruturas econdmicas e politicas na reproducdo cultural e
social por meio da educacdo e do curriculo; a segunda, apoiada na tradicdo humanista e
hermenéutica, arraigou-se na Universidade de Ohio e ressaltava os significados subjetivos,
pois sua perspectiva era profundamente pessoal. No Brasil, os representantes mais conhecidos
da primeira corrente sao Michael Apple e Henry Giroux, e, da segunda, William Pinar.

Nos Estados Unidos, os autores de inspiragdo neomarxista foram os pioneiros da
Sociologia do Curriculo*, cujo foco era entender a favor de quem o curriculo atua e como
fazé-lo funcionar em prol das classes oprimidas. Em outras palavras, o conhecimento
corporificado como curriculo educacional deve ser analisado em sua dimensdo social e
historica.

Considerando que os autores vinculados a orientacdo neomarxista viam o
movimento de reconceptualizagdo como um retrocesso ao pessoal € ao subjetivo, apesar do
questionamento ao modelo técnico dominante, a ‘“reconceptualizacdo” ficou restrita as
concepgoes fenomenolodgicas (SILVA, 2010).

Reconhecemos que a teorizacdo educacional tradicional ja constituia cultura e
curriculo como par indissociavel. Porém, a concepgdo tradicional ndo entende essa relagdo
como um terreno contestado. Para as teorias criticas, a cultura ndo € unitaria, também nao ¢
um conjunto inerte e estatico de valores, tampouco digna de ser transmitida a geragdes futuras
por meio do curriculo, a cultura ¢ um campo de luta. A cultura, segundo Moreira e Silva
(1995, p. 27) “é aquilo pelo qual se luta e ndo aquilo que recebemos”.

Outro ponto de destaque na teorizagdo educacional critica ¢ o entendimento do
curriculo como atravessado por relagdes de poder, o que confere a essa teorizagdo um carater
fundamentalmente politico. Mas nao ¢ interessante identificar o poder exclusivamente com
pessoas ou atos legais, o poder estd presente também nas rotinas e rituais institucionais
cotidianos.

Para Apple (2000, p. 53), o curriculo é “produzido pelos conflitos, tensdes e
compromissos culturais, politicos e economicos que organizam e desorganizam um povo”. O
autor afirma que, independente da nossa vontade, diferentes forgas penetram no dmago do
curriculo e ensino. Do mesmo modo, apresenta alguns aspectos criticos: O que se entende por

conhecimento? Como ele se organiza? Quem tem o poder de ensina-lo? O que seria uma

2 A Sociologia do Curriculo, conforme Moreira ¢ Silva (1995, p. 16), preocupava-se com o “exame das
relagdes entre curriculo e estrutura social, curriculo e cultura, curriculo e poder, curriculo e ideologia,
curriculo e controle social etc.”.
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demonstracdo adequada de sua aprendizagem? A quem ¢ permitido fazer todas essas

perguntas? A quem ¢ consentido respondé-las? Finalizando, Apple responde que:

[...] tudo isto faz parte de como a dominagdo e a subordinagdo sdo reproduzidas e
alteradas nesta sociedade. Sempre ha uma politica do conhecimento oficial, uma
politica que traduz o conflito entre o que alguns consideram simplesmente como
descrigdes neutras do mundo e o que outros véem como concepgdes de elite que dio
poder a alguns grupos enquanto o tiram de outros (APPLE, 2000, p. 54).

A despeito do imobilismo proclamado pelas teorias da reprodugao, Giroux (1986,
p. 63) prescreve uma alternativa baseada no conceito de resisténcia. O autor argumenta que “o
fundamento para uma pedagogia critica poderia situar-se, em parte, nas categorias de critica
social e cultural encontradas no trabalho de tedricos como Adorno, Horkheimer e Marcuse”.
O pesquisador, sob influéncia dos tedricos da Escola de Frankfurt e sua énfase na dinamica
cultural, utiliza fundamentalmente os conceitos de emancipagao e libertagio na compreensao
do curriculo®, instituindo o processo de emancipa¢io como um dos alvos da atuagdo social
politizada. Nessa concepgdo, Giroux apoia-se em trés conceitos: esfera publica®, intelectual
transformador™® e voz*®.

Giroux vé€ a pedagogia e o curriculo por meio das lentes da “politica cultural”. Da
mesma forma que a pedagogia ndo envolve somente praticas de ensino, mas também a

politica cultural que tais praticas nutrem, o curriculo ndo se destina simplesmente a

# Giroux (1986, p. 65) defende o discurso critico como necessario nos debates em torno da nogéo de curriculo

oculto, os quais sdo importantes “ndo apenas porque apontam aspectos da vida escolar que ligam as escolas a
sociedade mais ampla, mas também porque eles tém mostrado a necessidade de se gerar um novo conjunto de
categorias com as quais se analisar a fungdo e os mecanismos da escolarizagdo”. Para o autor, é fundamental
que, nessas discussdes, a visdo de curriculo oculto “abranja todas as instancias ideoldgicas do processo de
escolarizagdo: que ‘silenciosamente’ estruturam e reproduzem os pressupostos e praticas hegemonicas”.
Entretanto, Silva (2010, p. 81) explica que nestes tempos de neoliberalismo, “de afirmag@o explicita da
subjetividade e dos valores do capitalismo, ndo existe mais muita coisa oculta no curriculo”.

O conceito de “esfera publica”, elaborado por Jiirgen Habermas, refere-se a um “sistema de alarme dotado de
sensores especializados, porém, sensiveis no ambito de toda a sociedade. Na perspectiva de uma teoria da
democracia, a esfera publica tem que reforcar a pressdo exercida pelos problemas, ou seja, ela ndo pode
limitar-se a percebé-los e a identifica-los, devendo, além disso, tematiza-los, problematiza-los e dramatiza-los
de modo convincente e eficaz, a ponto de serem assumidos e elaborados pelo complexo parlamentar. E a
capacidade de elaboragdo dos proprios problemas, que ¢ limitada, tem que ser utilizada para um controle
ulterior do tratamento dos problemas no dmbito do sistema politico” (HABERMAS, 1997, p. 91).

Giroux (1997) desenvolve a ideia do professor como “intelectual transformador” com base em Antonio
Gramsci. Para Gramsci (1991, p. 3), os intelectuais sdo os organizadores e difusores da concep¢do de mundo
de determinada classe social que, despontando no dmbito da producdo econémica, procura desenvolver seu
governo sobre a sociedade. Ha dois tipos de intelectuais: os tradicionais e os orgdnicos. Os primeiros
consideram-se uma classe diferenciada da sociedade, enquanto que os ultimos sdo gerados por grupos sociais
que lhe ddo, organicamente, “homogeneidade e consciéncia da propria fungdo, ndo apenas no campo
econdmico, mas também no social e no politico”.

Giroux (1988, p. 33) considera fundamental dar voz ativa aos alunos em suas experiéncias de aprendizagem,
o que “significa desenvolver um vernaculo critico que seja adequado aos problemas experienciados ao nivel
da vida diaria, especialmente quando estes sdo relacionados com experiéncias pedagogicas desenvolvidas por
praticas de sala de aula”. O conceito de voz refere-se a participacdo ativa dos estudantes na contestacdo das
relacdes de poder, objetivando a conquista de espago e oportunidade de voz as culturas historicamente
silenciadas.
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transmissdo de conhecimentos. O curriculo implica a constru¢do de significados sociais ¢
valores culturais. Por sua vez, esses significados ndo se limitam a consciéncia individual, mas
perpassam as relacdes de poder e desigualdade, envolvem ainda disputas, imposi¢des e
reacdes. O que aproxima o campo da pedagogia e do curriculo ao campo da cultura é que nas
duas arenas uma politica cultural estd em jogo (SILVA, 2010).

A pedagogia de Paulo Freire exerce uma reconhecida influéncia na obra de
Giroux. A concepc¢do libertadora de educagdo, a acdo cultural, a participacdo no ato
pedagbgico e a €nfase na estreita conexdo entre a pedagogia e a politica, levam Giroux (1997,
p. 145) a afirmar: “Paulo Freire construiu uma teoria de educagido que considera seriamente o
relacionamento entre a teoria critica € os imperativos do comprometimento ¢ luta radical”.

Na palestra apresentada no XI Congresso Brasileiro de Biblioteconomia e

Documentagao, realizado em Jodo Pessoa, em janeiro de 1982, Freire (2007, p. 2) diz:

Mas, se do ponto de vista critico, ndo é possivel pensar sequer a educagdo sem que
se pense a questdo do poder; se ndo é possivel compreender a educagdo como uma
pratica autonoma ou neutra, isto ndo significa, de modo alguma, que a educagdo
sistematica seja uma pura reprodutora da ideologia dominante. As relacdes entre a
educagdo enquanto sistema e o sistema maior sdo relagdes dindmicas, contraditorias
e ndo mecanicas. A educagio reproduz a ideologia dominante, ¢ certo, mas ndo faz
apenas isto. Nem mesmo em sociedades altamente modernizadas, com classes
dominantes realmente competentes e conscientes do papel da educagio, ela ¢ apenas
reprodutora da ideologia daquelas classes. As contradigdes que caracterizam a
sociedade como esta sendo penetram a intimidade das instituicdes pedagogicas em
que a educagdo sistematica se estd dando e alteram o seu papel ou o seu esfor¢o
reprodutor da ideologia dominante. Na medida em que compreendemos a educagao,
de um lado, reproduzindo a ideologia dominante, mas, de outro, proporcionando,
independentemente da intengdo de quem tem o poder, a negacdo daquela ideologia
(ou o seu desvelamento) pela confrontagdo entre ela e a realidade (como de fato esta
sendo e ndo como o discurso oficial diz que ela ¢), realidade vivida pelos educandos
e pelos educadores, percebemos a inviabilidade de uma educagao neutra.

Desse modo e diante da impossivel neutralidade da educacdo, Freire recomenda
que educadoras ou educadores assumam sua opgdo, que € politica, € que sejam coerentes com
ela, na pratica — uma das exigéncias que Giroux e os demais educadores criticos fazem a si
mesmos.

A identificagdo ¢ analise das relagdes de poder imiscuidas na educacdo e no
curriculo constituem a tarefa primordial da teorizacdo curricular critica, um movimento de
constante problematizagao e questionamento (MOREIRA; SILVA, 2005).

Na década de 80, o pensamento pedagdgico brasileiro conquistou expressiva
autonomia. A influéncia das ideias e teorias educacionais americanas foi, de certo modo,
neutralizada. Nos anos 1990, numerosos educadores publicam trabalhos fundamentados na
Teoria Critica. De acordo com Lopes e Macedo (2002), no inicio dessa década, o campo

curricular — ainda sob multiplas influéncias — apresentava enfoque claramente socioldgico,
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abandonando o pensamento psicoldgico até entdo dominante. Em sua maioria, os estudos
passaram a discutir o curriculo como espaco de relagcdes de poder, superando definitivamente
a abordagem dos aspectos administrativo-cientificos do campo. Como escreveu Silva (2010,
p- 14) a questdo central em qualquer teoria do curriculo ¢ aquela pertinente ao conhecimento
que deve ser ensinado. Nesse sentido, recorre-se “a discussdes sobre a natureza da
aprendizagem ou sobre a natureza do conhecimento, da cultura e da sociedade”. A teoria ¢é
igualmente definida por meio do exame dos diferentes conceitos que elas utilizam. As teorias
tradicionais consideram-se cientificas, desinteressadas, neutras. Mas as teorias criticas e pos-
criticas defendem que a questdo central esta na compreensdo das relacdes de poder. Dessa
forma, as proposi¢oes curriculares passaram a se encaixar na categoria de texto politico.
Lopes e Macedo (2002, p. 15) esclarecem que notadamente no Grupo de Trabalho
(GT) de Curriculo da Associacdo Nacional de Po6s-Graduagdo e Pesquisa em Educagao

(ANPEd) e também em periodicos da area foram aprofundadas questdes pertinentes

as relagdes entre conhecimento cientifico, conhecimento escolar, saber popular e
senso comum; aos processos de selecdo de conteudos constitutivos do curriculo; as
relacdes entre a agdo comunicativa, os processos de critica aos conhecimentos e 0s
processos emancipatorios; a necessidade de superarmos dicotomias entre contetidos,
métodos e relagdes especificas da escola, sintonizadas com o entendimento mais
geral do curriculo como construgéo social do conhecimento.

No contexto dessas discussdes, observamos que a critica as teorizacdes
tradicionais incluem elementos como ideologia, classe social, reproducdo, poder,
emancipacdo, resisténcia e outros, mas o conceito da diferenca, central nos embates
multiculturais, ainda ndo havia sido trabalhado. Por esse motivo, a critica fundamental ficou
restrita a0 que conta como conhecimento em funcdo das determinacdes de classe.
Pretendemos demonstrar adiante que o multiculturalismo ampliara a nossa compreensdo do
campo do curriculo, incluindo outras dinamicas (género, raca ¢ sexualidade, por exemplo).

Conforme adiantamos, o movimento de reconceptualizacdo, consoante o
entendimento dos seus precursores, pretendia abranger as vertentes fenomenologicas e
neomarxistas. Contudo, os autores identificados com essas ultimas rejeitavam uma
composi¢do plena com o movimento sob a alegacdo de que a reconpectualizagdo havia
assumido propriedades excessivamente subjetivas. Silva (2010, p. 39) narra que, ao final, o
movimento foi “dissolvido no poés-estruturalismo, no feminismo, nos estudos culturais”,
teorizagOes classificadas, entre outras, como pds-criticas.

Segundo Lopes e Macedo (2011), os estudos inaugurais do poés-estruturalismo
sobre o curriculo datam do final dos anos 1970, tornando-se mais numerosos na década

seguinte. Mas, no Brasil, intensificaram-se somente no inicio deste século, com os textos de
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Tomaz Tadeu da Silva'’. As autoras alertam que ndo se pode falar em um Gnico pds-
estruturalismo e, por este motivo, ndo destacam a obra de nenhum pesquisador em
particular*®. Para reapresentar o que é o curriculo na concepgio pos-estrutural, concentram-se
especialmente nos principios do pos-estruturalismo e, para inicio de discussdo, afirmam que o
pos-estruturalismo, por vezes, pode ser confundido com o poés-modernismo.

Entdo, quais sdo os pontos de convergéncia ou divergéncia dos dois movimentos?

Segundo Silva (2010), o pos-estruturalismo ¢ uma categoria ambigua e indefinida,
com a qual se classifica um ntimero variavel de autores, teorias e perspectivas. Da mesma
forma, o chamado pds-modernismo representa um conjunto variado de perspectivas.

Silva (2010, p. 1013) também pondera que “para a perspectiva pos-modernista,
nisso inspirada nos insights pos-estruturalistas, o sujeito ndo € o centro da agdo social”.
Realmente, o proprio autor declara, um pouco antes, que o pés-modernismo langa um de seus
mais fulminantes ataques ao sujeito racional, livre, soberano, unitirio e centrado da
Modernidade.

As nogdes de emancipacdo e libertacdo resultantes da adogdo dessa concepgao de
sujeito s@o colocadas em questdo pelo pos-estruturalismo e, em consequéncia, o proprio
projeto de uma perspectiva critica sobre o curriculo. Igualmente, para o pensamento pOs-
moderno, o problema ndo se encontra apenas no curriculo existente, mas na propria teoria
critica, por sua dependéncia em relagdo ao universalismo, essencialismo e fundacionalismo
que caracterizam a Modernidade. O foco da suspeig¢do ¢ que a teorizagdo critica trabalha a
hipotese de que o sujeito, por meio de um curriculo critico, possa se tornar emancipado e
libertado (SILVA, 2010).

Acrescentamos ainda que, para o pds-modernismo, o sujeito moderno é uma
ficgdo, “ele ndo pensa, fala e produz: ele ¢ pensado, falado e produzido” (SILVA, 2010, p.

(3

113). Para o pods-estruturalismo “— podemos tomar Foucault como exemplo — ndo existe

7 Lopes ¢ Macedo (2002) afirmam que no fim da primeira metade da década de 90, a teorizagio curricular
comegou a absorver enfoques do pds-modernismo e do pos-estruturalismo, do pensamento de Foucault,
Derrida, Deleuze, Morin e Guattari, mas ndo como orientacdo unica do campo. Portanto, na segunda metade
dessa década, como consequéncia da diversidade tedrica, o hibridismo constituiu-se a marca do campo do
curriculo no Brasil.

Segundo Silva (2010, p. 117), a lista de autores do pos-estruturalismo invariavelmente apresenta Foucault e
Derrida, mas pode incluir Deleuze, Guattari, Kristeva, Lacan etc. Sobre sua genealogia, o autor esclarece que
¢ igualmente variavel: “algumas analises tomam como referéncia o proprio estruturalismo, principalmente
Saussure, outras preferem remeter sua génese a Nietzsche e Heiddeger”. Nesse sentido, Peters (2000, p. 10)
afirma: “O pos-estruturalismo deve ser visto como um movimento que, sob a inspiracdo de Friedrich
Nietzsche, Martin Heidegger e outros, buscou descentrar as ‘estruturas’, a sistematicidade e a pretensdo
cientifica do estruturalismo, criticando a metafisica que lhe estava subjacente e estendendo-o em uma série de
diferentes dire¢des, preservando, a0 mesmo tempo, os elementos centrais da critica que o estruturalismo fazia
ao sujeito humanista”.

48
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sujeito a ndo ser como o simples e puro resultado de um processo de produgdo cultural e
social” (SILVA, 2010, p. 120).

O pos-estruturalismo radicaliza o conceito de diferenga, centro das atengdes do
estruturalismo, e sugere que ndo ha nada que ndo seja diferenga. O pés-modernismo privilegia
a mistura, o hibridismo e a mesticagem — de culturas, de estilos, de modos de vida. Assim,
fundamenta sua desconfianga com relagdo ao curriculo existente, baseado na rigida separagdo
entre “alta” cultura e “baixa” cultura, entre conhecimento cientifico e conhecimento cotidiano.

Com relacdo aos campos epistemoldgicos, Silva (2010) analisa que o pods-
estruturalismo toma como referéncia o proprio estruturalismo®, enquanto que o pos-
modernismo alude a uma mudanga de época®’. Nio obstante, embora o didlogo dos autores
pos-estruturalistas seja especialmente com o estruturalismo, adotando ou impugnando alguns
dos seus pressupostos, quando esse dialogo se volta aos aspectos essenciais da Modernidade,
“por vezes ele se aproxima do que é denominado pensamento po6s-moderno” (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 38). Além do mais, o pos-modernismo compreende um conjunto
diversificado de campos, ndo sé epistemoldgicos, mas intelectuais, sociais, politicos,
filosoficos e estéticos.

Em decorréncia, o pds-estruturalismo, segundo Silva (2010, p. 117), “limita-se a
teorizar sobre a linguagem e o processo de significacdo’’, o pds-modernismo abrange um
campo bem mais extenso de objetos e preocupacdes”.

Enfim, ndo podemos discutir sobre uma teoria pds-estruturalista ou pos-
modernista do curriculo com propriedade, pois ambas recusam qualquer tipo de
sistematizagdo. Mesmo assim, como se caracterizaria a perspectiva pos-estruturalista no

campo do curriculo? Silva (2010, p. 123) responde que:

[...] em primeiro lugar, dada a concepgdo pods-estruturalista que vé o processo de
significagdo como basicamente indeterminado e instavel, a atitude pos-estruturalista
enfatiza a indeterminagdo e a incerteza também em questdes de conhecimento. O
significado ndo ¢é, da perspectiva pos-estruturalista, pré-existente; ele ¢ cultural e

4 Peters (2000, p. 10) faz o seguinte comentario: “Devemos interpretar o pds-estruturalismo, pois, como uma

resposta especificamente filosofica ao status pretensamente cientifico do estruturalismo e a sua pretensao a se
transformar em uma espécie de megaparadigma para as ciéncias sociais”.

Peters (2000, p. 19) analisa a definicao de Jean-Frangois Lyotard em seu ensaio Resposta a pergunta: o que é
o pos-moderno? (1984), e diz que: “o pds-modernismo mantém uma relagdo ambivalente com o modernismo,
considerado como uma categoria estética. E ele define um estilo, uma atitude ou um ethos e ndo um periodo
(isto €, algo que vem apds o modernismo)”.

A andlise da linguagem na constituicdo do social € uma relevante contribuicdo pods-estruturalista para a
desconstru¢cdo dos conceitos de curriculo. Adotando uma postura antirrealista, os pds-estruturalistas
defendem que, ao invés de representar o mundo, a linguagem o constrdi, ou seja, a linguagem nao nomeia
simplesmente o que existe no mundo, ela cria aquilo de que fala (LOPES; MACEDO, 2011). Enquanto que o
pos-estruturalismo desvincula a ideia de significado do significante, a preocupagdo pdés-moderna é com o
significante e ndo com o significado.
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socialmente produzido. Como tal, mais do que sua fidelidade a um suposto
referente, o importante ¢ examinar as relagdes de poder envolvidas na sua produgéo.

Na condig¢do de campos de significac¢do, conclui o autor, conhecimento e curriculo
sdo igualmente diferenciados por sua indeterminagao e por suas relagdes com o poder. Lopes
e Macedo (2011, p. 40) explicam que ndo se pretende proclamar que deter conhecimento
confere poder, conforme a maxima moderna, mas que se deve compreender o poder como
funcdo do discurso — e do conhecimento como integrante do discurso. Da mesma forma,
“pode-se entender os discursos pedagogicos e curriculares como atos de poder, o poder de
significar, de criar sentidos e hegemonizd-los”. As teorizagdes curriculares constroem
diferentes sentidos para o curriculo. A dindmica pos-estrutural nos motiva a investigar como
esses discursos se estabeleceram e a considera-los como algo que pode e deve ser
desconstruido.

A andlise pos-estruturalista enfatiza também o processo pelo qual algo ¢
considerado verdade ou como se tornou verdade e discute as concepgdes de
masculino/feminino, branco/negro, heterossexual’/homossexual, cientifico/ndo cientifico dos
conhecimentos que organizam o curriculo.

Quanto as contribuigdes da perspectiva pés-moderna ao curriculo, respondemos
inicialmente com o argumento de que o curriculo existente manifesta os atributos da
Modernidade. Silva (2010, p. 115) expde: “ele ¢ linear, sequencial, estatico. Sua
epistemologia ¢ realista e objetivista. Ele ¢ disciplinar e segmentado. [...] Ele segue fielmente
o script das grandes narrativas da ciéncia, do trabalho capitalista e do estado-nacdo”. A
perspectiva pos-modernista se impde contra essa concepgdo curricular e todas as ideias de
racionalidade, ciéncia e progresso desenvolvidas a partir do Iluminismo. Em outras palavras,
rompe com a logica positivista e tecnocratica da Modernidade.

Meditando que, no centro do curriculo existente, encontra-se o sujeito do
pensamento moderno>>, com o qual se pretende construir o ideal de sociedade democratica, e
que a teorizagdo critica do curriculo trilha as proposicdes da grande narrativa da
Modernidade, uma abordagem pos-modernista do curriculo contrapde todo o quadro
epistemologico que fundamenta o proprio conceito de educagdo, desconfiando profundamente
da aspiracao emancipadora e libertadora da pedagogia critica (SILVA, 2010). Um curriculo

pos-moderno, segundo Fernandes (2000, p. 28), “deve ser pensado como um sistema capaz de

2O sujeito da Modernidade, filosoficamente, é dependente de alguns principios fundacionais, histéricos,
transcendentais e arbitrarios, baseados na ideia humanista de que o ser humano tem caracteristicas essenciais.
Ele detém o controle de suas a¢des. Portanto, é livre e autonomo. E, ainda, o centro da a¢do social.



70

se auto-organizar quando hé problemas e perturbagdo, quando o sistema estd em desequilibrio
e precisa de se reacomodar para continuar em funcionamento”.

O poés-estruturalismo e o pds-modernismo conferem novas possibilidades de
conceber o curriculo. O cenario, em questdes de conhecimento, ¢ de indeterminagdo e
incerteza nas duas perspectivas. Nelas estdo presentes a discussdo em torno dos binarismos
anteriormente citados e a oposigdo a separacdo entre “alta” cultura e “baixa” cultura,
revelando incompatibilidades entre o curriculo existente e a contemporaneidade, nitidamente
descentrada.

Lopes e Macedo (2002, p. 48-49) entendem que “estamos frente a uma
redefini¢do do campo do curriculo que envolve, ndo apenas a reterritorializagdo das
referéncias da produgdo em curriculo, mas a constru¢do de novas preocupacdes”’. Ainda
segundo as autoras, esse novo quadro tem promovido alteragdes no campo e ampliado suas
referéncias, apropriando-se dos conceitos dos estudos culturais e de outras areas como a
filosofia, resultando na constitui¢do de novas identidades para o campo.

Concordamos com as autoras, especialmente quando afirmam que

a principal tendéncia do campo ¢ a valorizagdo de uma certa discussdo da cultura, na
medida em que vém sendo intensificadas, sob referéncias teéricas diversas, as
discussdes sobre o multiculturalismo ou estudos culturais. Estd em curso um
processo de virada cultural que associa a educagdo e o curriculo aos processos
culturais mais amplos, contribuindo para uma certa imprecisdo na definicdo do
campo intelectual do curriculo (LOPES; MACEDO, 2002, p. 49).

’

E exatamente o vinculo entre a educagao, curriculo e processos culturais diversos
que pretendemos analisar a seguir, pois preocupa-nos que, no curriculo oficial
contemporaneo, as concepgdes sobre raca, género e sexualidade ainda se enquadrem nos
critérios de normalidade socialmente construidos. Entendemos que o curriculo chega, enfim,
ao climax de sua trajetoria como campo do conhecimento ao abordar o relevante aspecto da
pluralidade cultural.

Devemos considerar, portanto, as implicagcdes da chamada ‘“aventura colonial
europeia” desde o século XV, uma vez que as bases ideologicas de uma sociedade opressora
permanecem. Nesse panorama, a analise pos-colonial une-se as perspectivas pds-moderna e
pos-estruturalista para questionar as relagdes de poder e as formas de conhecimento que

atribuem ao sujeito imperial europeu sua condicdo atual de privilégio (SILVA, 2010).
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Mesmo existindo versdes contraditorias com relagio a suas origens™, uma teoria
pos-colonialista tem o claro objetivo de analisar as complexas relacdes de poder entre as
nacdes que compdem a heranga da conquista colonial europeia. Nesse sentido, define
“relacdes coloniais” de poder com bastante abrangéncia, incluindo as relagdes de ocupacio e
dominagdo direta, os projetos de colonizagdo e as relagdes internacionais contemporaneas
baseadas na exploragdo econdmica, ocupagdo militar e no imperialismo cultural (SILVA,
2010).

A teoria poés-colonialista revela-se particularmente forte na analise de obras
literarias, especialmente por ndo separar a critica estética da apreciacdo das relagdes de poder.

No exame das obras escritas do ponto de vista dominante, seu objetivo ¢ compreendé-las

como narrativas que constroem o Outro colonial enquanto objeto de conhecimento e
como sujeito subalterno. As narrativas imperiais sdo vistas como parte do projeto de
submissdo dos povos colonizados. Por outro lado, as obras literarias escritas por
pessoas pertencentes aos grupos colonizados sdo analisadas como narrativas de
resisténcia ao olhar e ao poder imperiais (SILVA, 2010, p.125).

Com isso, a teoria pos-colonial torna-se uma extraordinaria ferramenta de
questionamento aos curriculos inspirados no “canon ocidental” das “grandes” obras literarias
e artisticas.

Os estudos pods-coloniais concentram-se em narrativas sobre nacionalidade e
“raca”, questionando a construgdo que as nagdes dominantes fazem dos povos dominados e de
si proprias. O conceito de “representagdo”, da concepgdo pods-estruturalista, é central na
teorizagdo pos-colonial. Silva (2010, p. 128) observa que foi por meio da representagdo que o
“Ocidente, ao longo da trajetéria de sua expansdo colonial, construiu um ‘outro’ como
supostamente irracional, inferior € como possuido por uma sexualidade selvagem e
irrefreada”. A representacdo refere-se ao processo de formacao e producdo da identidade
socio-cultural e também pode ser apreendida como forma de conhecimento do Outro. Por
isso, compoe a esséncia da conexdo saber-poder. Esta conexdo estabelece os contornos da
dominagdo colonial europeia ao longo de toda sua historia, constituindo-se referéncia para
defini¢do e redefini¢do do proprio sujeito imperial.

Como ocorre com 0 pds-modernismo, a teoria pos-colonial destaca o hibridismo e
a mesticagem. Da mesma forma, a andlise pos-colonial permite focalizar os processos de
dominagdo, resisténcia e interacdo culturais, e reivindica um curriculo descolonizado que

inclua as distintas culturas.

53 PR - . .
Autores como Frantz Fanon, Aimé Césaire e Albert Memmi sdo considerados precursores da teoria pos-

colonial. Na contemporaneidade, o livro Orientalismo, de Edward Said, destaca-se como marco dos estudos
pbs-coloniais.
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A inclusdo a que se refere a perspectiva pds-colonial ndo se trata de uma
abordagem superficial das culturas do Outro, ela exige um curriculo descolonizado, uma
investida multicultural que integre questdes de conhecimento, cultura e estética as questdes de
poder, politica e interpretagdo (SILVA, 2010).

Adentramos, entdo, em outro campo de andlise: aquele que concebe a cultura
como modo de vida global de determinada sociedade e que questiona a compreensdo de
cultura dominante. Um campo de teoriza¢do derivado da corrente denominada leavisismo,
tradicdo marcada pela obra de F. R. Leavis para quem a cultura confundia-se com as
chamadas “grandes obras”. Leavis recomendava a utilizagdo do sistema educacional para
disseminar, para todas as classes, o conhecimento baseado nos preceitos da alta cultura. Essa
visdo burguesa que entendia a cultura como privilégio de poucos, incompatibilizando a
relagdo entre cultura e democracia, provocou a reacao do Centre for Contemporary Cultural
Studies (Centro de Estudos Culturais Contemporaneos), fundado em 1964, na Universidade
de Birmingham, Inglaterra. Essa nova escola de pensamento recebeu o nome de Escola de
Birmingham, enquanto que o novo campo de pesquisa foi designado de Estudos Culturais™.

As obras de Richard Hoggart (Uses of literacy), Raymond Williams (Culture and
society) e Edward Palmer Thompson (The making of the English working class), publicadas,
respectivamente, em 1957, 1958 e 1963, tornam-se fundamentais na constru¢do das
argumentacdes de oposicdo a concep¢do de cultura defendida por Leavis e dominante na
critica literaria britanica, constituindo alternativas de analise da cultura da classe operaria.

Segundo Silva (2010), o Centro dedicou-se inicialmente ao estudo das formas
culturais urbanas, em especial, daquelas chamadas “subculturas”. Contudo, em consequéncia
das investigagdes ideologicas que realizava, as producdes do Centro também procuraram
desvelar o papel da midia, principalmente da televisdo, enquanto lugar de produ¢do cultural,
consenso ¢ conformismo politico. Nessa perspectiva, os produtos da industria cultural,
configurada como induastria da consciéncia, seriam capazes de promover estruturas
ideologicas que garantiriam a coesdo social, a preservagdo do status quo e a permanéncia da
dominagdo, merecendo, portanto, analise historica, social, econdmica e cultural.

Sobre as referéncias adotadas, Silva (2010, p. 132) aponta que:

Depois de um inicio relativamente pouco marxista, a teorizagdo do Centro se apoiara
em interpretagdes contemporaneas de Marx, como a de Althusser e, mais tarde,

> Segundo Hall (2003, p. 131), “no trabalho intelectual sério e critico nfo existem ‘inicios absolutos’ e poucas
sdo as continuidades inquebrantadas. [...] O que importa sdo as rupturas significativas — em que velhas
correntes de pensamento sdo rompidas, velhas constelacdes deslocadas, e elementos novos e velhos sdo
reagrupados ao redor de uma nova gama de premissas e temas”. Posteriormente, ele afirma que os Estudos
Culturais, como problematica diferenciada, emergiram nos meados da década de 50.
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também a de Gramsci, visiveis na importincia que os conceitos de ideologia e de
hegemonia iriam adquirir nos estudos realizados sob a égide do Centro. Nos anos
80, esse predominio do marxismo nos Estudos Culturais tais como delineados pelo
Centro de Birmingham iria ceder lugar ao pds-estrutulalismo [...].

Desse modo, a teoriza¢do do Centro™ promove a revisao da critica marxista’®, do
estruturalismo francés e da Escola de Frankfurt, apoiando-se depois no pos-estruturalismo.

No plano metodologico, os estudos do Centro vao se decompor em duas frentes:
uma de natureza etnografica, utilizada no estudo das “subculturas” urbanas, ¢ outra, de
interpretacdo textual, empregada na analise dos programas de televisdo e dos textos literarios
das obras consideradas “populares”.

Os Estudos Culturais definem a cultura como campo de luta, um fenémeno que
perpassa as praticas sociais. Trabalhar com cultura, segundo Hall (2003), ¢ sempre trabalhar
numa area de deslocamentos. Trata-se de um meio no qual ha sempre algo descentrado e que
sempre foge as tentativas de ligagio com outras estruturas .

Na perspectiva dos Estudos Culturais, curriculo e conhecimento sdo campos
culturais, objetos de disputa e interpretacdo, utilizados por diferentes grupos para estabelecer
sua hegemonia. O curriculo € uma construgdo social. Portanto, exige a analise das relagdes de
poder que nele imprimem determinada definicdo e que resultam na sele¢do de determinado
tipo de conhecimento em detrimento de outros. Os Estudos Culturais enfatizam o papel da
linguagem e do discurso nesse processo de construcdo, e valorizam as articulagdes entre o
carater construido do curriculo e a producdo das identidades culturais e sociais (SILVA,
2010).

Os estudos culturais contemplam ainda outras questdes: a politica racial, a

resisténcia ao racismo e o feminismo. Nao ¢ que questdes raciais e feministas simplesmente

> Hall (2003, p. 201) alerta que o trabalho do Centro foi chamado de “ruido teérico” com certa propriedade e

que os estudos culturais apresentaram grande diversidade de trajetérias, caracterizando-se pela abertura ao
desconhecido, recusando-se a ser uma grande narrativa, mas ¢, indubitavelmente, um projeto sério, que tem
interesse em suas escolhas e se inscreve no aspecto “politico”. “Ndo que uma dada politica se encontre
inscrita, a priori, nos estudos culturais. No entanto, algo esta em jogo nos estudos culturais de uma forma que,
acho e espero, ndo ¢ exatamente o caso em muitas outras importantes praticas criticas e intelectuais”.

Hall (2003, p. 203 e 205) garante que, em nenhum momento, os estudos culturais e o “marxismo se
encaixaram perfeitamente, em termos tedricos”. O autor acrescenta ainda que a ideia de que o marxismo e os
estudos culturais encaixaram-se um no outro, “reconhecendo uma afinidade imediata entre si ¢ dando as
maos em algum momento de sintese hegeliana ou teleologica — consistindo este momento fundador dos
estudos culturais — estd totalmente errada”.

Para Hall (2003, p. 211 e 212), “a metafora do discursivo, da textualidade, representa um adiamento
necessario, um deslocamento, que acredito estar sempre implicito no conceito da cultura. Se vocés pesquisam
sobre a cultura, ou se tentaram fazer pesquisa em outras areas, verdadeiramente importantes e, ndo obstante,
se encontraram reconduzidos a cultura, se acontecer que a cultura lhes arrebate a alma, tém de reconhecer
que irdo sempre trabalhar numa area de deslocamento. Ha sempre algo descentrado no meio cultural (the
medium of culture), na linguagem, na textualidade, na significacdo; ha algo que constantemente escapa e
foge a tentativa de ligacdo, direta e imediata, com outras estruturas”.
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passaram a fazer parte da agenda dos estudos culturais. Para Hall (2003, p. 208), esses
momentos teéricos sdo “interrupgdes” no trabalho do Centro. Eles descentraram de tal forma
a pratica acumulada de trabalho, que o autor criou outra metafora para o trabalho teorico: “o
trabalho tedrico como interrup¢do”. Esses acontecimentos surgiram quase que da
“estratosfera” (forcas exteriores), pois ndo estavam articulados ao desenvolvimento interno
geral da teoria da cultura.

A intervencdo do feminismo foi decisiva para os estudos culturais e introduziu
uma ruptura no campo. Hall (2003) fala dessa reorganizacdo destacando cinco aspectos: a
proposicdo da questdo do pessoal como politico; a expansao radical da nogdo de poder; a
centralidade das questdes de género e sexualidade para compreensdo do proprio poder; a
abertura de questdes em torno do subjetivo e do sujeito, e a reabertura da “fronteira fechada”
entre a teoria social e a teoria do inconsciente — a psicandlise. Nos estudos culturais, o
primeiro aspecto contribuiu para a mudanga do objeto de estudo; o segundo, fez com que o
termo poder ndo fosse mais usado da mesma maneira; o terceiro, estabeleceu o foco para
compreensdo do poder; o quarto, constituiu o centro dos estudos culturais como pratica
teorica. Todavia, para ele ¢ dificil descrever a importancia da abertura da citada fronteira.

O impacto do feminismo foi tdo forte e inusitado que Hall (2003, p. 17) o
compara a chegada de um ladrdo a noite, a uma invasdo, ao aproveitamento do momento, a
“sujeira” na mesa dos estudos culturais. Ou seja, foi um acontecimento inesperado e
perceptivel. O pesquisador se refere também ao titulo do volume que representou esse
(primeiro) ataque de surpresa: Women take issue. Este titulo remete a um trocadilho
linguistico com duplo sentido: em primeira acepgdo sugere que as mulheres tomam posse da
publicacdo académica e, em segunda, que as mulheres discordam. Desse modo, conforme o
autor “as intelectuais feministas introduziram vozes discordantes nos cultural studies”.

Silva (2010) assinala que a projecdo do movimento e da teorizagdo feminista
também impeliu as perspectivas criticas a conferirem importancia ao papel do género na
producdo da desigualdade na sociedade capitalista.

Entretanto, ressaltamos que o conceito de género ¢ uma formulagdo recente.
“Aparentemente”, conforme a explicacdo de Silva (2010), essa palavra foi empregada — de
forma pioneira, num sentido proximo ao atual — pelo bidlogo norte-americano John Money,
em 1955, para descrever aspectos sociais ligados ao sexo. Anteriormente, “gé€nero” restringia-
se a categoria gramatical que designa o “sexo” dos substantivos e classifica os pronomes de
uma lingua. Paulatinamente, a acep¢do de “género” foi alcancando novas conotagdes,

inclusive oposicdo a “sexo”. Nesse sentido, ao passo que “sexo” compreende os aspectos
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bioldgicos da identidade sexual, “género” envolve a construgdo social da identificagdo sexual.
O autor infere que essa separacdo ndo ¢ aceita atualmente, pois “algumas perspectivas
tedricas, que argumentam que ndo existe identidade sexual que ndo seja ja, de alguma forma,
discursiva e socialmente construida, mas a distingdo conserva sua utilidade” (SILVA, 2010, p.
91).

Os conceitos de género e de classe seguiram caminhos analogos na critica do
curriculo. Questdes de género e raga no processo de producao e reproducao da desigualdade
foram esquecidas pelas perspectivas criticas do curriculo que s6 enfatizavam aqueles aspectos
ligados a classe social. Nao obstante, para a analise feminista, ndo é apenas o capitalismo que
define as fronteiras do poder na sociedade, mas também o patriarcado. Por este motivo, ha
desigualdade entre homens e mulheres, com reflexo na educagéo e no curriculo.

A preocupacdo inicial da andlise das relacdes de género em educacdo concentrou-
se nas questdes de acesso, repetindo a inquietagdo da analise da desigualdade com foco na
dinamica de classe. Além do acesso desigual as instituicdes educacionais, havia também
desigualdades internas de acesso. O curriculo era organizado por género. Algumas matérias e
disciplinas eram reconhecidas como naturalmente masculinas e outras naturalmente
femininas. Essa divisdo tinha como consequéncia a existéncia de carreiras exclusivamente
masculinas e outras preferencialmente femininas. Os curriculos e profissdes “inferiores”
relegados as mulheres expressavam os estereétipos ligados ao género. Porém, num segundo
momento da analise de género, constatou-se que o acesso permite a igualdade entre homens ¢
mulheres, mas num mundo ainda configurado segundo a perspectiva e o0s interesses
masculinos. Assim, a énfase deslocou-se do acesso pra o qué do acesso (SILVA, 2010).

A analise feminista passou a questionar a aparente neutralidade das formas de
conhecimento que representam as experiéncias do ser humano sem distingdo de género. A
perspectiva feminista denuncia que a sociedade ¢ baseada nas caracteristicas do género
dominante — o masculino — e que a propria ciéncia ¢ uma concep¢do masculina, uma vez que

separa sujeito e objeto, e expressa dominacao e controle. Silva (2010, p. 94) diz, em seu texto:

A perspectiva feminista implica, pois, uma verdadeira reviravolta epistemologica.
Ela amplia o insight, desenvolvido em certas vertentes do marxismo e na sociologia
do conhecimento, de que a epistemologia ¢ sempre uma questdo de posicao.
Dependendo de onde estou socialmente situado, conheco certas coisas e ndo outras.
Nao se trata simplesmente de uma questdo de acesso, mas de perspectiva.

Observamos que, da mesma forma que Paulo Freire defendia, ja em Pedagogia do
oprimido, o posicionamento privilegiado dos grupos dominados, nessa analise, estar em
desvantagem social ndo significa, necessariamente, estar desprovido de formas de

conhecimento epistemologicamente melhores.
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Entdo, em que consistiria a solugdo? Na inversdo epistemoldgica? Nao, ndo se
trata de simplesmente promover inversdes, mas em construir curriculos que reflitam de modo
equilibrado as experi€ncias masculinas e femininas.

As desigualdades educacionais também podem ser explicadas com base na
dindmica da raca e da etnia. Tal como ocorreu com a analise de género, houve uma
preocupacdo inicial com questdes de acesso a educacdo. Primeiramente, o fracasso de alunos
pertencentes a grupos étnicos e raciais considerados minoritarios era atribuido a mecanismos
sociais e institucionais. Desse modo, o conhecimento corporificado no curriculo deixava de
ser problematizado. Para Silva (2010), foi a partir da perspectiva pos-estruturalista e dos
Estudos Culturais que o curriculo passou a ser compreendido como atravessado pelas relagdes
de raga.

A identidade pode ser analisada segundo o carater historico e construido das
categorias étnicas e raciais, e também pelo sentimento de identificacdo. A identidade étnica e
racial € uma questdo de saber e poder (GONCALVES; SILVA, 2005; GONCALVES, 2006;
SILVA, 2010). Embora ndo exista na genética nenhum conjunto de caracteristicas fisicas ou
biologicas que justifiquem a divisdo da humanidade em grupos raciais ou étnicos.

Silva (2010, p. 100) desenha uma diferenga entre os termos “raca” e “etnia”
reservando ao primeiro “identificagdes baseadas em caracteres fisicos como a cor da pele, por
exemplo, e o termo ‘etnia’ para identificagdes baseadas em caracteristicas supostamente mais
culturais, tais como religido, modos de vida, lingua etc.”. O autor defende que as vezes, “raca”
e “etnia” s@o termos considerados equivalentes. Em outras ocasides, ha uma grande distingdo
entre eles, de tal forma que um pode abranger o outro.

Hall (2003, p. 68) fala dos desdobramentos para uma abordagem politica a
questdo multicultural e conclui: “o primeiro desses impactos € o que atua sobre categorias de
‘raca’ e ‘etnia’. O surgimento da questdo multicultural produziu uma ‘radicalizagdo’
diferenciada de areas centrais da vida e cultura britanicas”. A questdo multicultural esta no
centro da crise de identidade britanica, o que levou a diferenciacdo dos imigrantes tendo-se
por base as suas origens. Conforme o autor, na Gra-Bretanha, o termo “raga” ¢ aplicado aos

afro-caribenhos e “etnicidade” aos asiaticos. No entanto,

Os asiaticos ndo constituem de forma alguma uma ‘raga’, nem tampouco uma tnica
‘etnia’. A nacionalidade ¢ frequentemente tdo importante quanto a etnia. Os
indianos, os paquistaneses, os oriundos de Bangladesh e Sri Lanka, os ugandenses,
os quenianos e os chineses sdo perpassados por diferencas regionais, urbano-rurais,
culturais, étnicas e religiosas (HALL, 2003, p. 69).
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Hall (2003) afirma ainda que “raga” ¢ uma construcdo politica e social, enquanto
que “etnicidade” provoca um discurso em que a diferenca se ampara em aspectos culturais e
religiosos.

Consideramos ainda que, na teoria social de inspiragdo pos-estruturalista, raga e
etnia ndo podem ser compreendidos como construtos culturais categoricamente estabelecidos.
Raga e etnia estdo suscetiveis a transformagdes permanentes, pois dependem de um processo
relacional histérico e discursivo de producdo da diferenca. A proposito, diferenca e identidade
resultam de um processo relacional de dependéncia reciproca.

Raga e etnia conquistaram espago na teorizagdo curricular por meio da articulagio
entre conhecimento, identidade e poder. O conhecimento materializado no curriculo esta
permeado de narrativas nacionais, étnicas e raciais. Geralmente, ratificam o privilégio das
identidades dominantes ¢ abordam como folcldricas as identidades dominadas. A questao
curricular enfrenta a necessidade de desconstru¢do do texto racial, das narrativas hegemonicas
e das identidades nacionais que tém sido objeto de preocupacdo das criticas poOs-
estruturalistas, pos-colonialistas e dos Estudos Culturais. E uma questdo historica e politica,
por isso um curriculo critico precisaria desviar-se da abordagem essencialista da identidade
étnica e racial.

A questdo identitaria no curriculo volta mais uma vez ao cenario das discussdes
em virtude do que foi denominado de teoria queer. Este termo, que pode ser traduzido como
“dinheiro falso”, foi utilizado com conotacdo negativa para fazer referéncia a homossexuais,
principalmente os masculinos. Mas tem sentidos ndo relacionados a sexo. Nesses casos,
funciona como adjetivo (esquisito, estranho, excéntrico, fora do vulgar, original, singular,
suspeito) e também como verbo (estragar, indispor, perturbar, prejudicar, transformar).

O movimento homossexual reagiu ao sentido negativo do termo, atribuindo-lhe
nova conotagdo, desta vez positiva, com a qual passou a se autoidentificar. Silva (2010, p.
105) propde que, além disso, o movimento aproveitou-se do significado de “estranho”,
fazendo-o funcionar “como uma declaragdo politica de que o objetivo da teoria gueer € o de
complicar a questdo da identidade sexual e, indiretamente, também a questdo da identidade
cultural e social”.

Arriscamos a dizer que o objetivo da teoria gqueer é “estragar”, “sujar”’,
“transformar” a mesa da identidade sexual, cultural e social. Da mesma forma que ocorreu
com a analise feminista em relag@o aos estudos culturais, o “estrago” e a “sujeira” ndo passam

despercebidos.
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As andlises feministas questionaram as concepgdes que admitiam as identidades
masculina e feminina como biologicamente definidas. Bourdieu (1999, p. 24) alerta que as
caracteristicas fisicas ou corporais, “as diferencas visiveis entre os 6rgdos sexuais masculino e
feminino s@o uma construcdo social que encontra seu principio nos principios de divisdo da
razdo androcéntrica”. Na melhor das hipdteses, conforme analisa Silva (2010), essas
identidades seriam constituidas por um nucleo essencial, estavel, dependente dos atributos
biologicos. Ainda segundo o autor, o conceito de género surge da problematizagdo dessas
concepgdes, indicando que as identidades masculina e feminina sdo historica e socialmente
construidas. A teoria queer radicaliza esse questionamento, ampliando a hipdtese da
construgdo social e cultural para o campo da sexualidade. Assim, a identidade sexual ndo ¢
estabelecida simplesmente por fatores biologicos, ndo é um absoluto™®, também est4 sujeita ao
poder. Nesse sentido, entendemos que a heterossexualidade ocupa um lugar que lhe permite
impor seus significados sobre outros grupos, considerando-os como uma anomalia, um desvio
da sexualidade hegemonica, normal.

Silva (2010, p. 107) lembra que “na hipdtese da construgdo social, a identidade
acaba, afinal, sendo fixada, estabilizada, pela significacdo, pela linguagem, pelo discurso”.
Porém, se a identidade procede da performatividade, como Judith Butler’® destaca, ela ndo
esta sujeita aos processos discursivos que se empenham em fixa-la.

A teoria queer faz um apelo: pondere o impensavel. Desse modo, tenta adentrar
nos territorios proibidos do conhecimento ¢ alargar sua propria compreensdo de identidade
sexual e de sexualidade para a questdo mais abrangente do conhecimento. Um curriculo
orientado pela teoria queer promoveria uma reviravolta epistemoldgica, ndo somente
questionando as estruturas de significagdo, mas ousando descobrir o que ainda ndo foi
construido.

O curriculo € central no processo educativo. No curriculo, encontram-se narrativas
sobre nacionalidade, raga, etnia, género, identidade sexual, cultural e social, fundamentais
para a compreensao da desigualdade em matéria de educacdo. Nele estdo materializadas as
“verdades” dos grupos dominantes e seu empenho em consolidar a opressdo. Entretanto, o
curriculo ¢ também um campo de luta, um espago de questionamentos das estruturas sociais

que sustentam situagdes de abuso, despotismo, exploracao. Assim, o educador deve participar

58 . ~ . . . .
Argumento da teoria queer baseado em concepgdes pos-estruturalistas sobre a identidade e os processos de

significa¢do. A definicdo da identidade esta condicionada a defini¢do da identidade do outro, num processo
de significagdo. E uma relagio e uma atribui¢io de significados.

A concepcdo de performatividade foi expressa por BUTLER, Judith. Gender trouble: feminism and the
subversion of identity. London: Routledge, 1990. Infere-se que a performance depende da existéncia prévia
do sujeito, enquanto que a performatividade questiona a ideia de sujeito.
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da construgdo dos curriculos com nova postura, sensivel ao universo de valores, ao “arco-iris
de culturas” e a importancia da participacdo conjunta na constru¢do de um mundo mais
harmonico.

Perspectivas, intencdes e escolhas que perpassam o curriculo refletem as relagdes
entre sociedade e escola. As opgdes € 0s propositos que constituiram o curso de Pedagogia
representam ndo somente a estruturagdo de um curso superior, mas as indefini¢des e ameacas
com as quais o curso conviveu desde sua criagdo em 1939. No capitulo seguinte, procuramos

discutir essas questdes e outras mais especificas pertinentes ao curso objeto de nossa pesquisa.
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4 O CURSO DE PEDAGOGIA NO CONTEXTO DAS DISCUSSOES
CURRICULARES

A despeito dos variados campos de atuagdo profissional para o pedagogo,
decorrentes de novas demandas sociais, ndo hd como negar que determinadas questdes
marcam o desenvolvimento do curso de Pedagogia no pais. Essas questdes evidenciam
inimeros impasses em torno das suas func¢des e de sua estrutura curricular. Certamente, a
questdo fundamental diz respeito a identidade do préprio curso num contexto de multiplas
configuragdes.

A génese do curso se situa na preocupagdo com a formacao superior de técnicos
em educacdo e de docentes para o curso normal, materializada com a promulgagdo do
Decreto-Lei n° 1.190, de 4 de abril de 1939, que, segundo Saviani (2008, p. 37), organiza
definitivamente a Faculdade Nacional de Filosofia, cuja concepg¢do “se contrapde tanto a idéia
inicial que presidiu & proposta de criacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da
USP, quanto, principalmente, a Universidade do Distrito Federal”. O autor explica que o
mencionado decreto estruturou a Faculdade Nacional de Filosofia em quatro segdes: filosofia,
ciéncias, letras e pedagogia, acrescentando a “secdo especial” de didatica. Enquanto que as
trés primeiras abrigavam, cada uma, diferentes cursos, as ultimas eram formadas de apenas
um curso cujo nome coincidia com o da se¢do. O curso de pedagogia, como aqueles das
demais secOes da faculdade, foi estabelecido como curso de bacharelado, com duragio de trés
anos. A licenciatura acrescenta-se ao curso de bacharelado por meio do curso de didatica, com
duracdo de um ano, dando origem ao esquema denominado de “3 + 1”. A partir de 1962,

segundo Bissolli da Silva (2006, p. 135),

o curso de Pedagogia passa a assumir a formagao de ambos, tanto a do ‘técnico em
educacdo’ quanto a do ‘professor de disciplinas pedagdgicas do curso normal’. A
partir de 1969, ¢ mantida sua fungdo quanto & ‘formagdo de professores para o
ensino normal’, sendo que a sua outra fungdo passa a constar como a de ‘formacao
de especialistas para as atividades de orientacdo, administragdo, supervisao
inspe¢do no ambito de escolas e sistemas escolares’.

A autora seleciona ainda alguns elementos que lhe parecem fundamentais para o
avanco das reflexdes sobre o curso de Pedagogia, partindo da analise dos periodos de sua
historia: no primeiro periodo, que vai de 1939 a 1972, destacam-se as trés regulamentagdes
fundamentais do curso de Pedagogia: o Decreto-Lei n° 1.190/39, o Parecer do Conselho

Federal de Educagdo (CFE) n° 251/62 e o Parecer CFE n°® 252/69, sendo os dois tltimos de
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autoria do conselheiro Valnir Chagas®. O segundo, compreendido entre 1973 ¢ 1977, é
marcado pela forte reacdo as indicacoes que cuidavam das fung¢des do curso de Pedagogia da
época. No terceiro periodo, o das propostas, que vai de 1978 a 1999, os fundamentos
paralegais se fizeram mais presentes no contexto do processo de revisdo da formacdo do
educador. O quarto, iniciado em 1999, também designado de periodo dos decretos, é
caracterizado pelo confronto entre as entidades de profissionais da educac¢do que defendem os
fundamentos paralegais e a Camara de Educag@o Superior do Conselho Nacional de Educagao
que tenta por meio de orientacdes retomar o controle sobre a reformulacdo do curso de
Pedagogia, destacando-se o Decreto Presidencial n® 3.276/1999°' e o Decreto Presidencial n°
3.554/2000%.

O curso de Pedagogia supera a indicagdo de sua substitui¢gdo por novos cursos e
habilitagdes (segundo periodo), e a expropriacio da “formacdo de professores” (terceiro
periodo), mergulhando no impasse referente as fungdes do pedagogo (quarto periodo). Nesse
panorama, destaca-se o Parecer CNE/Camara de Educagdo Superior (CES) n° 970, aprovado
em 09/11/1999, que “retira a possibilidade de o curso de Pedagogia voltar-se a ‘formacdo de
docentes para as séries iniciais do ensino fundamental e para a educacdo infantil’” (BISSOLLI
DA SILVA, 2006, p. 136). No amago dessa questdo esta a interpretacdo dos artigos 62, 63 e
64 do Titulo VI da LDB (Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996), pertinente aos profissionais
da Educacéo:

Art. 62°. A formagdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduag@o plena, em universidades e institutos
superiores de educagdo, admitida, como forma¢do minima para o exercicio do
magistério na educagao infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Art. 63°. Os institutos superiores de educagdo manterao:

" No Parecer CFE n° 251/62, Valnir Chagas elaborou um prognéstico pessimista sobre o sentido da existéncia
do curso de Pedagogia. Saviani (2008, p. 55) cita as palavras do proprio conselheiro no parecer: “a existéncia
de um curso especial de Pedagogia certamente ndo ha de ter sentido”. No Parecer 252/69, que estabeleceu a
estrutura curricular do curso de Pedagogia até a promulgagdo da LDB de 1996, Valnir Chagas defende que o
setor da Educacg@o requer modalidades especificas de capacitacdo, a partir de uma base comum. Dessa forma,
o curriculo do curso de Pedagogia teria matérias compartilhadas com os demais profissionais da area e outras
exclusivas. Pode-se concluir ainda que o curso de Pedagogia, no parecer de 1969, seria mais que uma
licenciatura, uma vez que o relator apresenta a seguinte concepgdo do curso: “outra coisa ndo ¢ sendo o
desenvolvimento em anos do que se estuda em meses para a licenga comum do magistério”.

O Decreto n°® 3.276, de 6 de dezembro de 1999, dispde sobre a formagdo em nivel superior de professores
para atuar na educagdo basica e estabelece, no paragrafo segundo do art. 3°, que “a formagdo em nivel
superior de professores para a atuagdo multidisciplinar, destinada ao magistério na educacdo infantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental, far-se-a exclusivamente em cursos normais superiores” (BRASIL, 1999,
ndo paginado).

O Decreto Presidencial n® 3.554, de 7 de agosto de 2000, da nova redag@o ao § 2° do art. 3° do Decreto n°
3.276/1999, substituindo o “exclusivamente” por “preferencialmente”.

61
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I - cursos formadores de profissionais para a educacdo bésica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formagado de docentes para a educag@o infantil e para as
primeiras séries do ensino fundamental,

Il - programas de formacdo pedagodgica para portadores de diplomas de educacdo
superior que queiram se dedicar a educagdo basica;

III - programas de educagdo continuada para os profissionais de educacdo dos
diversos niveis.

Art. 64°. A formagdo de profissionais de educacdo para administragio,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a educagdo basica,
sera feita em cursos de graduagdo em pedagogia ou em nivel de pos-graduagio, a
critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formagdo, a base comum nacional
(BRASIL, 1996, nio paginado)®*.

Desse modo, a LDB confere aos Institutos Superiores de Educacdo (ISEs), ao lado
das universidades, a formagdo de professores para atuar na educacdo basica. Aos institutos
cabe, ainda, a manuten¢do do curso normal superior para a formacdo de docentes para a
educagdo infantil e para as séries inaugurais do ensino fundamental, bem como a
possibilidade de formacdo pedagodgica para os que possuem qualquer diploma de nivel
superior ¢ que pretendam se dedicar & educagdo basica. Desta vez a discussdo ndo envolve o
que ¢ a pedagogia ou quem ¢ o pedagogo, mas a extingdo paulatina do proprio curso no pais,
ndo restando mais razdes para os conflitos em torno de sua identidade e do profissional que
forma. Por isso, novas questdes sao postas.

O curso ganha novo folego quando o Ministério da Educagdo e do Desporto
(MEC), por meio da Secretaria de Educagao Superior (SESu), utiliza-se do Edital 4/97 para
convocar as Instituigdes de Ensino Superior a apresentar propostas para as novas Diretrizes
Curriculares dos cursos superiores, que seriam elaboradas pelas Comissdes de Especialistas
da SESu/MEC. Com tal convocagdo o MEC procura atender ao inciso II do artigo 53 da
LDB/96, segundo o qual as universidades, no exercicio de sua autonomia e observadas as
diretrizes gerais pertinentes, t€ém a atribui¢do de fixar os curriculos dos seus cursos e
programas.

Em 1998, ¢ designada a Comissdo de Especialista do curso de Pedagogia, num
cenario em que sindicatos e entidades envolvidos com a formagdo docente realizam
manifestagdes de oposicdo aos ISEs, ainda sem a devida regulamentacdo. Nesse ano, o
movimento pela reformulacdo dos cursos de formagao dos profissionais da educagdo, que
iniciou sua jornada em 1978, por ocasido do I Seminario de Educagdo Brasileira, mostra-se

mais organizado, a exemplo da Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da

63 .. . . ,
Saviani (2008, p. 57) considera curioso “notar que a nova LDB, ao mesmo tempo em que elevou para o nivel

superior a formacdo dos professores para atuar nos anos iniciais da escolarizagcdo, manteve a graduagdo em
Pedagogia”, conforme seu artigo 64.
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Educacdo (ANFOPE), instituida em 1990 ¢ que tem como origem a Comissdo Nacional de
Reformulacdo dos Cursos de Formacao do Educador (CONARCFE), criada em 1983%,

A ANFOPE se fortalece como entidade e promove o IX Encontro Nacional em
Campinas/SP, no periodo de 3 a 6 de agosto de 1998, onde constata que, em relagdo a
formacao,

o movimento mundial caminha na dire¢do de profissionalizar o magistério,
formando profissionais cada vez mais preparados teodrica e praticamente para lidar
com os desafios do trabalho pedagdgico na educacdo basica — infantil, fundamental,
média — e no ensino superior. Este movimento evidencia a tendéncia de colocar a
niveis cada vez mais elevados, a formagdo inicial dos quadros do magistério,
definindo as Universidades e Faculdades/Centros de Educag¢do, como locus
privilegiado na formagdo dos profissionais da educagio (ASSOCIACAO
NACIONAL PELA FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO, 1998,
p. 23).

Ja no documento final do VIII Encontro Nacional, 1996, a ANFOPE defende a
formagdo tedrica de qualidade dos profissionais da educacdo, considerada sustentidculo da
base comum nacional®, cuja construgdo ¢ tratada como processo em continuo movimento,
fundamentado nas propostas de reformulagdo/reestruturacdo dos cursos de formacdo. Nesse
encontro a ANFOPE também analisa os centros de referéncia e a criagdo de redes de
formagdo dos profissionais da educagdo. Com a LDB/1996 estabelecendo os Institutos
Superiores de Educacdo como rede paralela as Faculdades e Centros de Educacao, os debates
a respeito dos centros de referéncia e das novas estruturas de formagdo convertem-se em
temas da mais alta importancia.

A posicdo da ANFOPE sobre formacdo inicial, consignada no IX Encontro
Nacional, manifesta-se no sentido de reivindica-la sempre em nivel superior. Nao obstante, a
Associag@o reconhece as limitacdes impostas pelo atual estidgio de desenvolvimento da
sociedade brasileira o que justifica a continuidade da Escola Normal em algumas regides.
Considerando-se que a universalizacdo da escola basica prevista na Constituicao Federal esta
longe de ser alcangada, “a propria LDB [...] vem propor indicagdes no sentido de superar a
formagdo de professores nesse nivel de ensino” (ASSOCIACAO NACIONAL PELA
FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO, 1998, p. 29).

% O documento final do IX Encontro Nacional cita que até 1990, a CONARCFE realizou cinco encontros
nacionais de avaliagdo do movimento: em 1984 (na SBPC ¢ CBE); em 1985 (na ANPED); em 1989 e 1990
(em Belo Horizonte). No V Encontro Nacional, os educadores decidiram criar a ANFOPE que promoveu os
VI, VII e VIII Encontros Nacionais, em Belo Horizonte, Niter6i ¢ Belo Horizonte, respectivamente
(ASSOCIACAO NACIONAL PELA FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO, 1998).

“Base comum nacional é o fio inicial de construcdo das possiveis redes de formacdo dos profissionais da
educacdo e € no seu proprio processo de construgdo permanente que vao sendo construidas redes de
propostas alternativas de curriculo ao modelo centralizador e hierarquizado proposto pelo governo, bem
como vio sendo percebidas novas possibilidades de alternativas de redes de formagdo.” (ASSOCIACAO
NACIONAL PELA FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO, 1998, nio paginado).

65
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Em virtude da determinag@o contida no Artigo 64 da LDB, a Associagdo Nacional
Pela Formagdo dos Profissionais da Educagdo (1998, p. 32, grifos do autor) defende que a
base comum nacional ndo se reduza a formagao do profissional no curso de pedagogia, “ela ¢
comum a todos os cursos de formacio para todos os profissionais da educaciao”. Por este
motivo, a propria ANFOPE compreende que se deve aprofundar os debates no tocante a
relacdo entre a formagdo nas areas especificas e a formagdo pedagogica dos diferentes
profissionais da educacao.

Com base no documento da ANFOPE, a Comissdo de Especialistas do curso de
Pedagogia apresenta sua proposta ao MEC, demonstrando preocupagdo com as fungdes do
curso e com as novas possibilidades nas areas emergentes do campo educacional.

A agilidade pretendida pela equipe do governo de Fernando Henrique Cardoso,
que gerou a substituigdo do curso de Pedagogia pelos ISEs, coaduna-se com as
recomendacdes do Banco Mundial para a educacdo em paises periféricos e com a necessidade
de redugao de custos na formacdo docente. Pimenta (2006, p. 8) apresenta a hipdtese de que
“o projeto para a educacdo do governo FHC previa que o pais deveria investir na Educacao
Bésica publica e gratuita, o que iria contrariar os interesses privatistas”.

A LDB, dado seu carater de lei geral, precisaria ter seus diversos dispositivos
regulamentados por meio de legislacdo especifica. Porém, segundo Saviani (1998, p. 7), a

LDB comegou a ser regulamentada antes mesmo de ser aprovada:

A questdo da regulamentagdo da nova LDB configura uma situagdo no minimo
curiosa. E que ela ndo tinha ainda sido aprovada e ja estava sendo regulamentada.
Assim é que em 24 de novembro de 1995 era aprovada a Lei 9.131 alterando artigos
da Lei 4.024/61, isto é, a LDB anterior, relativos as atribuices da Unido e,
especialmente, ao Conselho Nacional de Educacdo. E em 21 de dezembro de 1995
aprova-se também a Lei 9.192 que regula a forma de escolha dos dirigentes de
institui¢des de ensino superior. Além disso, tramitava concomitantemente ao projeto
de LDB a Proposta de Emenda Constitucional de numero 14, referente ao
financiamento do ensino fundamental, aprovada em 12/09/96, e a Lei 9.424, dela
resultante, aprovada em 24/12/96.

Como afirma Saviani (1998), a principal medida de politica educacional
decorrente da LDB ¢ o Plano Nacional de Educacao (PNE), que deveria atingir determinadas
metas no limite de tempo definido pela propria “carta magna da educagdo”. Assim, o PNE
constitui-se uma forte referéncia na avaliacdo do que o governo considera como prioritario.

Os resultados do exame da proposta de PNE elaborada pelo Ministério da
Educagdo, segundo Saviani (1998, p. 3), evidenciam “os efeitos da determinagdo estrutural
propria da forma social capitalista sobre a politica educacional enquanto modalidade da
politica social que ¢ tratada separadamente da politica econdmica e a esta subordinada”. O

pesquisador acrescenta ainda que essa situagdo reflete a hipertrofia dos mecanismos de
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mercado, onde tudo passa pelo crivo mercadoldogico ou é analisado segundo a “relagdo custo-
beneficio”. Dessa forma, as caréncias da educagdo, saide ou seguranga culminariam em
custos que tornariam mais dispendiosos os investimentos no desenvolvimento econdmico.
Diante da proposta de PNE apresentada pelo MEC, concluimos que o governo perdeu uma
excelente oportunidade de reverter o carater antissocial assumido por sua politica econdmica.

Buscamos apoio em Bissolli da Silva (2006, p. 138-9) para chegar a concluséo de
que “o que se tem como certo quanto as fungdes do curso de Pedagogia ndo parece muito
promissor”. Com a aprovacdo da nova LDB, estando o curso na iminéncia de perder sua
condicdo de licenciatura, as atengdes voltam-se para a antiga questdo: bacharelado ou
licenciatura. Mas, como a autora observa, a historia tem evidenciado que o curso parece nao
se acomodar a tais categorias de classificacdo. Por outro lado, a politica educacional ndo
permite responder o que ¢ o pedagogo, tampouco o que ¢ a propria pedagogia e coloca em
risco o desenvolvimento desse campo de conhecimento no contexto nacional.

A despeito dessas discussoes, o Censo da Educagdo Superior 2010 apresenta
Pedagogia na segunda colocacdo em numero de cursos de graduacdo, totalizando 1.897 cursos
(6,4% do numero global). Em niimero de matriculas, Pedagogia é o terceiro maior curso, com
570.829 matriculas (8,9%). Considerando-se apenas os cursos de graduacdo presencial,
Pedagogia ocupa a quarta colocagdo com 297.763 matriculas (5,5%). Segundo o Censo, o
periodo entre os anos 2001 e 2010 ¢é peculiar, uma vez que o numero de universitarios no pais
mais do que dobrou e o de concluintes de cursos de graduacdo quase triplicou (SILVA;
DOURADO, 2011; LORENZONI, 2011).

Conforme o portal e-MEC, no Maranhao, o curso de Pedagogia ¢ oferecido por 33
(trinta e trés) Instituicdes de Ensino Superior. Das quais, 16 (dezesseis) operam na

modalidade a Distancia®, 13 (treze) na modalidade Presencial® e 4 (quatro) na modalidade a

% Centro Universitario do Instituto de Ensino Superior (COC), Faculdade Educacional da Lapa (FAEL),

Faculdade de Tecnologia e Ciéncias Salvador (FTC SALVADOR), Universidade Castelo Branco (UCB),
Universidade Luterana do Brasil (ULBRA), Universidade Metodista de Sdo Paulo (UMESP), Centro
Universitario Leonardo da Vinci (UNIASSELVI), Universidade Anhanguera (UNIDERP), Centro
Universitario da Grande Dourados (UNIGRAN), Universidade Metropolitana de Santos (UNIMES), Centro
Universitario Internacional (UNINTER), Universidade Paulista (UNIP), Universidade de Santo Amaro
(UNISA), Universidade do Sul de Santa Catarina (UNISUL), Universidade do Tocantins (UNITINS) e
Universidade Norte do Parana (UNOPAR).

57 Faculdade Santa Fé (CESSF), Faculdade de Ciéncias e Tecnologia do Maranhido (FACEMA), Faculdade de
Imperatriz (FACIMP), Faculdade de Educacdo Sdo Francisco (FAESF), Faculdade do Vale do Itapecuru
(FAI), Faculdade Atenas Maranhense (FAMA), Faculdade do Baixo Parnaiba (FAP), Faculdade de Teologia
de Hokemah (FATEH), Faculdade de Educagdo Santa Terezinha (FEST), Instituto de Ensino Superior
Franciscano (IESF), Instituto de Ensino Superior Multiplo (IESM), Instituto de Ensino Superior Miguel de
Cervantes (IESMC) e Universidade de Ensino Superior Dom Bosco (UNDB).
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Distancia e Presencial®®

. Com relagdo a Categoria Administrativa, o portal apresenta 21 (vinte
e uma) institui¢des Privadas com Fins Lucrativos®, 8 (oito) Privadas sem Fins Lucrativos™, 1
(uma) Especial, ainda objeto de analise pela Consultoria Juridica (CONJUR)/MEC"", 2 (duas)

Publicas Estaduais’ e 1 (uma) Publica Federal” (E-MEC, 2012).

4.1 Os programas atuais de formacido docente para a Educacdo Basica no Brasil:

algumas consideragdes

No ambito da formacgdo inicial e continuada de professores da educacdo basica,
destacamos a existéncia de diversos programas desenvolvidos pelo Governo Federal, entre os
quais citamos alguns dos mais recentes: Programa de Consolidagdo das Licenciaturas
(PRODOCENCIA), Plano Nacional de Formagdo de Professores da Educacio Basica
(PARFOR), Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) e Universidade
Aberta do Brasil (UAB)74.

O PRODOCENCIA foi implantado em 2006 pela SESu/MEC e, atualmente,
encontra-se sob responsabilidade da Diretoria da Educag@o Béasica Presencial da Coordenagdo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)”, tendo por finalidade “o
fomento a inovagdo e a elevacdo da qualidade dos cursos de formagdo para o magistério da
Educacio Bésica, na perspectiva de valorizacio da carreira docente” (COORDENACAO DE
APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NiVEL SUPERIOR, 2012a).

Consoante o Edital n® 28/2010, langado em 16/06/20107°, por meio do qual a
CAPES recebeu propostas de projetos de Instituicdes Publicas de Ensino Superior, o

programa apresenta os seguintes objetivos especificos:

1. Fomentar projetos pedagodgicos que contemplem novas formas de gestdo
institucional e a renovagdo da estrutura académica e curricular dos cursos de
licenciatura; 2. Fomentar experiéncias metodologicas e praticas docentes de carater

® Faculdade do Maranhio (FACAM-MA), UEMA, Universidade Federal do Maranhio (UFMA) e
Universidade do Ceuma (UNICEUMA).

% CESSF, COC, FACAM-MA, FACEMA, FACIMP, FAEL, FAESF, FAL FAMA, FAP, FATEH, FEST, FTC
SALVADOR, IESF, IESM, IESMC, UNDB, UNIASSELVI, UNIDERP, UNINTER ¢ UNOPAR.

" UCB, ULBRA, UMESP, UNIGRAN, UNIMES, UNIP, UNISA ¢ UNICEUMA.

"' UNISUL.

> UEMA e UNITINS.

7 UFMA.

O Editorial da Revista Educagdo e Sociedade, considera ser necessaria uma “analise aprofundada sobre
possivel sobreposi¢do desses programas e os usos dos recursos publicos a eles destinados” (EDITORIAL,
2012, p. 15).

O PRODOCENCIA foi instituido no 4mbito da CAPES pela Portaria n° 119, de 9 de junho de 2010
(COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NiVEL SUPERIOR, 2010b, p. 13).

760 edital de selecdo ¢ langado a cada dois anos. O 1ltimo certame ocorreu em junho de 2010.
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inovador, inclusive com a inser¢do de tecnologias da informagao e da comunicacdo
nos processos de ensino e aprendizagem dos futuros docentes; 3. Estimular
propostas de integragdo da educagdo superior com a educag@o basica, de articulagao
entre teoria e pratica e de cooperagdo entre unidades académicas; 4. Apoiar
propostas institucionais que se orientem para a superacdo de problemas identificados
nas avalia¢des feitas nos cursos de licenciatura; 5. Apoiar a implementag@o de novas
propostas curriculares para a formag@o de professores; 6. Apoiar agdes que
promovam a qualidade do processo de ensino e aprendizagem dos educadores seja
ele realizado de modo presencial, semipresencial ou a distdncia; 7. Apoiar projetos
institucionais que busquem incorporar resultados decorrentes de projetos
desenvolvidos no ambito de programas apoiados pela CAPES, como o Observatorio
da Educacdo, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciag@o a Docéncia — PIBID, o
Sistema Universidade Aberta do Brasil, o Plano Nacional de Formacdo de
Professores para a Educagdo Basica - PARFOR e outros de valorizagdo do
magistério da educacdo basica (COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE
PESSOAL DE NIVEL SUPERIOR, 2010a, p. 1-2).

Podem concorrer propostas elaboradas pelas Instituigdes Federais, Estaduais e
Municipais de Educag@o Superior que tenham licenciaturas autorizadas na forma da lei;
institui¢des com projetos do PRODOCENCIA finalizados de Editais anteriores com propostas
de ampliacdo ou continuidade, e instituicdbes que, embora tenham projetos do
PRODOCENCIA em andamento, apresentem novo projeto em nova linha de investigagio ou
desdobramento  do  trabalho  até entio realizado (COORDENACAO DE
APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NiVEL SUPERIOR, 2010a).

As despesas com o programa sdo custeadas com recursos das dotacdes
or¢amentarias consignadas a CAPES em Lei Or¢camentaria Anual. No Edital n°® 28/2010, a
CAPES estimou apoio a 60 projetos institucionais com valor maximo de R$ 130 mil. Porém,
com base em Freitas (2007, p. 1218), salientamos que os reduzidos recursos or¢camentarios
“impedem a defini¢do de uma politica global nacional para a formacao continuada de todos os
professores”. Igualmente, a formag@o de professores para a educagdo basica ¢ promovida de
modo a atender a recomendagdo de organismos internacionais para suprir, numa concepgao
aligeirada, a demanda por formacao.

Em 2009, o Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro, instituiu a Politica Nacional de
Formacao de Profissionais do Magistério da Educacao Basica, com a finalidade de “organizar,
em regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a
formagdo inicial e continuada dos profissionais do magistério para as redes publicas da
educagdo basica”. O Decreto disciplina também a atuacdo da CAPES no fomento a programas
de formagdo inicial e continuada. Para esse fim, conforme preceitua o inciso I, do seu artigo
2° as agdes da politica de formagdo sdo realizadas de acordo com a Lei n® 9.394/1996,
buscando “a formag@o docente para todas as etapas da educagdo basica como compromisso

publico de Estado” (BRASIL, 2009, nao paginado).
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Para gerir e acompanhar o Plano Nacional de Formacgdo de Professores da
Educacdo Basica (PARFOR), o Ministério da Educagdo desenvolveu em 2009 um sistema
eletronico interativo denominado de Plataforma Freire. Segundo esta Plataforma, cabe ao

PARFOR

[...] induzir e fomentar a oferta emergencial de vagas em cursos de educagdo
superior, gratuitos ¢ de qualidade, nas modalidades presencial e a distincia, para
professores em exercicio na rede publica de educagdo basica, a fim de que estes
profissionais possam obter a formagdo exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educac@o Nacional - LDBEN e contribuir para a melhoria da qualidade da educagao
basica (COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NiVEL
SUPERIOR, 2012b, ndo paginado).

Em 2012, a Plataforma Freire passou a ser dirigida pela CAPES que publica em
suas paginas virtuais a relagdo dos cursos superiores oferecidos pelas Instituigoes de
Educagio Superior para os professores da rede publica de educagdo basica’’. Nessa
Plataforma, os professores que desejam participar dos cursos ofertados realizam sua pré-
inscricdo sem garantia de matricula. As secretarias municipais e estaduais de educagdo
convalidam a pré-inscricdo dos professores de sua rede, confirmando a necessidade daquela
formacdo. Entdo, as instituicdes de ensino elaboram o processo seletivo com base na relagdo
de professores pré-inscritos e matriculam os alunos selecionados (COORDENACAO DE
APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NiVEL SUPERIOR, 2012e).

A Plataforma Freire funciona também como uma importante ferramenta de gestao
e planejamento estratégico junto as secretarias municipais e estaduais de educacdo, pois
permite obter informagdes pertinentes & demanda por formagdo e evasdo. Assim, essas
secretarias podem ajustar e/ou revisar aquelas demandas que aparecem como necessidades
(COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NiVEL SUPERIOR,
2012f1).

77O PARFOR oferece turmas em cursos de licenciatura, programas de segunda licenciatura (na modalidade

presencial) e formagdo pedagogica das Instituigoes de Educagao Superior (IES). Nos cursos de licenciatura,
pré-inscrevem-se os docentes “em exercicio na rede publica da educacdo basica que ndo tenham formagao
superior, ou que, mesmo tendo essa formagao, se disponham a realizar o curso de licenciatura na area em que
atuam em sala de aula. Nos Programas de Segunda Licenciatura, podem se pré-inscrever docentes que ja
possuam formagdo em licenciatura, mas que atuem em area distinta dessa formagao. Nesse caso os docentes
deverdo comprovar ter pelos menos trés anos de exercicio no magistério na educagdo basica e realizar sua
pré-inscrigdo no curso correspondente a disciplina que ministra em sala de aula. Nos Programas de Formagao
pedagdgica, podem se pré-inscrever docentes graduados ndo licenciados que se encontram no exercicio da
docéncia na rede publica da educagdo basica” (COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE
PESSOAL DE NIVEL SUPERIOR, 2012b, nio paginado). Aproximadamente, 30 mil vagas foram
oferecidas pelo PARFOR no primeiro semestre de 2012 para cursos de licenciatura presenciais. Para o
segundo semestre, 0 PARFOR disponibilizou 15.374 vagas e apenas os estados do Acre, Alagoas, Paraiba,
Rondoénia e Sergipe ndo foram contemplados. Coube ao Maranhao, por intermédio do Instituto Federal de
Educagdo, Ciéncia e Tecnologia, a oferta de 400 vagas: Acailandia — 40; Barreirinhas — 40; Caxias — 40;
Imperatriz — 40; Sao Luis — 160; Zé Doca — 80 (PLATAFORMA..., 2012).
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Enfatizamos, porém, que as metas do PARFOR”® estdo ameacgadas pela falta de
colaboragdo entre os estados da Unido, pela impossibilidade de assumir os custos de um
professor substituto, pela inexisténcia de apoio a iniciativa por parte de algumas prefeituras,
pelo elevado indice de evasdo e, principalmente, pelo baixo numero de matricula registrado
(INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA, 2012).

Para viabilizar os objetivos da Politica Nacional de Formagdo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica foram criados os Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a
Formagdo Docente, cujas diretrizes nacionais para funcionamento encontram-se estabelecidas

na Portaria n® 883/2009. Esses 6rgaos colegiados tém como fun¢des principais:

1. elaborar e acompanhar a execugdo de um plano estratégico; 2. definir prioridades
e metas do programa em cada estado; 3. coordenar as acdes de formacgdo de
professores; 4. propor acdes especificas para garantia de permanéncia e rendimento
satisfatorio dos professores de educacio basica (COORDENACAO DE
APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NIVEL SUPERIOR, 2012¢c, p. ndo
paginado).

Igualmente, sdo responsaveis, em suas respectivas unidades federativas, por
elaborar os planos estratégicos de que trata o paragrafo 1° dos artigos 4° e 5° do Decreto
6.755/2009.

Esclarecemos ainda que a participagdo nos Foruns Estaduais Permanentes de
Apoio a Formacdo Docente possibilita a ANFOPE acompanhar o desenvolvimento do
PARFOR nos estados da Federacao.

Com o proposito de aperfeicoar e valorizar a formagdo de professores para a
educagao basica, a CAPES criou o PIBID, que concede bolsas de iniciagdo aos alunos de
cursos de licenciatura presenciais interessados em realizar estagio nas escolas de educacdo
basica da rede publica, onde deverdo exercer o magistério apds a graduagao. Dessa forma, o
programa antecipa o vinculo entre os futuros professores e as salas de aula da rede publica,
articulando a educacao superior, a escola de educagdao basica e os sistemas estaduais e
municipais, em prol da melhoria do ensino nas escolas com Indice de Desenvolvimento da
Educagdo Basica (IDEB) inferior a média nacional, de 4,4 (BRASIL, 2012).

Compete ao PIBID

incentivar a formagdo de docentes em nivel superior para a educagdo basica;
contribuir para a valorizacdo do magistério; elevar a qualidade da formagfo inicial
de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a integracdo entre educagao
superior e educacdo basica; inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede
publica de educacdo, proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e participagdo
em experiéncias metodologicas, tecnologicas e praticas docentes de carater inovador

7 O Parfor tem como objetivo assegurar, até 2014, uma vaga gratuita numa IES a todos os professores em

exercicio que ainda ndo tenham diploma de grau superior.



90

e interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas identificados no processo
de ensino-aprendizagem; incentivar escolas publicas de educagdo basica,
mobilizando seus professores como coformadores dos futuros docentes e tornando-
as protagonistas nos processos de formacgdo inicial para o magistério; e contribuir
para a articulagdo entre teoria e pratica necessarias a formagdo dos docentes,
elevando a qualidade das acdes académicas nos cursos de licenciatura
(COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NIVEL
SUPERIOR, 2012d, ndo paginado).

A participacdo no PIBID por parte das Instituigdes de Educacdo Superior
(publicas, comunitarias, confessionais e filantropicas sem fins lucrativos, com cursos de
licenciatura) fica condicionada a apresentagdo de projetos de iniciacdo a docéncia, conforme
os editais publicados pela CAPES. Uma vez aprovadas, as instituicdes recebem cotas de
bolsas e recursos de custeio e capital para o desenvolvimento das atividades do projeto. Cada
IES seleciona seus bolsistas e estes, durante as atividades didatico-pedagodgicas, recebem
orientagdo de um docente da licenciatura e de um professor da escola (COORDENACAO DE
APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NIVEL SUPERIOR, 2012d).

Percebemos uma significativa adesdo das instituigdes ao programa. A CAPES
contabiliza neste ano de 2012 a concessio de 49.321 bolsas””. Das quais, 40.092 foram
concedidas para Iniciacdo a Docéncia; 6.177 para Supervisao; 2.498 para Coordenacdo de
Area; 288 para Coordenagdo Institucional, e 266 para Coordenagdo de Area de Gestio
(COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NIVEL SUPERIOR,
2012d).

A CAPES concede cinco modalidades de bolsa aos participantes do programa:
Iniciacdo a docéncia (R$ 400,00); Supervisao (R$ 765,00); Coordenagdo de area (R$
1.400,00); Coordenacdo de area de gestdo de processos educacionais (R$ 1.400,00), e
Coordenagao institucional (R$ 1.500,00). Contudo, entendemos que o projeto ndo pode ser
analisado como uma iniciativa que permite a realizacdo de estdgio académico remunerado, o
que, em si mesmo, ndo ¢ condicdo sine qua non de transformacdo da formacao docente.

Quanto a UAB, trata-se de um sistema instituido pelo Decreto n® 5.800, de 8 de
junho de 2006, que, segundo seu artigo 1°, € “voltado para o desenvolvimento da modalidade
de educagdo a distdncia, com a finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos ¢
programas de educacao superior no Pais” (BRASIL, 2006, ndo paginado).

Conforme o Paragrafo Unico do citado artigo, o Sistema UAB tem por finalidade:

7 A UFMA e o Instituto Federal de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhdo (IFMA) séo as Gnicas

Instituicdes de Educagio Superior maranhenses participantes do PIBID (COORDENACAO DE
APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NIVEL SUPERIOR, 2012h>. O total de bolsas concedidas pelo
PIBID em 2012 (49.321) representa um crescimento superior a 80% em relagdo ao ano de 2011 (CAPES,
2012d).
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I - oferecer, prioritariamente, cursos de licenciatura e de formagdo inicial e
continuada de professores da educagio bésica;

IT - oferecer cursos superiores para capacitacdo de dirigentes, gestores e
trabalhadores em educagdo basica dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios;

III - oferecer cursos superiores nas diferentes areas do conhecimento;
IV - ampliar o acesso a educagao superior publica;

V - reduzir as desigualdades de oferta de ensino superior entre as diferentes regides
do Pais;

VI - estabelecer amplo sistema nacional de educagio superior a distancia; e

VII - fomentar o desenvolvimento institucional para a modalidade de educacgdo a
distancia, bem como a pesquisa em metodologias inovadoras de ensino superior
apoiadas em tecnologias de informacdo e comunicagdo (BRASIL, 2006, ndo
paginado).

Esse sistema integrado por universidades publicas pretende atingir aquela parcela
da populacdo com dificuldade de acesso a formagdo universitaria, em locais distantes e
isolados, mas a prioridade s@o os professores ainda sem graduag@o em efetivo exercicio na
educagao basica, bem como os dirigentes, gestores e trabalhadores em educagdo basica dos
estados, municipios e do Distrito Federal (COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE
PESSOAL DE NiVEL SUPERIOR, 2012g).

Até o final de 2013, a UAB contara com 1.000 Polos, alcancando a meta de
800.000 alunos em cursos de Graduagao, P6s-Graduacdo e Extensdo Universitaria. A proposta
do sistema permite que alunos, tutores e professores se envolvam em atividades pedagogicas
fora do ambiente virtual e explorem temas da atualidade e de grande relevancia, tais como:
educagdo ambiental, direitos humanos, relagdes étnico-raciais, questdes de gé€nero e
sexualidade.

Em seus cursos semipresenciais, a UAB procura minimizar os efeitos da
“estandartizacdo”, caracteristica dos cursos a distdncia. Assim, seus tutores e professores
podem valorizar aspectos da individualidade do aluno. Entretanto, a politica de formagéo
baseada em programas de ensino superior a distancia, embora articulada com polos de apoio
presencial, é criticada por Freitas (2007). A autora, inicialmente, considera positiva a ruptura
com programas de formagdo a distdncia de curta duragdo que funcionaram até pouco tempo
no Pais, mas os programas de instituicdes publicas atuais tem suas contradi¢oes:

sua priorizagdo vem se desenvolvendo em detrimento do refor¢o massivo as
licenciaturas nas universidades e demais IES, envolvidas em processos de
reformulagdo dos cursos de licenciaturas desde a aprovacdo das Diretrizes
Curriculares para Formag@o de Professores, em 2002, e dos cursos de Pedagogia, em
2006. No contexto em que foram produzidas, de grandes embates sobre as politicas
de formacdo de professores dos anos [Fernando Henrique Cardoso] FHC, as
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diretrizes  provocaram  movimentos  diferenciados,  contraditorios, no
desenvolvimento e materializagdo da organizagdo curricular em cada IES,
dependendo das concepgdes norteadoras dos curriculos e da histdria e trajetoria das
relagdes entre as areas especificas da licenciatura e as faculdades/centros e
departamentos de educagdo. Em varias universidades, os centros de educagéo e,
portanto, os estudos do campo da educag@o e os estudos pedagogicos foram alijados
da responsabilidade pela formagdo dos professores, rebaixando as exigéncias do
campo da teoria pedagdgica na organizagdo curricular. (FREITAS, 2007, p. 1221).

Além do mais, os cursos na modalidade a distdncia se apresentam como
alternativa para redugdo de custos e barateamento da formacdo. Por este motivo, ndo
conseguem evitar o rétulo de “politica compensatoria” para aqueles segmentos da populacio
que, historicamente, ficaram afastados do ensino superior publico.

As agdes do Governo Federal mostram que, desde a promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional em 20 de dezembro de 1996, com novas condi¢des
para a formacdo de professores e para o exercicio do ensino na educagdo basica, muitas
inovacdes foram introduzidas. Nesse contexto, devemos considerar também o Programa
Especial de Formagdo de Professores para Educagdo Basica e o Programa de Mestrado
Profissional para Qualificagdo de Professores da Rede Publica da Educagdo Basica, ambos
referenciados com a sigla PROEB (UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO, 2000;
COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NIVEL SUPERIOR,
2011Db).

O Programa Especial de Formacdo de Professores para Educagdo Basica ¢ uma
politica de formacdo de professores em servico, em consonancia com o artigo 87 das
disposi¢des transitorias da LDB que instituiu a Década da Educacio, iniciada em 2007. De
acordo com esse dispositivo legal, cada municipio brasileiro tem o dever de realizar
programas de capacitagdo para todos os professores em exercicio, inclusive, com a tecnologia
de educacdo a distancia, uma vez que “até®® o fim da Década da Educagio somente serdo
admitidos professores habilitados em nivel superior ou formandos por treinamento em
servigo” (§ 4° do art. 87) (BRASIL, 1996, nao paginado).

O programa ¢ financiado com recursos do Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), instituido

por meio da Emenda Constitucional n°® 14, de setembro de 1996, mas implantado somente em

% Ha severas criticas 4 redagdo desse pardgrafo das Disposi¢bes Transitorias. Nio se trata de “até”, mas
“ap6s” o fim da Década da Educagao.
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1° de janeiro de 1998"'. Esclarecemos que, por forca constitucional, 25% das receitas de
Estados e Municipios estdo vinculadas a Educagdo e que, conforme determina a citada
Emenda, 60% desses recursos devem ser destinados ao Ensino Fundamental, parcela que
equivale a 15% da arrecadagio®™. Em cumprimento ao que estabelece essa politica,
universidades mantém cursos especiais de graduagdo (licenciatura plena) em diversos
municipios por meio de convénio, contribuindo para a melhoria da qualidade da Educacdo
Basica.

O Programa de Mestrado Profissional para Qualificagdo de Professores da Rede
Publica da Educacao Basica foi aprovado pela CAPES por meio da Portaria n° 209, de 21 de
outubro de 2011, em nivel de pos-graduagao stricto sensu.

Diante da necessidade de aprimorar a sistematica de fomento ao citado programa,
nas modalidades presencial e a distancia, a CAPES, elaborou a Portaria n°® 209, de 21 de
outubro de 2011, estabelecendo em seu artigo 2° como objetivo exclusivo do Programa de
Avaliagdo da Rede Publica de Educagao Basica (PROEB) “fomentar a manutengdo e
desenvolvimento dos programas de pros-graduagdo em Mestrado Profissional, para
qualificacdo de docentes do ensino basico das redes publicas, recomendados pelo Conselho
Técnico-Cientifico de Educagio Superior da CAPES” (COORDENACAO DE
APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NiVEL SUPERIOR, 2011a, p. 14).

Ressaltamos que a bolsa de formagdo para professores da rede publica
regularmente matriculados em curso de Mestrado Profissional foi criada por meio da Portaria
n°® 289, de 21 de marco de 2011, alterada pela Portaria n® 478, de 29 de abril de 2011.

Em paralelo a consolidacdo das politicas publicas da Educagdo, aconteceram
incontaveis manifestagdes contra o que consideram retrocesso promovido pelo novo
ordenamento legal. No seio das discussdes envolvendo as Diretrizes Curriculares Nacionais

esta o papel que desempenha o curso de Pedagogia na formagdo de profissionais para a

81 Sobre a formulacdo e a regulamentacdo do FUNDEF e FUNDEB, Cf. OLIVEIRA, Rosimar de Fatima;
TEIXEIRA, Beatriz de Basto. Do FUNDEF ao FUNDEB: a qualidade ainda fora de pauta. 2009. Disponivel
em: <www.ufsj.edu.br/portal-repositorio/.../Rosimar%20e%20Beatriz.pdf>. Acesso em: 12 dez. 2012;
PINTO, José¢ Marcelino de Rezende A politica recente de fundos para o financiamento da educagio e seus
efeitos no pacto federativo. Educacdo & Sociedade, Campinas, v. 28, n. 100, p. 877-897, out. 2007.
Especial.

De acordo com Sousa e Bueno (2009, p. 15), “em 12 de setembro de 1996, com a Emenda Constitucional n.°
14, foi alterado o artigo 60 do ADCT e criado o FUNDEF, no ambito dos estados e do Distrito Federal,
constituido por 15% (60% de 25%) da receita proveniente dos seguintes impostos e transferéncias: [Imposto
sobre Circulagdo de Mercadorias e Servicos] (ICMS), [Imposto Sobre Produtos Industrializados]
(IPT)/Exportagdo, [Fundo Perpétuo de Educagdo] (FPE), [Fundo de Participagdo dos Municipios] (FPM) e
compensacao financeira da [Lei Complementar] (LC) n.° 87/96 (Lei Kandir)”.

82
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educacdo basica, entrelagando a exigéncia de formagdo superior, a criacdo dos Institutos
Superiores de Educagio e a criagdo do Curso Normal Superior, inova¢des introduzidas pela
LDB/96. Também devemos enfatizar a posicdo da ANFOPE e da ANPED em defesa da
organizagdo universitaria para as instituicdes formadoras e da base nacional comum para a
formagdo docente.

O tema continuou despertando intimeras manifestagdes de interesse da
comunidade educacional, como podemos depreender do reexame do Parecer CNE/CP n°
5/2005, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (Parecer
Homologado com Despacho do Ministro da Educacao, publicado no Diario Oficial da Unido
de 11/4/2006). O relatorio das Conselheiras Clélia Brandao Alvarenga Craveiro e Petronilha
Beatriz Gongalves e Silva aborda essencialmente a emenda retificativa ao art. 14 do Projeto
de Resolugao constante do Parecer CNE/CP n° 5/2005, proposta pela Comissao Bicameral de
Formagio de Professores™, que procurou dirimir eventuais dividas referentes ao disposto no
art. 64 da Lei n° 9.394/1996. O Conselho Nacional de Educagdo/Conselho Pleno aprovou o
voto da Comissdo, mas com voto contrario e declaracdo de voto do conselheiro Francisco

Aparecido Cordao, para quem

a emenda retificativa proposta pela Comissdo Bicameral de Formagdo de
Professores transforma o curso de Pedagogia em um curso genérico e desfigurado,
sem condi¢des de contribuir efetivamente tanto para a valorizagdo dos professores e
da sua formagdo inicial quanto para o aprimoramento da Educac@o Basica no Brasil
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 20064, p. 4).

E oportuno lembrar as 16 aptiddes/competéncias a serem conquistadas pelo

egresso do curso de Pedagogia, conforme o artigo 5° da Resolugao CNE/CP 1/2006%.

83 Art. 14. A Licenciatura em Pedagogia nos termos do Parecer CNE/CP n°® 5/2005 e desta Resolugio assegura

a formagdo de profissionais da educagdo prevista no art. 64, em conformidade com o inciso VIII do art. 3° da
Lei n® 9.394/96.

§ 1°. Esta formagdo profissional também podera ser realizada em cursos de pos-graduagio, especialmente
estruturados para este fim e abertos a todos os licenciados.

§ 2° Os cursos de poés-graduagdo indicados no § 1° deste artigo poderdo ser complementarmente
disciplinados pelos respectivos sistemas de ensino, nos termos do Paradgrafo tnico do art. 67 da Lei n°
9.394/96 (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2006a, p. 2).

Art. 5° O egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a:

I - atuar com ética e compromisso com vistas a constru¢do de uma sociedade justa, equanime, igualitaria;

IT - compreender, cuidar e educar criangas de zero a cinco anos, de forma a contribuir, para o seu
desenvolvimento nas dimensdes, entre outras, fisica, psicoldgica, intelectual, social;

III - fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criangas do Ensino Fundamental, assim como
daqueles que ndo tiveram oportunidade de escolarizagdo na idade propria;

IV - trabalhar, em espagos escolares e ndo-escolares, na promog¢do da aprendizagem de sujeitos em diferentes
fases do desenvolvimento humano, em diversos niveis e modalidades do processo educativo;

V - reconhecer e respeitar as manifestagcdes e necessidades fisicas, cognitivas, emocionais, afetivas dos
educandos nas suas relagdes individuais e coletivas;

VI - ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes, Educacio Fisica, de forma
interdisciplinar e adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano;

84
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Apesar de todas essas iniciativas procurando atender aos dispositivos legais e a
necessidade de conhecimento mais aprofundado para o professor que atua na Educagdo
Bésica, pelo fato de ser uma formagao aligeirada e pela forma que se tem implementado nos

estados, questionamos: qual o lugar de uma formacao multicultural?

4.2 O curso de Pedagogia de uma Instituicio de Ensino Superior publica do estado do

Maranhio

Este topico tem por objetivo apresentar algumas consideragcdes que permitam
situar o curso de Pedagogia do CECEN no contexto da UEMA e do projeto educacional que
vislumbrou solucionar o problema da falta de professores qualificados para o ensino médio,
esperando, assim, realizar o milagre da transformacao da realidade maranhense.

O texto tem como fontes o Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia do Centro
de Estudos Superiores de Caxias (CESC) e o Projeto Politico-Pedagogico do Curso de
Pedagogia Licenciatura do CECEN/UEMA. Pretendemos desenvolver, tdo somente, um breve
enfoque da trajetoria desse curso.

Ap6s treze anos de debate, Jodo Goulart sanciona, em 20 de dezembro de 1961, a

primeira Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 4.024), que viabiliza a

VII - relacionar as linguagens dos meios de comunicag@o a educagfo, nos processos didatico-pedagogicos,
demonstrando dominio das tecnologias de informagdo e comunicacdo adequadas ao desenvolvimento de
aprendizagens significativas;

VIII - promover e facilitar relagdes de cooperagdo entre a instituicdo educativa, a familia e a comunidade;

IX - identificar problemas socioculturais e educacionais com postura investigativa, integrativa e propositiva
em face de realidades complexas, com vistas a contribuir para superagdo de exclusdes sociais, étnico-raciais,
econdmicas, culturais, religiosas, politicas e outras;

X - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferengas de natureza ambiental-ecologica,
étnico-racial, de géneros, faixas geracionais, classes sociais, religides, necessidades especiais, escolhas
sexuais, entre outras;

XI - desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo dialogo entre a area educacional e as demais areas do
conhecimento;

XII - participar da gestdo das instituigdes contribuindo para elaboragdo, implementagdo, coordenagio,
acompanhamento e avaliacdo do projeto pedagogico;

XIII - participar da gestdo das instituigdes planejando, executando, acompanhando e avaliando projetos e
programas educacionais, em ambientes escolares e nao-escolares;

XIV - realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre outros: sobre alunos e alunas e a realidade
sociocultural em que estes desenvolvem suas experiéncias ndo-escolares; sobre processos de ensinar ¢ de
aprender, em diferentes meios ambiental-ecoldogicos; sobre propostas curriculares; e sobre organizagdo do
trabalho educativo e praticas pedagogicas;

XV - utilizar, com propriedade, instrumentos proprios para construcdo de conhecimentos pedagdgicos e
cientificos;

XVI - estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras determinagdes legais que lhe caiba
implantar, executar, avaliar e encaminhar o resultado de sua avaliagdo as instdncias competentes (BRASIL,
2006b, p. 2 € 3).
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equivaléncia dos campos de formagdo do ensino médio (técnico e secundario), e torna mais
abrangente o acesso aos cursos superiores. Com o golpe militar de 1964, diante da crise
provocada pela Universidade que combatia a dependéncia do pais ao capital internacional, e
da necessidade de tornar a educacdo brasileira compativel com o novo quadro politico, o
governo de Costa e Silva edita a LDB de 61, aprovando a Lei n° 5.540/68, que fixa normas de
organizacdo e funcionamento do ensino superior ¢ sua articulagio com a escola média — a
conhecida lei da reforma universitaria. E na efervescéncia desse momento impar da nossa
historia, na vigéncia do acordo do MEC com a United States Agency for International
Development (USAID)®, baseado nos principios de eficiéncia e produtividade, e durante o
governo de José Sarney (1966 a 1971), que desenvolve o projeto Centauro objetivando a
formag¢do de professores do primeiro ciclo para o “Maranhdo Novo”, que o curso de
Pedagogia da UEMA tem origem na Faculdade de Formacao de Professores para o Ensino
Médio (FFPEM), instituida pela Lei n® 2.821, de 23 de fevereiro de 1968, e operacionalizada
por meio do convénio firmado com a Universidade de Sdo Paulo.

Desde 1973, quando foi realizado o vestibular para um curso parcelado, o curso
de Pedagogia retne estudantes provenientes de diversos municipios maranhenses e de
Teresina, capital do Piaui. Nesse mesmo ano, a Portaria n° 23 institui o Departamento de
Pedagogia, e, em 15 de dezembro de 1977, o Decreto 81.037% reconhece os cursos de
Pedagogia, Letras, Ciéncias e Estudos Sociais da Faculdade de Educagdo de Caxias, nome
que recebe em 1972 quando se incorpora a Federa¢do das Escolas Superiores do Maranhdo —
FESM. Com a transformagdo da FESM em UEMA®’, a Faculdade passa a ser identificada
como Unidade de Estudos de Educacao de Caxias (UEEC).

Entre 1982 ¢ 1994, ocorrem trés reformulagdes no projeto do curso de Pedagogia.
A primeira reformulacdo ¢ desenvolvida no contexto da criagio da UEMA. As seguintes,
acontecem motivadas pela propria realidade caxiense, carente de pessoal qualificado para a

formagdo de docentes para o nivel elementar. Assim, no momento inaugural de sua historia, o

85
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Ageéncia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional.

Art. 1°. “E concedido reconhecimento aos cursos de Pedagogia, com habilitagio em Administragdo Escolar
de 1° Grau, de Letras, de Ciéncias, e de Estudos Sociais, todos com licenciatura de 1° grau, ministrados pela
Faculdade de Educacdo de Caxias, mantida pela Federagao das Escolas Superiores do Maranhdo, com sede
na cidade de Caxias, Estado do Maranhao” (BRASIL, 1977, p. 17301).

Segundo o Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia do CESC, a Faculdade de Engenharia Souza Marques
(FESM), criada pela Lei Estadual 3.260 de 22 de agosto de 1972, foi transformada em UEMA, autarquia de
natureza especial, por meio da Lei 4.400 de 30 de dezembro de 1981, cujo funcionamento foi autorizado pelo
Decreto Federal 94.143, de 25 de margo de 1987 (UNIVERSIDADE ESTADUAL DO MARANHAO,
2008b).
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curso habilita em Administracdo Escolar (Licenciatura Curta) e, a partir de 1986, em
Magistério das Matérias Pedagdgicas do 2° Grau (Licenciatura Plena) - autorizagdo conferida
pelo parecer de n° 76/85 do Conselho de Educagao.

No ano de 1992, o governador Edison Lobo™, procurando superar a precariedade
do ensino fundamental e médio que caracterizava a educacdo no Estado, implanta o Programa
de Capacitacao de Docentes (PROCAD) da Rede Publica Oficial de Ensino. Na ocasido, a
Resolucdo n° 100 — Conselho Universitario (CONSUN)/UEMA, de 19 de novembro de 1992,
institui os cursos de licenciatura que seriam desenvolvidos no Programa®. Em sua versio
original, o PROCAD tem como finalidade a implementacdo de uma politica destinada a
graduacdo, em cursos de licenciatura plena, dos educadores da rede publica em atividade.

A partir de 1994, a UEEC passa a denominar-se CESC, oferecendo, a partir de
janeiro de 1995, o curso de Pedagogia, em regime intensivo e parcelado, para os alunos dos
polos de Caxias e Presidente Dutra.

Em 2002, o curso passa por ampla reformulag@o no propoésito de atender as demandas
da sociedade contemporanea no desenvolvimento das competéncias fundamentais ao exercicio da
docéncia: gestdo escolar, orientacdo educacional, supervisdo escolar, educacio de jovens e adultos
e educacao especial. No segundo semestre de 2003, o curso alcanga a carga horaria de 3.240
horas. Com o estabelecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduagéo
em Pedagogia, licenciatura, por meio da Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, e com o
recredenciamento da UEMA, promovido pela Resolugdo n® 126/2008 — CEE, desenha-se, em
2008, o atual Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia do CESC.

Por outro lado, salientamos que a implantacio do PROCAD, em 1992, tem
repercussdo direta na criagdo do curso de Pedagogia do CECEN. A principio com a oferta dos
cursos de Licenciatura em Pedagogia, em Letras e em Ciéncias, que funcionam em regimes
intensivo (parcelado) e regular. O regime intensivo destina-se ao atendimento dos programas
especiais da Universidade, sendo constituido em blocos de disciplinas oferecidas no decurso
das férias escolares, promovendo a participacdo dos educadores procedentes dos diversos

municipios adjacentes aos campi da Universidade, bem como daqueles residentes nos

¥ Edison Lobdo administrou o Estado do Maranhéo no periodo de 15 de margo de 1991 a 2 de abril de 1994,
quando renunciou ao cargo para disputar vaga no Senado Federal.

¥ 0 PROCAD ¢ aprovado pela Resolugio n° 101/92-CONSUN/UEMA, de 07/12/92, com o objetivo de
oferecer em sua 1* etapa, cursos especiais parcelados intensivos de licenciatura plena nos campi de Sio Luis,
Caxias, Imperatriz e Bacabal, para qualificar, exclusivamente, professores das redes oficiais de ensino
estadual e municipal.
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proprios municipios-sede dos campi. O regime regular, ao contrario, oferece disciplinas
ministradas ao longo do ano letivo da Universidade, no periodo noturno, para os professores
ainda sem formacao pedagogica em nivel superior e residentes nos municipios-sede dos
campi da Universidade.

O curso de Pedagogia inicia suas atividades no primeiro semestre de 1993, com a
realizagdo de exame vestibular exclusivo para os professores da rede oficial de ensino sem
habilitagdo em nivel superior.

Dado o consideravel crescimento da UEMA, sua estratégia administrativa ¢
alterada. Em 1994, as Unidades de Ensino sdo transformadas em Centros. Em 1995, cria-se o
CECEN, que abriga os cursos desenvolvidos no PROCAD. Em 2000, a Resolugdo n® 112 —
CEE reconhece o curso de Pedagogia do CECEN, com habilitacdo em magistério, que devido
a grande demanda passa a ter funcionamento regular noturno.

Conforme o Projeto Politico-Pedagogico vigente, o curriculo do curso de
Pedagogia do CECEN/UEMA oferece mais que um lastro de conhecimentos, permite
“a constru¢do continua de novos conhecimentos, mediante o confronto permanente com as
experiéncias construidas em outros espacos de aprendizagens, possibilitado pela pesquisa
cientifica e praticas investigativas” (UNIVERSIDADE ESTADUAL DO MARANHAO,
2008a, p. 9). Nessa perspectiva, o curso dedica-se a qualificagdo profissional pautada nas
exigéncias sociais e legais, orientando a pratica pedagogica para a formagao de professores de
modo a exercer fungdes de magistério na Educac@o Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacao Profissional
na area de servicos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagogicos, em atencdo ao disposto no artigo 4° da Resolugdo CNE/CP n°

1/2006. Assim, o curso tem por objetivo:

- Subsidiar a reflexdo e a compreensdo do contexto social - politico - economico e
educacional da sociedade brasileira, tendo em vista uma atuacdo do profissional
critico e criativo;

Propiciar fundamentos teodrico-metodologicos da pesquisa em educagdo
necessarios a producdo do conhecimento e reconstrugdo do fazer pedagogico;

\ \

Aprofundar conhecimentos necessarios a criacdo, a execugdo e a avaliagdo de
acoes pelos diferentes sujeitos da aprendizagem,;

Proporcionar o uso de diferentes linguagens e tecnologias na promogdo da
aprendizagem, estabelecendo relagdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade;

Formar profissionais capazes de intervir, de forma competente, na realidade da
educac@o brasileira;

Atuar com ética e compromisso com vistas a construgdo de uma sociedade justa,
equéanime, igualitaria;
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- Trabalhar em espagos escolares e ndo-escolares, na promogao da aprendizagem de
sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano, em diversos niveis e
modalidades do processo educativo;

- Participar da gestdo das instituigdes contribuindo para elaboragdo, implementacao,
coordenagdo, acompanhamento e avaliagdio do projeto pedagodgico
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DO MARANHAO, 2008a, p. 17-8).

As orientagdo normativas constantes do quadro abaixo (Quadro 2) estruturam o

curriculo do curso de Licenciatura em Pedagogia, espelhando a concepgdo, as intengdes e 0s

propositos assumidos como referenciais:

Quadro 2 — Bases legais do curriculo do curso de Licenciatura em Pedagogia

Orientacées Normativas

O que estabelece/autoriza

Lei n® 9.394/96, de 20 de dezembro de 1996
Resolucao n°® 203/2000 - Conselho de
Ensino, Pesquisa e Extensao
(CEPE)UEMA

Parecer CNE n° 09/2001

Parecer CNE/CP/28/2001

Resolugdo n® 261/2001 - CEPE/UEMA

Instru¢ao Normativa n° 1/2001 — PROGAE
Resolugao n° 276/2001 - CEPE/UEMA

Resolugao CNE/CP/1/02, de 18 de fevereiro
de 2002

Resolucdo CNE/CP/2/02, de 19 de fevereiro
de 2002

Parecer CNE/CP n° 5/2005

Resolugdo CNE/CP n° 1/2006

Diretrizes € Bases da Educagdo Nacional.
Diretrizes Gerais Curriculares de Graduagao.

Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacgdo de professores de educagdo basica,
em nivel superior, curso de licenciatura.
Duracdo e carga horaria dos cursos de
Formagao de Professores da Educacao Basica,
em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena.

Prazo para elaboragdo e aprovacdo do projeto
politico-pedagogico de cursos de graduagao.
Normas para elaboragdo do  Projeto
Pedagogico.

Flexibilizacdo dos curriculos de graduagao.
Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formagdo de professores da educagao basica
em nivel superior, curso de licenciatura de
graduacdo plena.

Duracdo e carga horaria dos cursos de
licenciatura, de graduagdo plena, de formagdo
de professores da educacdo basica em nivel
superior.

Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia.

Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduagdo em Pedagogia,
Licenciatura.

Fonte: Universidade Estadual do Maranhao (2008a)
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Aos mencionados dispositivos legais, o Projeto Politico-Pedagdgico acrescenta
ainda as Diretrizes Curriculares do curso de graduacdo propostas pela Comissdo de
Especialistas — MEC/SESu.

O curso apresenta-se estruturado em oito periodos, com disciplinas especificas
para cada um deles. H4 também atividades complementares obrigatorias (as Atividades
Académico-cientifico-culturais e o TCC) e um leque de oportunidades profissionais por meio
da oferta de onze disciplinas optativas’’. No total, sdo 3.435 horas de carga, representando
183 créditos (ANEXO C). Em parceria com o Nucleo Interdisciplinar em Educagdo Especial
(NIESP)/UEMA, o curso promove ainda

acOes voltadas para as informagdes acerca dos fundamentos axiologicos da inclusdo
escolar das pessoas com necessidades educacionais especiais, por meio de
seminarios, palestras, oficinas, mini-cursos e servico de apoio pedagdgico como
Libras e transcrigdo em Braille (UNIVERSIDADE ESTADUAL DO MARANHAO,
2008a, p. 65).

As atividades Académico-cientifico-culturais sdo realizadas a partir da iniciativa
da UEMA, por meio de convénios e parcerias, ou como empreendimento proprio do aluno.
Nos dois casos, cabe a Coordenagdo Pedagodgica do curso o acompanhamento e controle das
atividades do aluno, bem como a certificagdo para composicdo da carga horaria de 225
(duzentas e vinte e cinco) horas, correspondente a 5 (cinco) créditos distribuidos do primeiro
ao oitavo periodo.

A elaboragdo do TCC demanda mecanismos de orientagdo e avaliacdo das
atividades desenvolvidas pelo aluno, podendo constituir-se de “producdo de trabalho
monografico; proposta pedagdgica, com fundamentacdo em paradigmas educacionais; projeto
metodoldgico integrado, e producdo e defesa de relatorio de estagio curricular ou monitoria”
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DO MARANHAO, 2008a, p. 63). Esclarecemos que tal
producdo académica deve seguir as Normas Gerais de Graduacdo (Resolucdo 423/2003-
CONSUN/UEMA)’".

De acordo com o nticleo de formagao, as disciplinas estdo organizadas em trés
grupos: Estudos Basicos, Aprofundamento ¢ Diversificagdo de Estudos e Estudos
Integradores (ANEXO D), constituindo uma dindmica curricular que prestigia contetdos

necessarios a compreensao da realidade e a reflexdo critica sobre a educacdo e a sociedade.

% Para integralizagio do curso, o aluno deve selecionar pelo menos duas disciplinas do Niicleo Livre.
% Em virtude da criagdo do Nucleo de Tecnologias para a Educagdo (UemaNet) e do Programa Darcy Ribeiro,
ndo contemplados nas normas vigentes, além de outras importantes agdes, a UEMA, em 17/07/2012,

mobilizou a comunidade académica para reformular as Normas Gerais de Ensino e Graduacgio
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DO MARANHAO, 2012).
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Desse modo, o educador em formacgdo ¢ capaz de interagir com o meio e responder as
exigéncias atuais do contexto sociocultural.

O Projeto Politico-Pedagdgico elegeu a relagdo teoria-pratica na integragdo do
saber-fazer como um dos eixos basicos do curso. Em consequéncia, a estrutura curricular
procura garantir a interdisciplinaridade e a flexibilidade das praticas pedagogicas
desenvolvidas, privilegiando o “fazer e o pensar” cotidiano.

Objetivando implementar o processo de formagdo de profissionais da educagdo, o
Projeto Politico-Pedagdgico apoia-se em bases ético-politica, epistemologica e didatico-
pedagogica, defendendo a visdo de unidade da teoria e da pratica, constituida na dindmica do
processo educativo, numa relagdo de interdependéncia e reciprocidade.

O processo pedagdgico do curso ¢ o alicerce da competéncia ético-politica do
profissional que, no exercicio de suas fungdes, seja na Educagdo Basica ou no Ensino
Superior, ocupar-se-4 desta mesma empreitada. Assim, os fundamentos ético-politicos, em

meio ao processo pedagdgico profissional, justificam-se

pelo imperativo de ter que formar um professor sujeito ético-moral, o cidadao, isto &,
que tenha consciéncia plena da intencionalidade e do valor da tarefa educativa numa
sociedade necessitada de reafirmag@o, do sujeito, dos valores da liberdade, da
dignidade, da honestidade, da justica, da honra, da felicidade e do bem, e que sejam
cidaddos participativos, democraticos, autdbnomos, fraternos comprometidos com a
superagdo das discriminagdes e desigualdades sociais, bem como com a construgdo
de uma sociedade democratica (UNIVERSIDADE ESTADUAL DO MARANHAO,
2008a, p. 11).

Para o coletivo dos professores a educagdo ¢ fator essencial de humanizacao do
homem, concorrendo para esse fim, com igual medida, o fator trabalho.

Os fundamentos epistemologicos baseiam-se numa concepgao de formacao que se
desenvolve necessariamente em bases cientificas. Consequentemente, em observancia aos
preceitos da Lei n® 9.394/96, do PNE, do Plano Nacional de Graduacdo (PNGrad), das
Diretrizes para a Formacdo Inicial de Professores da Educagdo Basica (DFPEB) e das
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), o curso esquematiza seu processo pedagogico de

formagao do profissional de educacao considerando a

estruturagdo da educac@o nos alicerces da aprendizagem do aprender a aprender,
aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser; a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo; a unidade das dimensdes académica, profissional e de
pesquisa no processo educativo enquanto componentes pedagogicos estruturados do
curso; a unidade de educag@o, instru¢do e transformagdo no processo pedagodgico
profissional; a unidade entre Curso de Pedagogia, escola basica e comunidade no
processo pedagodgico; o carater grupal e pessoal do processo pedagogico
profissional; o vinculo entre teoria e pratica; a contextualizagcdo socio-politico-
econdmica; a profissionalizagdo, a fundamentagdo, a interdisciplinaridade e a
sistematicidade (UNIVERSIDADE ESTADUAL DO MARANHAO, 2008a, p. 13).



102

Esclarecemos que os quatro pilares da educag@o (aprender a aprender, aprender a
fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser), mencionados anteriormente como um dos
principios do processo pedagdgico do curso, foram apresentados pela Comissao presidida por
Jacques Delors como elementos indissociaveis e interdependentes, fundamentais no atual
mundo globalizado (DELORS, 1999). Contudo, ndo estdo isentos de critica. Foucault (2001)
nos incita a refletir sobre os mecanismos de funcionamento social e poder disciplinar que
produz o homem necessario a conservagdo dos processos da sociedade industrial capitalista.

A concepgdo historico-cultural de educacdo orienta a pratica pedagogica como
pressuposto teérico-metodoldgico, na expectativa de melhor enfrentar os desafios
educacionais do futuro imediato. Por esse motivo, a énfase da formacao busca transcender a
mera formacao técnica, uma vez que o curso, para consecucdo dos seus objetivos e efetivagdo
do perfil profissional almejado, reconhece a necessidade de adotar critérios bem definidos
sobre 0 que ensinar e como ensinar, constituindo, dessa forma, seus fundamentos didatico-
pedagdgicos.

Atualmente, a estrutura organizacional da UEMA ¢ constituida de dezenove
Centros, quatro deles no campus de Sdo Luis (Centro de Educagdo, Ciéncias Exatas e
Naturais; Centro de Ciéncias Tecnologicas; Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas, e Centro de
Ciéncias Agrarias) e quinze Centros de Estudos Superiores nos campi do interior do estado
(Caxias, Bacabal, Imperatriz, Balsas, Santa Inés, Pedreiras, Timon, Grajal, Acailandia,
Colinas, Z¢ Doca, Presidente Dutra, Pinheiro, Itapecuru Mirim e Sdo Jodo dos Patos).

Com a estrutura atual, que evidencia a interiorizagdo do ensino superior, a UEMA
assume o desafio de contribuir para a renovacdo do conhecimento humano, articulando
ensino, pesquisa e extensdo, de modo a atender as demandas regionais e nacionais, em
cumprimento ao que determina o Art. 43 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996.

Libaneo (2012) destaca a necessidade de compreender a escola no contexto de
seus multiplos determinantes. Nesse sentido, procura demonstrar que o extraescolar e o
intraescolar sdo espacos que se interpenetram. O “fora”, ambiente sociocultural e institucional

em que a escola esta inserida, é geralmente identificado pelos

elementos ideoldgicos, sociais, politicos, econdmicos, culturais, geograficos etc. que
repercutem, de alguma forma, na vida das escolas e das salas de aula, afetando os
objetivos, o Curriculo, as metodologias e procedimentos de ensino, as formas de
organizago e gestio (LIBANEO, 2012, p. 334).

O “dentro”, segundo Libaneo (2012), relaciona-se com a vida da escola, com seu

cotidiano e dindmica, inclui o edificio escolar; os recursos materiais e didaticos; o Curriculo



103

adotado; a relacdo pedagogica: os professores e sua formagdo, envolvimento, motivagdo; o
aluno e suas caracteristicas individuais e socioculturais.

Depreendemos, entdo, que a escola ndo ¢ somente um lugar de realizagdo dos
objetivos da sociedade e do proprio sistema escolar, mas um espago em que diferentes
culturas se entrelagam, intercruzam.

Acreditamos ainda que a formacdo de professores se da em contextos
diversificados e, como defendem Garcia e Alves (2012), inicia-se muito antes da entrada do
aluno num curso de formacdo. As autoras entendem que o contexto de formagdo envolve
diversas “praticasteoriaspraticas” (de formacdo académica; pedagogicas cotidianas; das
politicas de governo; coletivas dos movimentos sociais; das pesquisas em educacdo; de

3

produgdo e “usos” de midias, e de vivéncias nas cidades, nos campos e a margem das
estradas). Assim, o curso de Pedagogia do CECEN/UEMA reflete os momentos sociais € as
respostas politicas as agdes hegemonicas, incluindo nos ementarios da estrutura curricular
disciplinas como Etica e Cidadania; Educagdo e Movimentos Sociais; Educagdo Sexual;
Historia e Cultura Afro-Brasileira; Educagdo Escolar Indigena, e Educagdo do Campo.

O curso atende as determinacdes legais, estando igualmente sintonizado com as
conquistas dos chamados “novos movimentos sociais” (lésbicas, gays, bissexuais, travestis,
transexuais e trangéneros (LGBTT), dos negros, das mulheres, dos sem-terra, dos sem-teto ¢
dos que estdo privados de direitos). Considerando que o curso iniciou suas atividades apos a
constituicdo da ANFOPE, traz também as ideias-base que nortearam as discussdes sobre

tematicas atuais e de grande relevancia como o Curriculo unico. Enfatizamos que a ANFOPE

confirma a Base Comum Nacional

como principio norteador da formagdo dos profissionais da educagdo, sendo
concebida “ndo como curriculo minimo”, € sim como uma concepgdo basica de
formag@o que orienta a defini¢do de conhecimentos fundamentais para o trabalho
pedagdgico, da articulagdo da teoria e pratica, e das relagdes entre educagdo e
sociedade  (ASSOCIACAO NACIONAL PELA FORMACAO DOS
PROFISSIONAIS DA EDUCACAO, 2000, p. 27).

Nesse sentido, para efetivar a formacdo proposta, o curso de Pedagogia do
CECEN/UEMA entende ser fundamental uma pratica pedagodgica contextualizada,
significativa, inter e transdisciplinar tendo como sustentaculo a investiga¢do dos problemas
que comprometem o processo ensino-aprendizagem e que justificam a agdo coletiva de seus

professores.
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5 O MULTICULTURALISMO NA FORMACAO DO PEDAGOGO: percepgdes dos

sujeitos

A cultura contempordnea e o multiculturalismo sdo caracterizados pela
ambiguidade, imprecisdo. Nesse universo, encontram-se justaposi¢des e coincidéncias
indicadoras da dissolugdo das diferencas culturais, o que néo seria algo inédito, para o futuro,

mas um processo. Cardoso (1982, p. 15-16) assegura que:

Sempre que os antropologos procuraram qualificar culturas especificas definindo
seus limites, enfrentaram problemas dificeis. Entre a reagdo de um conjunto abstrato
de costumes, valores e comportamentos herdados e as realidades historicas com que
se deparam os investigadores, estdo todas as sobreposi¢des, semelhangas e
diferencas que apagam limites e testemunham contatos. S6 uma sociedade
completamente isolada e homogénea poderia ostentar uma cultura exclusivamente
sua e inteiramente ndo diferenciada. Por essa razdo, o conceito de cultura, mesmo
quando aplicado as sociedades primitivas, descreve uma realidade ndo homogénea.

Peter Burke (2003) afirma que processos como a globalizagdo, migracido e
intercAmbio cultural sempre existiram; o que ha de novo ¢ a celeridade e a escala com que as
trocas culturais se desenvolvem®”.

Durante passagem pelo Rio de Janeiro, quando participou do coléquio Itat Rumos
Jornalismo Cultural 2007, Burke concedeu entrevista a Bruno Dorigatti na qual reconhece que
ha uma invasdo da cultura norte-americana, mas ndo € um caso de pura imposi¢ao, pois ha
cooperagdo e convivéncia, no Brasil, na Africa e na Asia. Burke entende que existem varios
tipos de imperialismo, mas ¢ reticente com a expressdo imperialismo cultural. Nessa

entrevista, Burke comentou sobre o hibridismo cultural e utilizou o Brasil como exemplo:

Vejo hibridismo em todo lugar, mas ndo vejo pluralismo em todo lugar. Esse
hibridismo acontece no campo da medicina. Uma pessoa que ndo se sente muito
bem vai para o médico, podemos dizer, ortodoxo. Mas talvez, na préxima semana,
ainda ndo se sentindo muito bem, ele va a um espiritista ou a medicina alternativa.
Tudo isso sem pensar que possa dar qualquer problema. Para os ingleses, isso ainda
—ndo vou dizer que é impensavel — mas ¢ muito mais raro. Os brasileiros fazem isso
quase sem pensar, ¢ tdo normal. E ¢ ainda mais emblematico no caso da religido.
Estou acostumado a uma variedade de religides, mas ndo a uma pessoa ter uma
variedade de lealdades (DORIGATTTL, 2007, ndo paginado).

Garcia Canclini (2007) entende que a hibridacdo cultural estd associada ao
crescimento urbano que propicia uma oferta simbolica heterogénea, revigorada por uma
constante interacdo do local com redes nacionais e transnacionais de comunicag¢do. O autor

finaliza que as hibridagdes descritas ao longo do seu livro

2 Na andlise de Garcia Canclini (1983, p. 26, grifo nosso), “a multinacionalizacdo do capital, que ¢

acompanhada pela transnacionalizagdo da cultura, impde uma troca desigual tanto aos bens materiais quanto
aos bens simbdlicos”.
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[...] levam a concluir que hoje todas as culturas sdo de fronteira. Todas as artes se
desenvolvem em relagdo com outras artes: o artesanato migra do campo para a
cidade; os filmes, os videos e cangdes que narram acontecimentos de um povo sdo
intercambiados com outros. Assim as culturas perdem a relagdo exclusiva com seu
territorio, mas ganham em comunicagdo e conhecimento (GARCIA CANCLINI,
2007, p. 29).

Para o Garcia Canclini (2007), no curso de qualquer fronteira ha arames bem
tensionados, mas também ha arames caidos que constituem uma possibilidade de
transgressao, desestabilizacdo das diferencas e dissolucdo das marcas identitarias. Por
enquanto, as culturas nacionais persistem, embora os fluxos também sejam assimétricos ou
exatamente porque o sdo.

Moreira e Candau (2010, p. 7) constatam que, “quer usado como meta, conceito,
atitude, estratégia ou valor, o multiculturalismo costuma referir-se as intensas mudangas
demograficas e culturais que t€ém ‘conturbado’ as sociedades contemporaneas”. Definir o que
ensinar e como representar as diferentes culturas no curriculo alcanga o mais elevado nivel de
complexidade. Dai, em razdo da natureza desse conflito, a existéncia de inimeras propostas
buscando solucdes para os problemas sociais que, talvez, nem seriam percebidos se ndo fosse
a visibilidade dos grupos e seus movimentos (étnicos, de género, LGBT, religiosos etc.).

Neste  capitulo, procuramos evidenciar as  presengas/auséncias do
multiculturalismo na formacdo do pedagogo em uma institui¢do de ensino superior publica,
tecendo, inicialmente, algumas consideragdes sobre o curso e seu corpo docente e discente.

Conforme o Projeto Politico-Pedagdgico, o curriculo do curso de Pedagogia deve
permitir uma consistente formacgdo profissional, a participacdo em eventos da area e a
elaboracdo de um trabalho de conclusdo de curso, assegurando tempo para pesquisas, leituras
e realizacdo das atividades. O curso desenvolve-se em 04 (quatro) anos para a certificagdo
Licenciatura em Pedagogia, com um total de 3.435 horas, como ja mencionamos
anteriormente. A carga horaria considera a determinagdo legal de 200 dias letivos anuais’,
com 4 horas diarias, em média. Ha o reconhecimento de que a agdo pedagogica se desdobra,
na dindmica sociocultural da contemporaneidade, para além da educacdo escolar. Portanto,
oferece as disciplinas do Nucleo Livre (optativas), oportunizando ao aluno a sele¢do minima
de 02 (duas) delas para integraliza¢do do curso, cujo prazo maximo ¢ de 8 (oito) anos.

O corpo docente do curso de Pedagogia constitui-se de 35 professores efetivos,
dos quais 17 (dezessete) tém graduacdo em Pedagogia; 6 (seis), em Filosofia; 3 (trés), em

Psicologia; 3 (trés), em Letras; 2 (dois), em Ciéncias Sociais; 1 (um), em Servi¢o Social; 1

Segundo o Art. 47° da Lei n® 9.394/1996, “Na educagdo superior, o ano letivo regular, independente do ano
civil, tem, no minimo, duzentos dias de trabalho académico efetivo, excluido o tempo reservado aos exames
finais, quando houver” (BRASIL, 1996, ndo paginado).
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(um), em Matemadtica; 1 (um), em Educacdo Fisica, e 1(um), em Geografia. Do total, 6 (seis)
sdo especialistas; 28 (vinte e oito) mestres, ¢ 1 (um) doutor. Para a realizacdo das atividades
docentes, o curso conta ainda com 5 (cinco) professores substitutos, aprovados em processos
seletivos simplificados.

O corpo discente resulta de alunos egressos do ensino médio de escolas publicas e
particulares, selecionados no Programa de Acesso Seriado ao Ensino Superior (PASES), que
substitui o vestibular tradicional, bem como transferidos de outros cursos da propria
universidade ou de outras instituicdes de ensino superior. Atualmente, o curso de Pedagogia
possui 248 alunos em regime regular, sendo que as atividades académicas de 7 (sete) deles
encontram-se interrompidas por tempo indeterminado, por solicitacdo de trancamento de
matricula. Normalmente, verifica-se a entrada de 35 (trinta e cinco) alunos por periodo, para
atividades desenvolvidas em dois turnos (no noturno, a maior parte das disciplinas; no diurno,
a Pratica como Componente Curricular e o Estagio Curricular Supervisionado).

A nossa pesquisa de campo iniciou em 30 de maio de 2012 com a entrevista do
coordenador do curso, dos professores representantes de cada periodo e dos alunos
matriculados no ultimo semestre, selecionados aleatoriamente.

O perfil dos educadores que livremente concederam entrevista estd demonstrado

no quadro seguinte (Quadro 3).

Quadro 3 — Perfil dos Educadores participantes da pesquisa”

VT Exerce
Experiéncia atividade
Sexo Titulacido profissional Faixa etaria
em outra
(em anos) o .~
instituicao
M F Esp Mest Dout <10 11a20 >21 S N 4lad45 >46
3 6 - 9 - 1 5 3 8 1 5 4

Fonte: Elaboragdo do autor.

Os alunos entrevistados integram uma turma que iniciou no segundo semestre de
2008, com 34 (trinta e quatro) mulheres e 1 (um) homem. Portanto, destaca-se a prevaléncia

feminina em torno de 97%’°. Das 22 (vinte e duas) alunas remanescentes’®, somente 5 (cinco)

O coordenador do curso de Pedagogia estd incluso no Quadro 1, pois integra o corpo docente do
Departamento de Educagao e Filosofia.

SN Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) 2011 do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), divulgada em 21 de setembro de 2012, aponta que a populag@o residente no Brasil foi
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aceitaram participar da pesquisa espontaneamente, levando-nos a decidir pela inclusdo dos
que cursavam o 7° periodo para atingir o nimero de alunos inicialmente previsto.

Com o encerramento das atividades académicas do primeiro semestre e diante da
impossibilidade de manter contato com a nova turma, os trabalhos foram retomados somente
no contexto do segundo semestre, quando tais alunos ja se encontravam no ultimo periodo.
Assim, o calendario nos possibilitou entrevistar, exclusivamente, os alunos do 8° periodo,
conforme imaginado no projeto original.

Salientamos, porém, que a segunda turma ingressou no primeiro semestre de
2009, com 35 (trinta e cinco) alunos, dos quais 31 (trinta e uma) sdo mulheres. Atualmente,
essa turma é composta por 19 (dezenove) mulheres e 1 (um) homem. E evidente o predominio
feminino: em 2009, correspondia a 88,5% do total; em 2012, atingiu 95%. Com essa turma,
completamos o nimero de alunos entrevistados.

A ndo participagdo de alguns alunos na pesquisa se apresenta, em mNoSSO
entendimento, como uma resposta e, nesse sentido, analisamos essa recusa. Das multiplas
alegagdes, inferimos que o 8° periodo ¢ singular no curso de Pedagogia: além das disciplinas,
ha também o Estdgio em Areas Especificas (Gestdo, Supervisio, Educa¢io Especial, ensino
de jovens e adultos (EJA) ¢ Ensino Médio), as Atividades Académico-Cientifico-Culturais, o
TCC e a necessidade de prestar trabalho voluntario e realizar curso de lingua estrangeira ¢ de
informatica.

O trabalho de campo arrastou-se por trés meses. De um lado os professores
ministrando as ultimas aulas da disciplina, realizando avalia¢des, atualizando os diarios,

elaborando relatérios, integrando comissdes examinadoras de monografia e de processos

estimada em 195,2 milhdes, um aumento de 1,8% (3,5 milhdes) em relagdo a 2009. As mulheres representam
51,5% (100,5 milhdes) da populacdo e os homens, 48,5% (94,7 milhdes). O IBGE também revela que
nascem mais homens que mulheres. Contudo, os homens sdo mais vulneraveis a situagdes de violéncia,
apresentando indice de mortalidade maior. Assim, a populagdo brasileira tem um contingente maior de
mulheres, sdo 5,8 milhdes a mais do que homens. Na educag@o, mulheres e homens percorrem trajetorias
diferenciadas. A Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) observou que, em 2011, “a
populag@o de 10 anos ou mais de idade tinha, em média, 7,3 anos de estudo. As mulheres, de modo geral, sdo
mais escolarizadas que os homens, com média de 7,5 anos de estudo, enquanto eles tém 7,1 anos de estudo.
Em todos os grupos etarios, com exce¢do do grupo de 60 anos ou mais de idade, a média de anos de estudo
das mulheres foi superior a dos homens. A maior média foi a do grupo etario de 20 a 24 anos (9,8 anos),
sendo de 10,2 anos de estudo na parcela feminina e de 9,3 anos na masculina”. Conforme o Censo da
Educagdo Superior 2010, tornado publico em 8/11/2011, pelo ministro da Educacdo, Fernando Haddad, e
pela presidente do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), Malvina
Tuttman, no que se refere ao percentual de matriculas em cursos de graduag@o, no transcurso do periodo de
2001 a 2010, a participacdo feminina é majoritaria. Quanto ao percentual de concluintes, a participagdo
feminina também mostra-se superior. Em 2010, das 6.379.299 matriculas, 57% refere-se a participagdo
feminina; entre os concluintes, essa participagdo € de 60,9%.

A coordenagdo do curso informa que a consideravel redu¢do no numero de formandos deve-se a abandono, o
que faculta a formalizac¢do de processo de readmissdo no curso.
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seletivos simplificados. Do outro, os alunos com atividades nos trés turnos. Por diversas vezes
houve alteracdo da data, hora e local previamente acordados para a entrevista. As atividades
constantes no cronograma do projeto revelaram-se frias, sem sentido, diante das necessidades
individuais dos sujeitos da pesquisa. A sensa¢do de dependéncia jamais alcangara tamanha
amplitude. Da mesma forma, o transito cadtico nas principais avenidas de S@o Luis colaborou
para desorganizar os encontros agendados. O local onde funciona o curso de Pedagogia
encontra-se em ponto geografico quase extremo, distando 15,0 km (trajeto mais curto) para o
centro da cidade. Porém, na capital ludovicense, ndo ha alternativas para fugir dos

9 . . ~
engarrafamentos 70 congestionamento atinge a todos, sem exceg¢ao.

5.1 A concep¢iao de educacio sob a dptica dos sujeitos da pesquisa

Na maioria das vezes, a educacdo, em sentido amplo ou restrito, pressupde uma
associacao entre individuos na qual um deles exerce uma agdo sobre o outro, promovendo seu
desenvolvimento intelectual e moral. Salientamos que esta proposi¢do ¢ apenas uma ideia no
vasto universo de concepgdes.

De acordo com Immanuel Kant (1724-1804), em “Sobre a Pedagogia” (2002, p.
2),

O homem ¢ a Unica criatura que precisa ser educada. Por educacdo entende-se o
cuidado de sua infincia (a conservagdo, o trato), a disciplina e a instru¢do com a
formag@o. Conseqiientemente, o homem ¢ infante, educando e discipulo. Os
animais, logo que comecgam a sentir alguma forga, usam-na com regularidade, isto é,
de tal maneira que ndo se prejudicam a si mesmos. E de fato maravilhoso ver, por
exemplo, como os filhotes de andorinhas, apenas saidos do ovo e ainda cegos,
sabem dispor-se de modo que seus excrementos caiam fora do ninho. Os animais,
portanto, ndo precisam ser cuidados, no méximo precisam ser alimentados,
aquecidos, guiados e protegidos de algum modo. A maior parte dos animais requer
nutri¢do, mas ndo requer cuidados. Por cuidados entendem-se as precaugdes que 0s
pais tomam para impedir que as criangas fagam uso nocivo de suas forgas. Se, por
exemplo, um animal, ao vir ao mundo, gritasse, como fazem os bebés, tornar-se-ia
com certeza presa dos lobos e de outros animais selvagens atraidos pelos seus gritos.

T Em 22 de junho de 2012, foi anunciado que o Maranhdo ultrapassou a marca de um milhdo de veiculos
emplacados, dos quais 290.477 sdo da capital. O registro foi motivo de grande comemoragio no auditorio do
Departamento Estadual de Transito (Detran-MA), com a presenca de empresarios de concessionarias, além
de representantes de associagdo e sindicato ligados ao setor automobilistico. O Detran-MA contabiliza uma
média de 10 mil veiculos novos emplacados por més, o equivalente a mais de 500 ao dia. Segundo dados de
marc¢o de 2012, o Maranhdo ocupa o 4° lugar na lista dos Estados com a maior frota veicular do Nordeste,
ficando atras apenas da Bahia, Pernambuco e Ceard. Em comparag¢do com o restante do pais, no periodo de
2009 a maio de 2012, foi o Estado que verificou o maior crescimento proporcional na frota de carros (32,5%)
¢ motos (63,9%) (DEPARTAMENTO DE TRANSITO DO MARANHAO, 2012). Paradoxalmente, segundo
o censo demografico do IBGE de 2010, o Maranh@o tem a menor renda per capita do pais (média de R$
405,00) ¢ Belagua, um dos seus municipios, a menor renda no cenario nacional (média de R$ 146,70). Dos
50 municipios mais pobres do Brasil, 32 sdo maranhenses (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E
ESTATISTICA, 2011b).
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Depreendemos que a educagdo em Kant (2002) tem duas abordagens: a fisica e a
pratica. A educagdo fisica abrange os cuidados, a conservagdo, o trato com o infante. A
educacdo pratica compreende a disciplina e a instrugdo, os dois polos™ da formagio do
sujeito, objetivando o desenvolvimento de sua humanidade e as condigdes para que ele possa
viver como um ser livre. Os principios formulados por Kant norteiam o projeto moderno de
educagdo, um legado que, embora incompleto, ainda hoje, influencia a sistematizagcdo do
curriculo.

Para Kant (2002), a educacdo ou pedagogia ¢ uma arte que demanda reflexdo e
ndo deve ser imposta mecanicamente. O método socratico (maiéutica’”) deve ser empregado
no ensino, especialmente no ensino da ética, mas com uma observacdo: para o aluno
principiante o instrumento fundamental de ensino da doutrina da virtude € uma catequese
moral.

Cada sociedade dispde de sistemas de educagdo especificos e adequados aos seus
diferentes meios € momentos do seu desenvolvimento. Esses preceitos especiais de educagao
apresentam uma base comum, igualmente varidvel, com a qual cada sociedade constroi o tipo
ideal de homem. Entretanto, ndo ha uma educagdo ideal, universal, aplicavel a todos os
homens indistintamente.

Durkheim (1978, p. 41) assim definiu a educagao:

A educagdo ¢ a agdo exercida, pelas geragdes adultas, sobre as geragdes que nio se
encontrem ainda preparadas para a vida social; tem por objeto suscitar e
desenvolver, na crianca, certo nimero de estados fisicos, intelectuais e morais,
reclamados pela sociedade politica, no seu conjunto, e pelo meio especial a que a
crianga, particularmente, se destine.

Embora a definicdo durkheimiana proclame o papel passivo das geracdes mais
jovens ¢ destaque as implicagdes politicas de certas demandas, nela também se encontram
expressos os fundamentos para a compreensdo da educacdo como um fendémeno
eminentemente social. Nessa concepgao, a educacgdo €, para a sociedade, o meio de renovagao
de sua propria existéncia, o que exige entre seus membros certa homogeneidade, reclamada
pela vida coletiva e fixada desde cedo na alma da crianga. Porém, segundo Durkheim (1978,

p. 41), “sem uma tal ou qual diversificagao, toda cooperagdo seria impossivel: a educagdo

% A disciplina, segundo Kant (2002), ¢ essencialmente negativa, refere-se ao tratamento por meio do qual se
tira do homem a sua selvageria; a instrug@o, ao contrario, integra a cultura (“tornar-se culto”) e constitui a
parte positiva da educag@o.

Mora (2001, p. 1833) esclarece que “em uma passagem de Teeteto (149 A-151 E), de Platdo, Socrates diz a
Teeteto que pratica a mesma arte de sua mae, Fenaretes, que foi parteira. Esta arte € ‘a arte da maiéutica’, ou
‘a maiéutica’, e consiste em ajudar a gerar (entende-se em ajudar a gerar os pensamentos na alma do
interlocutor). ‘Minha arte maiéutica — diz Sdocrates — tem as mesmas caracteristicas gerais que a arte [das
parteiras]. Mas difere dela porque faz parir homens, ndo as mulheres, e porque vigia as almas, ndo os corpos,
em seu trabalho de parto”.
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assegura a persisténcia desta diversidade necessaria, diferenciando-se, ela propria, e
permitindo especializagdes”.

Como assinala Silva (2010, p. 111), “nossas no¢des de educagdo, pedagogia e
curriculo estdo solidamente fincadas na Modernidade ¢ nas ideias modernas”. Sobre as atuais

conformagdes sociais, politicas, econdmicas e culturais, ressaltamos a seguinte declaragao:

Nos estamos na sociedade moderna? Habermas diz que estamos ainda na
Modernidade, ndo cumprimos o projeto do iluminismo resumido em seu lema:
Igualdade, Liberdade e Fraternidade. Entdo, ainda somos modernos, ndo somos pds-
modernos. Gilles Lipovetsky, um filésofo francés, diz que estamos na
Hipermodernidade, modernizamos a cultura e culturalizamos, de certa forma, a
Modernidade. Para outros, estamos na pds-modernidade. Ha um conflito de
entendimento dessas concepc¢des. Na minha concepgdo, existe um misto dessas
coisas (P1).

Corroborando esse pensamento, encontramos diversas analises sobre a
“decadéncia” da ideologia modernista. Giddens (1991), utilizando do conceito de “desencaixe

dos sistemas sociais”'®

, defende que ndo houve ruptura entre Modernidade e Pos-
Modernidade, mas um processo de “radicalizagdo” e “universalizacdo”. Ja Touraine (2009)
apresenta a concepgdo de “explosdo” ou “decomposicdo” da modernidade. Latour (1994, p.
15) pergunta: “e se jamais tivermos sido modernos?'®" Entretanto, para Santos (1994), o
percurso da modernidade ndo se distingue da trajetoria do capitalismo, por esse motivo a
relacdo entre o moderno e o pds-moderno ndo evidencia descontinuidade, tampouco expressa
linearidade, configura-se, portanto, como um processo contraditorio.

Assim, ao investigarmos o olhar dos professores sobre a educagdo no século XXI,
detectamos que todos compartilham da ideia de que a educagdo ¢ um processo social, tal
como se encontra expresso no depoimento a seguir: a educacao “é um processo pelo qual, em
convivéncia social, todos educam a todos de forma continua e permanente para obtermos
objetivos comuns” (P4). Em Politica e Educacdo, lemos: “Ninguém educa ninguém, como
tampouco ninguém se educa a si mesmo: os homens se educam em comunhao, mediatizados

pelo mundo” (FREIRE, 1993, p. 9). Desse modo, situagdes de aprendizagem acontecem nos

mais diferentes espacos. Carlos Rodrigues Brandao (2004, p. 7) afirma:

1% Giddens (1991, p. 25 e 29) define desencaixe dos sistemas sociais como “fendmeno intimamente vinculado

aos fatores envolvidos na separagdo tempo-espago”. Para o autor, desencaixe ¢ o “‘deslocamento’ das
relagdes sociais de contextos locais de interacdo e sua reestruturacdo através de extensdes indefinidas de
tempo-espacgo”.

Latour (1994, p. 15) emprega a nogdo de redes em contraposigdo a concep¢do moderna (de fragmentagao, de
divisdo das areas do conhecimento), para afirmar que a modernidade nunca se efetivou. Segundo o autor, a
modernidade tem muitos sentidos, mas de uma forma ou de outra, suas definicdes remetem a passagem do
tempo, com rupturas e revolugdes. O termo “moderno” é duplamente assimétrico, ou seja, “assinala uma
ruptura na passagem regular do tempo; assinala um combate no qual ha vencedores e vencidos. Se hoje ha
tantos contemporaneos que hesitam em empregar este adjetivo, se o qualificamos através de preposigoes, €
porque nos sentimos menos seguros ao manter esta dupla assimetria”.

10
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Ninguém escapa da educagdo. Em casa, na rua, na igreja ou na escola, de um modo
ou de muitos, todos nés envolvemos pedagos da vida com ela: para aprender, para
ensinar, para aprender-e-ensinar. Para saber, para fazer, para ser ou para conviver,
todos os dias misturamos a vida com a educagao.

A professora P3, que estd na instituicdo desde a criagao do Centro de Educacdo,
declara: “Penso que a educagdo deva servir para desenvolver integralmente o sujeito, tanto do
ponto de vista psiquico, quanto do ponto de vista social, cognitivo, cultural, e que ela deva
acontecer de uma forma democratica. Portanto, penso em educagdes”. A vida nos envolve nao
com uma, mas com varias educagdes, aspecto também observado por Brandao (2004, p. 9),
ao asseverar: “Nao ha uma forma tinica nem um tnico modelo de educagao”.

Os professores manifestam ainda suas concepgdes cruzando educagdo e escola,
conforme evidencia a afirmagao seguinte:

Vejo a educagdo como um processo de formagdo humana que perpassa toda a
vivéncia do individuo e constréi o ser social. A escola ¢ um dos ambientes do
processo educacional que se inicia no momento em que o bebé nasce e estabelece
contato com a mie e a familia. Portanto, ndo considero a escola como o Unico
ambiente de formagdo do ser humano (P7).

Para Brandao (2004, p. 9), a educagdo existe, inclusive, onde ainda nao foi criado
qualquer modelo de ensino formal e centralizado no qual se compartilhe saberes. A escola ¢
apenas um dos ambientes em que a educacdo se realiza. Contudo, embora o autor destaque
que “a escola ndo ¢ o unico lugar onde ela acontece e talvez nem seja o melhor; o ensino
escolar ndo ¢ a sua unica pratica e o professor profissional ndo ¢ o seu unico praticante”,
salientamos, com base em Alarcdo (2003, p. 4), que:

O conhecimento estd 14, na escola, lugar privilegiado para as iniciagdes, as
sistematizagdes, o estabelecimento de relagdes estruturantes, as discussdes criticas e
as avaliagdes informadas. Os professores sdo estruturadores e animadores das
aprendizagens e ndo apenas estruturadores do ensino.

Brandao (2004, p. 34), entretanto, considera que um tipo de educacdo pode tornar
a todos sujeitos livres e outro tipo pode “tomar os mesmos homens, das mesmas idades, para
ensinar uns a serem senhores e outros, escravos, ensinando-os a pensarem, dentro das mesmas
idéias e com as mesmas palavras, uns como senhores € outros, como escravos”. Essa critica a
reproducdo das desigualdades sociais sobre as igualdades naturais ¢ elaborada num contexto
claro de utilizacao da escola e dos sistemas pedagogicos para servir ao poder de poucos sobre
a vida de muitos.

Conforme declaragdo ja transcrita, percebemos que o desenvolvimento integral ¢
uma constante na fala dos professores entrevistados, apresentando-se, explicitamente, em 50%
dos depoimentos:

Parto de um aspecto mais geral do que seja educagdo. Nesse sentido, minha
concepgao de educagio estd voltada para a formagdo do individuo em sua totalidade,
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ou seja, nos mais distintos aspectos, desde as questdes referentes ao conhecimento
cientifico propriamente dito, como também a valores e atitudes (P6).

O termo Paidéia aparece em dois depoimentos: “[...] a nossa realidade ¢
cartesiana, mas sempre penso a educagdo ao modo da Paidéia dos gregos, de formagao
integral dos homens” (P2). Na cultura grega, segundo Boto (2002, p. 57-8), Paidéia consiste
em “dado ideal do cultivo e da conduta: instru¢do, educacdo, capacidade para aprender,
talento para repartir o aprendizado e multiplica-lo, curiosidade intelectual, desejo de saber e
comungar do saber com o outro” — eclementos perceptiveis também nas representacdes
literarias gregas'®*. No depoimento a seguir, Paidéia é citada pela segunda vez:

A educagdo ¢ um conceito complexo, no sentido de Edgar Morin. O que ¢
complexus em latim? E aquilo que é tecido em conjunto. A educagio é uma tessitura
complexa porque ela envolve, digamos assim, uma Paidéia, da qual perdemos o
sentido no mundo contemporaneo. Refiro-me ao sentido grego de Paidéia, ensino
enciclopédico, em que as abordagens sdo transversais, interdisciplinares,
multidisciplinares e transdisciplinares (P1).

A conotacdo implicita em Paidéia ultrapassa o sentido original de “criacdo de
meninos”, “alimentagdo infantil”, para se fixar nos ideais a serem desenvolvidos, ou seja, a
virtude e a formacdo intelectual e fisica, um processo para toda a vida. Um sistema educativo
que, embora tenha se constituido modelo para o Ocidente, encontra-se esquecido, consoante a
declaracao supra. Entre os gregos, a educacao do jovem nobre, afastado do trabalho bragal,
destinava-se a formagdo do homem politico, atendendo a certos principios e controles sociais.

Platdao (2003, p. 232), em A4 Republica, esclarece quem seria prestigiado com os estudos:

De toda a maneira, quero que penses que devem ser essas naturezas que tém de se
escolher; devem preferir-se os mais firmes e corajosos e, até onde for possivel, os
mais formosos; além disso, devem procurar-se ndo so os de carater nobre e masculo,
mas também as caracteristicas naturais condizentes com 0 nosso esquema de
educacdo. [...] Precisam, meu caro, de ter agudeza de espirito para o estudo e ndo ter
dificuldade em aprender. E que as almas tomam-se muito mais do receio dos estudos
aturados do que dos exercicios de ginastica.

Brandao (2004) explica que, na Grécia antiga, a educacao modela o homem livre
para o servico & comunidade, sendo, pois, um dever imposto pela polis'®, reproduzindo uma
necessaria ordem social. Existem exigéncias sociais de formagdo, baseadas em modos
proprios de educar, por isso “condizentes com o nosso esquema de educacdo”. Ademir da
Costa Santos (2012) refere-se ao modelo aristocratico ateniense, lembrando que o governo era
exercido diretamente pelos cidaddos reunidos em assembleia. Entretanto, o autor observa que
somente os homens livres e nascidos na cidade eram considerados cidaddos. Estrangeiros,

mulheres e escravos nao tinham direitos de cidadania.

192 £dipo (Rei), de Sofocles, simboliza 0 homem diante de sua condigdo existencial, imaginada na necessidade
do autoconhecimento e na vinculagdo do saber com o poder.
103 «A educagdo coletiva ndo é uma atividade voluntaria ou um direito de ber¢o” (BRANDAO, 2004, p. 44).
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5.1.1 Os enunciados dos sujeitos da pesquisa sobre os eixos tedrico-metodologicos que

orientam o curso de Pedagogia

Esclarecemos, inicialmente, que o projeto politico-pedagogico do curso de
Pedagogia se apresenta como um documento flexivel, aberto as mudangas que estejam em
consonancia com os imperativos sociais de formacgao profissional do professor, prevendo a
adequacdo didatica e a oferta de um ensino de qualidade aos interessados na carreira de
magistério. Trata-se de uma proposta materializada com base nas diretrizes que orientam os
principios tedricos e metodologicos da pratica educativa e, por conseguinte, de uma nova
reflexdo do fazer pedagdgico perante aos interesses e necessidades da sociedade
contemporanea.

O coordenador ¢ os professores entrevistados identificam os eixos tedrico-
metodoldgicos do curso de Pedagogia essencialmente nos aspectos de abordagem curricular
diversificada; diretrizes e bases legais; enfoque multidisciplinar; contextualizagdo sécio-
politica; pratica pedagdgica contextualizada, inter e trans-disciplinar; exigéncias sociais €
legais; pressupostos historico-culturais; estrutura curricular em dimensdes articuladas, e
unidade teoria-pratica. Nao obstante, a percepcdo do tema, entre as alunas, ndo ¢ uma
unanimidade: trés conhecem e citam alguns elementos; uma afirma conhecer, mas ndo
lembrar; trés desconhecem completamente, € uma considera que ndo esta claro.

Vejamos como se expressam os professores, o coordenador e alunos a esse
respeito:

O curso de Pedagogia tem adotado uma metodologia mais diversificada. Antes,
ficava muito preso as questdes do processo ensino-aprendizagem. Hoje, o curso se
beneficia de uma perspectiva mais abrangente com relagdo ao profissional da
educag@o, preparando-o para que ndo saia somente como um professor licenciado,
mas que possa atender as novas demandas educacionais e da sociedade (CP).

A acdo docente deve contemplar o aperfeigoamento dos aspectos individuais de
autorrealizagdo e de plena integracdo na humanidade, isto €, de construcdo e de exercicio de
uma cidadania mais ampla, planetaria, em contraposi¢io ao poder econdmico do mercado. E
nesse contexto que o ensinar ¢ o aprender combinam-se numa abordagem curricular
diversificada, observando “valores, objetivos, informagdes, procedimentos, normas, espagos ¢
tempos e, sobretudo, individuos e grupos sociais com novos papéis a serem definidos em
torno dessas acdes docentes” (UNIVERSIDADE ESTADUAL DO MARANHAO, 2008a, p.
8).

No tocante as diretrizes e bases legais, a entrevistada P5 assim se manifesta:
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[...] Convém ressaltar que, dentre outras, as orientacdes e diretrizes norteadoras da
Proposta curricular compreendem o Parecer do CNE/CP n°® 28/2001 que define a
estrutura curricular em trés dimensdes articuladas: a Pratica Curricular vivenciada ao
longo do curso, Estagio Curricular Supervisionado e Atividades Académico-
Cientifico-Culturais, e a Resolugdo n® 1 CNE/CP, publicada no Diario Oficial da
Unido de 16 de maio de 2006, que, no seu artigo terceiro, paragrafo tnico, define o
que ¢ central para a formagao do licenciado em Pedagogia.

Esclarecemos que o Parecer CNE/CP n° 28/2001, homologado com Despacho do
Ministro em 17/01/2002'%, d4 nova redagio ao Parecer CNE/CP n° 21/2001, que estabelece a
duracdo e a carga horaria dos cursos de Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduagao plena; a Resolu¢do CNE/CP n° 1, de 15 de
maio de 2006, institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em

Pedagogia, licenciatura'®.

Outrossim, salientamos que, conforme o Projeto Politico-
Pedagogico, o curriculo do curso de Licenciatura em Pedagogia esta estruturado a partir de
diversas orientagdes normativas ja mencionadas no capitulo anterior.

A fragmentagdo das disciplinas ¢ uma preocupagdo constante na fala dos
professores, como destaca o entrevistado P1: “Temos empreendido esforgos para que se
mude, digamos assim, essa maquinaria de disciplinas que estdo desintegradas, desarticuladas.
Esse ¢ o grande problema da Universidade como um todo, ndo ¢ s6 da Pedagogia — a
fragmentacdo do saber.”

A professora P3 reconhece “que nesses anos todos, [...] ainda ndo conseguimos
trabalhar os conteudos, as atividades praticas e a propria formacdo de uma forma integrada,
ou seja, de uma forma transdisciplinar e interdisciplinar”.

O atual projeto vislumbra que, para correlacionar adequadamente os contetidos

curriculares, ¢ imprescindivel a ado¢do do principio da integracdo, objetivando a superacdo da

104 - ~ o T , .
Art. 1° A carga horaria dos cursos de Formagdo de Professores da Educagdo Bésica, em nivel superior, em

curso de licenciatura, de graduagdo plena, sera efetivada mediante a integralizagdo de, no minimo, 2800
(duas mil e oitocentas) horas, nas quais a articulacdo teoria-pratica garanta, nos termos dos seus projetos
pedagodgicos, as seguintes dimensdes dos componentes comuns:

I- 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso;

[1- 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da segunda metade do
curso;

I1I- 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetdos curriculares de natureza cientifico-cultural;

IV- 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-cientifico-culturais (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO, 2002, p. 31).

Art. 3° O estudante de Pedagogia trabalhard com um repertorio de informagdes e habilidades composto por
pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos, cuja consolidagdo serd proporcionada no exercicio da
profissdo, fundamentando-se em principios de interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizagdo,
pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética.

Paragrafo unico. Para a formagao do licenciado em Pedagogia ¢ central:

I - o conhecimento da escola como organizagdo complexa que tem a fungdo de promover a educagdo para e
na cidadania;

II - a pesquisa, a analise e a aplicag@o dos resultados de investigacdes de interesse da area educacional;

Il - a participacdo na gestdo de processos educativos e na organizagdo e funcionamento de sistemas e
instituicdes de ensino (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2006b, p. 11).

105
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tdo criticada fragmentagdo das disciplinas. Esse principio se manifesta numa metodologia
interdisciplinar, o que demanda a afluéncia de campos diversos do conhecimento para sua
efetivacdo.

O professor P1 aborda também a complexidade de um curso como o de
Pedagogia, admitindo que:

[...] depende muito da ementa das disciplinas e, fundamentalmente, da capacidade,
das habilidades dos professores. Isso ¢ muito sério na Universidade. Edgar Morin
estd propondo a reforma do pensamento em um livro chamado A cabega bem-feita,
um texto de Montaigne, que no século XVI, utiliza essa noc¢do: “é¢ melhor ter uma
cabeca bem-feita que uma cabeca muito cheia”. O nosso problema hoje é o
bombardeamento de informagdes, ¢ ndo conseguimos contextualizar e organizar o
saber. O saber de hoje anula o de ontem, o de hoje ¢ anulado pelo de amanhi e
ficamos nessa ciranda de informagdes. Vivemos numa sociedade de informac&o, por
isso o poeta T. S. Eliot pergunta: “Onde esta a sabedoria que perdemos no
conhecimento, onde estd o conhecimento que perdemos na informagao?”. Estamos
bombardeados por todo lado. Entdo, a nova Pedagogia, a nova metodologia que nos,
alguns do departamento, estamos tentando implementar ¢ um desafio.

O enfoque multidisciplinar deve progredir para uma relagdo de reciprocidade
entre as diversas disciplinas da estrutura curricular, ou seja, a interdisciplinaridade, de modo a
assegurar a conexdao entre os conteudos estudados. Além do mais, como fundamento
epistemologico, o curso de Pedagogia esboca o seu processo pedagdgico tendo como
principio, entre outros, a contextualizacdo so6cio-politico-economica. Dessa forma, a
contextualizagdo do saber ultrapassa os diversos componentes disciplinares e os limites da
propria sala de aula.

A metodologia utilizada pelo curso, sustentada na interdisciplinaridade, ¢
novamente observada na declaragdo da professora P4. Os principios nos quais o curso se
apoia devem permitir uma dindmica curricular constituida por atividades integradoras que

possibilitem a reflexao critica sobre a educagao e a sociedade:

O curso de Pedagogia destina-se a qualificacdo profissional do pedagogo para
atender as demandas sociais e determinagdes legais, orientando a pratica pedagdgica
para a formagdo de professores, de forma que possam desempenhar fungdes de
magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, bem
como em servicos e apoio escolar que exigem conhecimentos pedagdgicos. Para
tanto, fundamenta-se nos principios basicos da flexibilidade, autonomia, integragio
e atualizacdo, utilizando uma metodologia interdisciplinar. A legislacdo atual
delineia o seu processo e sua pratica pedagogica tendo como pressuposto tedrico-
metodologico, a concepgdo historico-cultural de educagio (P4).

Conforme o Projeto Politico-Pedagogico, a concepgdo histérico-cultural é um
pressuposto tedrico-metodologico da pratica pedagogica do curso que, norteada pelos pilares
da educagdo, procura posicionar-se diante dos desafios caracteristicos do contexto

educacional deste século. E nesse sentido que a dindmica curricular se desenvolve,
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substituindo o simples aciimulo de conhecimentos pela construcdo continua de novos
conhecimentos que possibilitem o exercicio da autonomia e da criatividade.

Os principios basicos citados acima sdo essenciais para a constru¢do de um
curriculo mais abrangente, permitindo mudangas processuais, que o proprio Projeto Politico-
Pedagbgico apresenta como “sem determinacdo prévia do caminho a ser percorrido”
(UNIVERSIDADE ESTADUAL DO MARANHAO, 2008a, p. 9). O que remete a frase do
poeta Thiago de Mello (ALASHARY, 2012, ndo paginado): “Nado tenho um caminho novo,
tenho apenas um novo jeito de caminhar”'%.

A declaragdo da professora P7 aponta para a compreensdo da unidade teoria-

pratica nos termos do Projeto Politico-Pedagogico:

Quando tratamos da formacdo do professor, temos a preocupagdo com O
embasamento tedrico que o futuro profissional vai receber. Dentro dessa questio
teorica, vemos a formacdo nos aspectos filosoficos, psicoldgicos, sociologicos.
Valorizamos também a questio mais pratica da atuacdo do professor que eu
colocaria como questdo metodoldgica, uma vez que precisamos casar esses dois
componentes do processo de formacdo. [...] Os aspectos tedrico e metodologico
andam juntos, para que o aluno possa compreender que sua pratica ¢ fundamentada.

Para defender o vinculo entre teoria e pratica, o projeto recorre a Veiga e Resende
(2002, p. 99) assegurando que “nao ha primazia de uma sobre a outra, héd interdependéncia.
Nao ha determinagdo de uma sobre a outra, ha reciprocidade. Ndo ha referéncias de uma para
a outra, ha dinamicidade”.

Os aspectos tedrico-metodologicos que orientam a pratica educativa, segundo a
entrevistada A7, sdo os “fundamentos éticos, politicos, conhecimento epistemologico,
didatico e pratico para exercer fungdes educacionais”, e, conforme a declaragdo da aluna A3,

destinam-se a:

[...] preparar o futuro pedagogo para ser capaz de atuar de acordo com a necessidade
e a realidade dos seus alunos, e de fundamentar sua pratica em valores e conceitos
com os quais possa interferir quando for requerido. Para isso, é necessario que sua
pratica seja contextualizada e transdisciplinar.

No projeto vigente, o processo de aprendizagem, em atengdo as exigéncias da
sociedade, apoia-se em bases ético-politica, epistemologica e didatico-pedagdgica “com o
objetivo de implementar o processo pedagodgico de formagdo de profissionais da educagdo”

(UNIVERSIDADE ESTADUAL DO MARANHAO, 2008a, p. 11) conscientes do valor do

trabalho educativo, empenhados na constru¢do de uma sociedade democratica, possuidores

19 Tgualmente, convém lembrar os versos do poeta sevilhano Anténio Machado: “Caminante, son tus huellas/ el
camino, y nada mas;/ caminante, no hay camino,/ se hace camino al andar” (Viajante, sdo tuas pegadas/ o
caminho e nada mais;/ viajante, ndo ha caminho,/ faz-se caminho ao caminhar — Traducdo nossa)
(MACHADO, 2009).



117

dos saberes desenvolvidos com rigor cientifico, criteriosos nas suas escolhas tendo como

proposito a efetivagdo dos objetivos do curso e a consolidacio do perfil profissional desejado.

5.1.2 Valorizacao do saber geografico localizado versus avaliagdo nacional: uma questdo de

politica cultural?

Michael Apple'” (1995, p. 61) entende que “por tras das justificativas
educacionais para um curriculo e um sistema de avaliagdo nacionais, estd uma perigosissima
investida ideologica”. O autor argumenta ainda que a ideia de uma “cultura comum” ndo
considera a sociedade norte-americana como constituida das tradi¢coes culturais do mundo
inteiro. Da mesma forma, Apple também alerta que o conceito de cultura comum, como
substrato a formulagdo de um curriculo nacional, ¢ uma forma de politica cultural.

A nossa pergunta aos professores e coordenador do curso ndo tem a intencdo de
compreender as implicagdes da implantacdo de curriculos mais intransigentes em ambito
nacional e de sistema unificado de avaliacdo. Ao contrario, a questdo tenta abordar as tensoes
existentes entre a tendéncia de se incorporar perspectivas multiculturais nos curriculos e as
acOes que visam a homogeneizacdo da educacdo. Mesmo assim, as declaragdes ignoraram o
caminho sugerido e alcangam a analise de Apple quanto aos sentidos de um curriculo

nacional. Vejamos como o entrevistado CP se expressa a respeito do curriculo nacional:

Fago criticas ao curriculo comum, porque vivemos numa sociedade ampla,
diversificada, multifacetada e o curriculo comum, muitas vezes, desrespeita esse
pluralismo de concepgdes, de ideias, de culturas. Entdo, defendo que o curriculo
comum possa até existir, desde que deixe espago para a diversidade existente no
meio social em que estd inserido e a respeite. [...] O curriculo comum estd muito
preso a essas questdes homogeneizadoras do conhecimento.

Apple (1995, p. 61) compreende que sempre ha uma politica do conhecimento
oficial, e que essa politica revela o conflito entre o que ¢ identificado como descri¢des neutras
do mundo e aquilo que ¢ tido como concepgdes de elite. O que estd em jogo, segundo o
pesquisador, ¢ a “propria idéia de educag@o publica e a propria idéia de um curriculo que
responda as culturas e historias de amplos e crescentes segmentos da populagdo”. Desse
modo, um curriculo padronizado numa sociedade complexa e multicultural como a nossa, de
acordo com o estudo de Apple, ocasionara novas divisdes.

A professora P3 pondera que hd um fluxo conduzindo a sociedade para os

estagios mais democraticos:

197 Embora Apple assuma que nio se opde, em principio, a um curriculo nacional e a ideia de sistema nacional
de exames, seu texto se restringe aos aspectos negativos da inclusdo dessa proposta na pauta educacional.
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Creio que isso se deva a grande demanda, a grande necessidade da nossa formagéo.
A propria realidade da sociedade avanga para praticas mais democraticas,
abrangendo as identidades, as culturas. O ensino deve servir, sobretudo, para a
melhoria de vida do sujeito, para que tenha uma consciéncia critica, reflexiva, no
alienada, ndo engessada, nem uniforme. O sujeito deve ser formado ndo para
consumir, mas, principalmente, para saber transformar sua realidade para melhor. O
ideal é valorizarmos tanto o regional quanto o nacional (P3).

O que Apple (1995) ressalta ¢ que estamos desigualmente distribuidos na
sociedade e¢ na cultura, e que um curriculo ¢ uma pedagogia democraticos devem ser
fundamentados no reconhecimento das diferengas que privilegiam alguns enquanto outros sao
marginalizados de forma incontestavel. Direcionando seu olhar para a Gra-Bretanha, Apple
constata que ha importantes evidéncias de que os resultados das diversas politicas dirigidas
para o mercado ndo representam um pluralismo genuino. Possivelmente, nesse ponto
encontra-se parte da assertiva da professora supracitada: as necessidades empresariais ndo
devem constituir as metas primordiais da escola; a questdo ndo € consumir, mas transformar a
propria realidade.

A atual politica do conhecimento oficial, segundo Apple (1995), é costurada por
um bloco de poder que integra o mundo dos negocios, a Nova Direita e lideres
neoconservadores, muito pouco comprometido em desenvolver as condi¢des educacionais

necessarias a melhoria das oportunidades de vida dos menos favorecidos e marginalizados.

Nosso sistema ¢ capitalista. Isso se deve muito mais a ideologia de querer justificar
ou acomodar as pessoas, que a uma politica de governo realmente preocupado em
inserir essas minorias. [...] O curriculo ndo deve privilegiar nenhum aspecto, nem o
nacional, nem o regional, somente, mas propiciar uma visdo de totalidade (P2).

A alianca que constituiu o bloco citado acima estabelece para a educacdo um
conjunto de compromissos ideoldogicos, selecionando os mesmos objetivos que norteiam a
economia ¢ 0 bem-estar social. “Entre eles estdo a expansdo do ‘livre mercado’; a drastica
reducdo da responsabilidade governamental em relagdo as necessidades sociais; o refor¢co de
estruturas de mobilidade altamente competitivas” (APPLE, 1995, p. 68). Desse modo ndo ¢ de
se estranhar, segundo o autor, que a crise do desemprego, do subemprego e da perda de
competitividade economica foi habilmente transferida para as escolas e outros 6rgaos
publicos, quando, verdadeiramente, ¢ consequéncia das politicas econdomicas dos grupos
dominantes.

Silva (2010, p. 81) lembra que o nosso contexto ¢ “neoliberal de afirmagio
explicita da subjetividade e dos valores do capitalismo”, sendo que, com a ascensdo
neoliberal, o proprio curriculo tornou-se assumidamente capitalista.

Um curriculo nacional considera como objetivo a produ¢ao de melhor capital

humano e, simultaneamente, “pode ser visto como um instrumento para prestacdo de contas,
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para ajudar-nos a estabelecer parametros a fim de que os pais possam avaliar as escolas.
Porém, ele também aciona um sistema em que as proprias criangas serdo classificadas”
(APPLE, 1995, p. 75).

A preocupagdo da professora P8 com relagdo ao curriculo nacional gira em torno

de um impasse gerado pela natureza multicultural brasileira:

Ao optar por um curriculo que preze uma base nacional, que curriculo sera esse?
Enfatizo os conteidos da base nacional perpassando a questdo dos temas
transversais, multiculturalismo e novas tendéncias que se tem discutido ou valorizo
aquilo que ¢ mais especifico da minha cultura, em todos os sentidos? Também
percebo que ha uma apropriagdo desse discurso sem reflexdo, porque, a meu ver,
isso ndo estaria separado. Posso, a partir da minha cultura, que € o que Paulo Freire
sugere em todo o seu pensamento, trabalhar inclusive os contetidos da base nacional
comum. A cultura muitas vezes vira disciplina, o que ndo deveria acontecer. Aquilo
que se chama de conhecimento especifico, deveria ser um eixo interdisciplinar, tanto
para se estudar os contetidos da base nacional comum quanto as questdes mais
especificas da regido (P8).

Reconhecemos a pertinéncia da inquietacio demonstrada pela educadora,
salientando que curriculo ndo ¢é neutro. Nas palavras de Apple (1995, p. 59), “ele sempre parte
de uma tradicdo seletiva, resultado da selecdo de alguém, da visdo de algum grupo acerca do
que seja conhecimento legitimo”. Apple também entende que seus efeitos sdo realmente
nocivos aos que t€m tudo a perder.

Na mesma linha encontram-se Moreira e Silva (1995, p. 7 e 8):

O curriculo ndo é um elemento inocente ¢ neutro de transmissdo desinteressada do
conhecimento social. O curriculo esta implicado em relagdes de poder, o curriculo
transmite visdes sociais particulares e interessadas, o curriculo produz identidades
individuais e sociais particulares. O curriculo ndo é um elemento transcendente e
atemporal — ele tem uma historia, vinculada a formas especificas e contingentes de
organizacdo da sociedade e da educacao.

Assim, embora alguns estudiosos possam ver o curriculo unificado como
instrumento de coesdo sociocultural e também de avaliagdo escolar, o que pode contribuir
para a elevacdo da qualidade do ensino, os resultados de sua implantacdo “serdo diferencas
ainda mais acentuadas, socialmente produzidas, entre ‘nds’ e ‘os outros’, agravando os
antagonismos sociais e o esfacelamento cultural e economico delas resultantes” (APPLE,
1995, p. 76). Como o que ¢ transmitido no curriculo nacional ¢ a “cultura comum” e a alta
cultura que dela abrolhou, ndo ha como levar em conta a imensa heterogeneidade que
caracteriza a nossa sociedade e, por isso, sua natureza ¢ excludente. A cultura nacional
comum confunde-se com a cultura dominante, esta circunscrita a posicao de poder de quem a
determina. Nesse sentido, acreditamos que curriculo ao mesmo tempo nacional e multicultural
¢ improvavel.

Nao ha como pensar o curriculo sem pensar outras dimensdes, como por exemplo,

a cultura, as diferengas ¢ as relagdes de poder. Fundamentado em Silva (2010, p. 97), “nao se
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pode dizer que o curriculo oficial tenha incorporado sequer parte dos importantes insights da
pedagogia feminista e dos estudos de género”. Da mesma forma, como nota Apple (1995, p.

67), sdo tempos idos, distantes, aqueles em que a educagdo era componente de

uma alianga social que reunia muitas “minorias”, mulheres, professores, ativistas
comunitarios, legisladores progressistas, funcionarios de governo e outros, que
agiam em conjunto para propor politicas sociais-democraticas (ainda que limitadas)
para a escola (por exemplo, ampliagdo das oportunidades educacionais, esfor¢os
limitados de equalizag@o de resultados, desenvolvimento de programas especiais em
educacdo bilingiie e multicultural, e assim por diante).

Num mundo atravessado pelo conflito, um curriculo multicultural se impde
especialmente porque a questdo envolve conhecimento, politica e poder. Selecionar ¢ uma
operacao de poder (SILVA, 2010). Determinar o que ensinar relaciona-se também com o que
¢ tido como desejavel para determinada sociedade, envolvendo, portanto questdes subjetivas,
situadas num campo social de luta e interesses hegemonicos.

Como destaca Silva (2010), o multiculturalismo mostra que a desigualdade em
termos de educagdo e curriculo ndo pode ser reduzida a dindmica de classe, tampouco pode
ser equacionada por meio do simples acesso ao curriculo hegemdnico existente. A professora
P4 em sua declaracdo aborda a necessidade de adocdo de uma perspectiva multicultural e de

tratarmos a diversidade positivamente:

[...] acredito que incorporar o multiculturalismo no curriculo contribuira para se
entender a complexidade da problematica das relagdes entre escola e cultura(s) e as
diferentes formas dos professores se situarem em relagéo a ela. Para tanto, vejo hoje,
em fungdo de como ainda tratamos as desigualdades/diferencas, a necessidade de
diretrizes e parametros que venham propor caminhos de incorporar positivamente a
diversidade cultural no cotidiano escolar.

Em Silva (2010) vemos que escola, multiculturalismo e democracia estdo
imbricados: a escola somente serd democratica com um curriculo multicultural. Também nao
ha como conceber uma pratica pedagodgica multicultural excludente ou, ainda, uma
democracia e um multiculturalismo que ndo atravessem a escola. O multiculturalismo
relaciona-se com a capacidade de perceber a diversidade que perpassa o tecido social,
construindo espacos de interacdo, permitindo o dialogo e a compreensao das diferencas.

Candau (2010) defende uma perspectiva intercultural, que ambiciona promover
uma educacdo para o reconhecimento do “outro”, para o didlogo e a negociacdo entre os
diferentes grupos, uma vez que as culturas ndo sdo “puras” e vivemos o0s processos de
hibridizag¢ao cultural que impulsionam a construgdo de identidades abertas. Incorporar essa

perspectiva ao curriculo, conforme anuncia a professora P7,

[...] significa reconhecer que somos um povo multicultural, que ndo ha,
exclusivamente, uma tnica linha de formacao. Ha uma pluralidade de influéncias na
nossa formagdo e isso ndo pode mais passar despercebido na escola. O curriculo
precisa trazer essas informagdes. Trabalhavamos muito numa visdo tradicional, onde
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predominava o ponto de vista do dominador. Quando assumimos que somos
multiculturais, percebemos a influéncia de outros povos, que deve ser considerada
no curriculo.

Giroux e McLaren (1995, p. 128) argumentam que as escolas de formagdo de
professores estdo destituidas de consciéncia e sensibilidade social, sendo necessario
desenvolver programas que eduquem os futuros professores como intelectuais criticos.
Todavia, para os autores, ndo ¢ exagero afirmar que programas “sdo concebidos para criar
intelectuais que operam a servico dos interesses do Estado, e cuja fungdo social ¢
primordialmente manter e legitimar o status quo”. Um curriculo multicultural se opde aos
sistemas unitarios de formagao, devendo ser conceituado como “uma arena fortificada em que
sobejam contestagdes, luta e resisténcia” (GIROUX; MCLAREN, 1995, p. 139). H4 uma
pluralidade de influxos, mas a cultura escolar dominante frequentemente despreza o
conhecimento do “outro”.

O professor P1 evoca o pensamento complexo de Edgar Morin e declara que a
convergéncia da incorporagdo de perspectivas multiculturais nos curriculos com a aprovagio
de diretrizes e parametros nacionais comuns para todo o pais, homogeneizando a educagdo, é
“algo desestruturado” e acrescenta: “no papel tem muita coisa bonita, muita coisa bem
escrita, mas, na pratica, isso nio tem funcionado |[...]. O problema é que temos hoje uma
educacio totalmente defasada”. O que justificaria, segundo o professor, a necessidade de
repensarmos a reforma e reformarmos o pensamento' . A diversidade cultural ¢ realidade nos
mais diversos paises do globo e coexiste com fortes tendéncias de homogeneizagdo, a
despeito da maior visibilidade das manifestagdes de grupos dominados (MOREIRA, 2002).

Vianna (2003) constata que ¢ necessario refletir sobre as avaliagdes
operacionalizadas atualmente nos multiplos niveis do nosso sistema educacional, notadamente

as avaliagdes nacionais, abrangendo a diversidade da nossa geografia multicultural:

Estas avaliacdes, entretanto, [...] representam um problema, quando abrangem
regides com grande amplitude de variagdo nas suas condi¢des sociais, economicas e
culturais, face a ocorréncia de possiveis comparacdes destituidas de sentido e a
generalizagdes comprometidas, tendo em vista as diversidades apontadas que
deveriam ser levadas em consideragdo na constituicdo de escores compdsitos com
valores agregados que traduziriam a maior ou menor influéncia da escola no
desempenho educacional dos estudantes avaliados (p. 47).

O pesquisador propde que multiplas variaveis — inclusive sociais, econdmicas e
culturais — devam ser consideradas no processo avaliativo. Outro aspecto ¢ igualmente
importante: a composi¢do dos curriculos que, segundo o artigo 26 da Lei n® 9.394/1996,

“devem ter uma base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e

1% Extraido de Morin (2003, p. 10). Segundo o proprio autor, “a educagdo e ao ensino, a um so tempo. Esses

dois termos, que se confundem, distanciam-se igualmente”.
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estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e
locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela”. Nesse sentido, ha interesse no
desenvolvimento de atitudes e na internalizacio de valores e praticas sociais. E o que leva
Vianna (2003, p. 44 ¢ 45), a afirmar que “somente se pode avaliar aquilo que efetivamente foi
desenvolvido, além de considerar que ndo se avalia em abstrato, mas considerando a
problematica em que se situam os avaliados”. O autor entende ainda que a configura¢do do
quadro educacional estd comprometida porque “muitas competéncias e habilidades
importantes no mundo atual ndo sdo efetivamente avaliadas”.

Conforme o julgamento de Moreira (2002, p. 17) as relagdes entre as distintas
identidades culturais sdo complexas e imprevisiveis, assim “os movimentos, seja em direcdo a

homogeneizagdo, seja em direcdo a diversificagdo, ndo se processam sem lutas”.

5.1.3 A constituicao das propostas curriculares na percep¢do dos entrevistados: temas atuais

A manifestacdo dos entrevistados sobre a composicao das propostas educacionais
com temas como racismo, xenofobia e homofobia, apresentou-se de forma enfatica e
unanime.

Por muito tempo, propagou-se a ideia de que as condi¢des educacionais,
econ0micas e sociais separavam as pessoas no Brasil, mas sem racismo, preconceito ou
discriminacdo. No entanto, a Constitui¢do Federal de 1988, em seu art. 5°, inciso XLII,
configura a pratica do racismo como crime inafiancavel e imprescritivel, ou seja, a nossa
Carta Magna ndo s6 reconhece como também condena o racismo.

Em decorréncia da Constituicdo, foi aprovada a lei ordinaria n® 7.716/89, que
pune expressamente o preconceito de raca e de cor. A redagdo original desta Lei traz, na
defini¢do dos crimes de preconceito, em seu art. 20: “Praticar, induzir ou incitar, pelos meios
de comunicagdo social ou por publicacdo de qualquer natureza, a discriminagdo ou
preconceito de raga, cor, religido, etnia ou procedéncia nacional” (BRASIL, 1989, ndo
paginado)'”. Outrossim, destacamos que & época da criagio da Lei, eram comuns anuncios

em jornais que objetivavam o preenchimento de determinados cargos com candidatos de

109 A Lei 7.716 de 05/01/1989, define os crimes resultantes de preconceitos de raca ou de cor. No seu art. 20,
estabelece: Praticar, induzir ou incitar a discriminagdo ou preconceito de raga, cor, etnia, religido ou
procedéncia nacional. (Redagdo dada pela Lei n° 9.459, de 15/05/1997). Pena: reclusdo de um a trés anos e
multa (BRASIL, 1989).
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origem japonesa, alemd e americana, ao tempo em que restringiam a formalizacdo de
contratos trabalhistas com pessoas de outras nacionalidades.

Ainda no contexto das relagdes de emprego, ressaltamos, igualmente, a Lei
9.029/95, de 13 de abril de 1995, que proibe a exigéncia de atestados de gravidez e
esterilizagdo, e outras praticas discriminatorias, para efeitos admissionais ou de permanéncia

da relagdo juridica de trabalho, determinando no Art. 1°:

Fica proibida a adog¢do de qualquer pratica discriminatoria e limitativa para efeito de
acesso a relagdo de emprego, ou sua manutencdo, por motivo de sexo, origem, raga,
cor, estado civil, situacdo familiar ou idade, ressalvadas, neste caso, as hipoteses de
prote¢do ao menor prevista no inciso XXXIII do art. 7° da Constitui¢do Federal
(BRASIL, 1995, nao paginado).

No campo educacional, com a aprovagdo da Lei 10.639/03, de 9 de janeiro de
2003, alterou-se a Lei n® 9.394/1996, incluindo no curriculo oficial a obrigatoriedade de uma
tematica, até entdo, a margem do ambiente escolar: “Historia e Cultura Afro-Brasileira”.

Convém salientar ainda o grande nimero de comportamentos discriminatorios
relacionados aos homossexuais, inclusive no contexto escolar, exigindo respostas mais
efetivas no campo das politicas publicas de educacio.

O que procuramos evidenciar ¢ que, apesar das diversas leis posicionando-se
contra toda e qualquer forma de preconceito e discriminacdo o que se constata ¢ a mutagdo
dessas atitudes para formas mais sutis.

Nos temas apresentados encontra-se, segundo o entrevistado CP, “a grande énfase

da perspectiva multicultural”. Ele acrescenta:

Essas questoes foram abandonadas ou tendenciosamente esquecidas, silenciadas
pelo curriculo formal. E impossivel tratar o curriculo formal, sem tratar dessas
questdes, pois sdo questdes com as quais o estudante convive no seu dia a dia, no
terreno fértil da sua casa, do seu futebol, da sua igreja, do seu bumba-boi. O
curriculo formal oculta isso perversamente [...]. Esses temas devem, sim, ser
tratados nas propostas educacionais, nos projetos pedagogicos das escolas, porque o
aluno ¢ sujeito presente e participa disso fora da escola. A escola, historicamente,
assume esse papel social, e deve, caso contrario, perde seu sentido. Se ndo tratar
dessas questdes, consequentemente, sera uma escola que exclui, possuidora de
praticas excludentes, discriminatorias, preconceituosas, sempre.

Compartilhando desse raciocinio, de forma bastante sucinta, a professora P7
afirma: “nao podemos ocultar de nossos alunos questdes que estdo na sociedade”. A educagdo
multicultural oferece importante subsidio ao professor, pois o aproxima da realidade cultural
do aluno. “Pluralidade de culturas, etnias, religides, visdes de mundo e outras dimensdes das
identidades infiltra-se, cada vez mais, nos diversos campos da vida contemporinea”
(MOREIRA, 2001, p. 41). Nao ha como escapar desse fendmeno. Ao desprezar as questdes da

vida cotidiana do aluno, o curriculo escolar manifesta a suposta superioridade dos saberes
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universais. O multiculturalismo rompe com os padrdes e praticas “ocultas” curriculares que

marginalizam os estudantes das mais diversas culturas.

A importancia dos temas ¢ destacada em varias declaragdes. Um professor assim

se manifesta:

Temos que, obrigatoriamente, trazer a baila essas grandes interroga¢des do nosso
tempo. O filosofo, o pedagogo, o educador tem que questionar os problemas do
nosso tempo. Claro que a questdo da historia ¢ muito importante, ndo ha mudanca do
futuro sem uma memoria, sem um passado, sem uma tradi¢do. Agora, a tradi¢do
pode levar a um conservadorismo dogmatico, e ndo serve para nos. [...] Temos que
trazer esses temas, principalmente 14 na infancia, reeducar as criangas (P1).

A assertiva acima nos levou a analisar dois pontos: o primeiro se refere as

“grandes interrogacdes do nosso tempo” e o segundo a abordagem da tematica desde a

infincia. Assim, recorremos a Hall (1997b, p. 1) que questiona o lugar da cultura,

argumentando sobre suas centralidades e importancia:

Nas humanidades, o estudo das linguagens, a literatura, as artes, as idéias filosoficas,
os sistemas de crenga morais e religiosos, constituiram o contetido fundamental,
embora a idéia de que tudo isso compusesse um conjunto diferenciado de
significados — uma cultura — ndo foi uma idéia tdo comum como poderiamos supor.
Nas ciéncias sociais, em particular na sociologia, o que se considera diferenciador da
‘acdo social’ — como um comportamento que ¢ distinto daquele que ¢ parte da
programagdo genética, bioldgica ou instintiva — € que ela requer e ¢é relevante para o
significado. Os seres humanos sdo seres interpretativos, instituidores de sentido. A
acdo social ¢ significativa tanto para aqueles que a praticam quanto para os que a
observam: ndo em si mesma mas em razdo dos muitos e variados sistemas de
significado que os seres humanos utilizam para definir o que significam as coisas e
para codificar, organizar e regular sua conduta uns em relagdo aos outros. Estes
sistemas ou codigos de significado dao sentido as nossas ac¢des. Eles nos permitem
interpretar significativamente as acgdes alheias. Tomados em seu conjunto, eles
constituem nossas ‘culturas’. Contribuem para assegurar que toda acdo social ¢
‘cultural’, que todas as praticas sociais expressam ou comunicam um significado e,
neste sentido, sdo praticas de significagdo.

Hall (1997a), além da andlise da cultura sob os aspectos da centralidade

“substantiva” e “epistemologica”, aborda uma terceira questdo: a regulagdo cultural. Nesse

sentido, investiga a relacdo entre cultura e poder para dar conta de como a cultura ¢

agenciada. Entdo, se toda acdo social € expressao da cultura, como afirma o autor, as praticas

escolares sdo praticas culturais e devem refletir, incluir, as questdes do nosso tempo.

No segundo ponto, aduzimos, conforme nos fala Corsino (2003, p. 64), que as

“condigOes impostas as criangas, em diferentes lugares, classes sociais € momentos historicos,

revelam que ndo ¢ possivel viver uma infancia idealizada, pretendida e legitimada, vive-se a

infancia possivel, pois a crianca estd imersa na cultura e participa ativamente dela”. Assim,

dada a grande variedade de culturas, devemos falar de “culturas na infancia”.

A professora P5 enfatiza em sua afirmag¢do a dimensdo conceitual também no

campo da Educacao Infantil, criticando grande contingente de professores:
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Sim! Em primeiro lugar, por conta dos equivocos conceituais de racismo, xenofobia,
preconceito, discriminagdo etc., pois, mesmo estando nas orientacdes didaticas
contidas nos Pardmetros Curriculares nacionais para o ensino fundamental e no
Referencial Curricular para a Educagdo Infantil, devido as poucas oportunidades de
formagdo em servico e pouca leitura, grande contingente de professores nem
compreende a dimens@o conceitual ¢ muito menos os procedimentos a serem
adotados na escola (P5).

Com base no Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil do

Ministério da Educacéo, o curriculo da educagio infantil,

considerando-se as especificidades afetivas, emocionais, sociais e cognitivas das
criangas de zero a seis anos, a qualidade das experiéncias oferecidas que podem
contribuir para o exercicio da cidadania devem estar embasadas nos seguintes
principios:

— o respeito a dignidade e aos direitos das criangas, consideradas nas suas diferencas
individuais, sociais, econdmicas, culturais, étnicas, religiosas etc.;

— o direito das criangas a brincar, como forma particular de expressdo, pensamento,
interag@o e comunicacao infantil;

— o acesso das criancas aos bens socioculturais disponiveis, ampliando o
desenvolvimento das capacidades relativas a expressdao, a comunicagdo, a interacao
social, ao pensamento, a ética e a estética;

— a socializagdo das criangas por meio de sua participagdo e inser¢do nas mais
diversificadas praticas sociais, sem discriminag@o de espécie alguma;

— o atendimento aos cuidados essenciais associados a sobrevivéncia e ao
desenvolvimento de sua identidade (BRASIL, 1998, p. 13).

Como somos um pais pluriétnico, ¢ necessario que a educacdo proporcione o
desenvolvimento integral das identidades infantis, atendendo ao estabelecido na Lei 9.394/96,
que concebe a educacdo infantil como primeira etapa da educagdo basica, sendo fundamental
o respeito a diversidade. Segundo a entrevistada A7, “é necessario formar professores com
amplo conhecimento étnico ¢ um posicionamento ético, pois estes influenciam o pensar de
seus alunos”. Conforme preceitua o Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil:

Para que seja incorporada pelas criangas, a atitude de aceitacdo do outro em suas
diferencas e particularidades precisa estar presente nos atos e atitudes dos adultos
com quem convivem na instituicdo''’. Comegando pelas diferencas de
temperamento, de habilidades e de conhecimentos, até as diferencas de género, de
etnia e de credo religioso, o respeito a essa diversidade deve permear as relagdes
cotidianas. Uma atengdo particular deve ser voltada para as criangcas com
necessidades especiais que, devido as suas caracteristicas peculiares, estio mais
sujeitas a discriminagdo. Ao lado dessa atitude geral, podem-se criar situagdes de
aprendizagem em que a questdo da diversidade seja tema de conversa ou de trabalho
(BRASIL, 1998, p. 41).

A diversidade cultural perpassa o tecido social no plano das suas relagdes
cotidianas. Desse modo, ¢ imperativo que se crie um espago em que as diferentes culturas

dialoguem. Os temas devem ser discutidos, afirma o professor P2, mas “a partir de uma

"9 Freire (2009), na sua obra Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a prdtica educativa, publicagio
original 1996, escreve sobre o tema afirmando que “ensinar exige corporeificagdo das palavras pelo
exemplo” (topico 1.6, Capitulo 1).
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reflexdo do conjunto, ndo como imposi¢do de um curriculo nacional, do MEC, mas como
reflex@o dos construtores do proprio curriculo nas suas localidades”. O professor, ao rejeitar a
imposi¢do, privilegia a reflexdo com base nas experiéncias mais localizadas, procurando
evitar os processos de exclusdo. Por isso, esses conteudos, segundo recomendagdo do
educador, devem ser incorporados nos curriculos, “a medida que os atores do processo
educacional (estudantes, professores, gestores, funcionarios da escola, a sociedade em geral)
sintam a necessidade de fazer esses temas presentes”. Esse pensamento traz em si uma critica
a ideia antagonica de defender a diversidade cultural e, ao mesmo tempo, promover a
uniformizacao das culturas locais.

Ja a professora P3 cré que “uma educacdo integral, multicultural, deva valorizar
todas as dimensdes do sujeito”. Ideia em conformidade com o que deseja Souza (2001, p.
122): “que os processos educativos potencializem, a partir da diversidade cultural, o
crescimento humano integral de todo o ser humano e de todos os seres humanos da Terra, o
respeito, promogao, prote¢do e desenvolvimento do meio ambiente natural e cultural”.

No enfoque da professora P6, encontra-se “a necessidade desse processo de
discussdo. Embora saibamos que estamos aprendendo a debater sobre esses assuntos, ndo
podemos fechar os olhos para essas questdoes”. Essa reflexdo nos alerta sobre a caréncia de
estratégias pedagogicas compativeis com uma educagdo multicultural. Moreira e Candau
(2010, p. 7) nos dizem que o “multiculturalismo em educagao envolve, necessariamente, além
de estudos e pesquisa, agdes politicamente comprometidas”, sendo imperativo “que se
responda a essa situacdo por meio de um multiculturalismo critico” (MOREIRA, 2002, p. 15).

O preparo para lidar com essas questdes também foi abordado pela aluna AS:

E preciso que o pedagogo, na sua fungio de educador, esteja preparado para lidar
com essas diferencas, que saiba respeitar ¢ mediar tais situagdes de conflito que
possam surgir em relag@o a esses assuntos sem, € claro, deixar que as suas proprias
convicgdes, seja religiosa ou de outra natureza, possa prevalecer como uma verdade.

Sobre essa visao, a proposta de Freire (2009, p. 15) ¢é bastante clara:

Em tempo algum pude ser um observador ‘acizentadamente’ imparcial, o que
porém, jamais me afastou de uma posi¢do rigorosamente ética. Quem observa o faz
de um certo ponto de vista, o que ndo situa o observador em erro. O erro na verdade
ndo ¢ ter um certo ponto de vista, mas absolutiliza-lo e desconhecer que, mesmo do
acerto do seu ponto de vista, € possivel que a razdo ética nem sempre esteja com ele.
O meu ponto de vista ¢ o dos ‘condenados da Terra’, o dos excluidos.

O ponto de vista de Freire (2009) ¢ perpassado, na integra, pela necessaria
responsabilidade ética que caracteriza a pratica educativa e, portanto, deve nortear o exercicio
da nossa tarefa docente. O autor propde uma pedagogia ancorada nos principios €ticos, no

respeito a dignidade e a propria autonomia do educando. Nesse sentido, a solidariedade ¢



127

anunciada como compromisso historico de homens e mulheres objetivando a instaura¢do do

que chamou de “ética universal do ser humano”.

5.1.4 A proposta de formagdo: os avangos, os limites e os problemas do curso na voz dos

sujeitos da pesquisa

O curso de Pedagogia, por meio da proposta de formacdo vigente, enfatiza a
aquisi¢do dos conhecimentos, a construgdo dos saberes, competéncias e habilidades, bem
como o desenvolvimento dos valores necessarios ao exercicio das atividades docentes. Com
esse proposito, assinala como fundamental uma pratica pedagdgica contextualizada,
significativa, inter e transdisciplinar, apoiada na acdo coletiva dos seus professores.

Segundo quatro entrevistados, a proposta de formagao ¢ “muito boa” (A3, AS, A7
e A8); para trés, ¢ “boa”, um “valioso instrumento” (CP, P4 e A2); conforme o entendimento
de quatro, ¢ “boa”, mas merece criticas (P3, P5, P7 e P8); cinco criticam (P1, P2, P6, A4 ¢
A6), e um ndo quis avaliar (Al).

A melhor avaliacdo da proposta de formagdo do pedagogo se encontra entre as

alunas do curso, conforme expresso na visao da entrevistada AS:

Acredito que contribui para a formagdo de um profissional critico, criativo, reflexivo
e que atenda as demandas da sociedade atual. Além disso, o curso de Pedagogia
sofreu alteragdes no decorrer de alguns anos com a inclusdo de disciplinas e
aumento do tempo de formagdo que era de quatro anos e passou para quatro anos €
meio, o que ¢ um ponto positivo na formagao do futuro profissional da educagao.

O curso ¢ organizado de modo a “subsidiar a reflexdo e a compreensdo do
contexto social - politico - economico e educacional da sociedade brasileira, tendo em vista
uma atuacdo do profissional critico e criativo” (UNIVERSIDADE ESTADUAL DO
MARANHAO, 2008a, p. 17). Segundo o depoimento da aluna A5, esse objetivo é plenamente
exequivel.

A entrevistada A3 analisa outro aspecto da proposta de formacgao: “além de
subsidios tedricos, ela também nos oferece a oportunidade, através dos estagios, de
adquirirmos certa experi€éncia em um primeiro contato com nossa area de atuagdo”.
Igualmente, segundo o Projeto Politico-Pedagogico, o curso de Pedagogia tem como objetivo,
entre outros, “aprofundar conhecimentos necessarios a criagdo, a execugdo e a avaliacdo de
acOes pelos diferentes sujeitos da aprendizagem” (UNIVERSIDADE ESTADUAL DO
MARANHAO, 2008a, p. 18). Isso se da pela exploracio de diversas 4reas do saber

pedagogico, com aportes tedrico e pratico, numa relagdo de interdependéncia.
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Nao obstante, o que a aluna A5 aponta como aspecto positivo (inclusdo de novas
disciplinas e aumento do tempo de formacao), a entrevistada A4 entende como “muita teoria e

pouca pratica” e A6 vé com ressalvas:

E de fundamental importéncia, em qualquer curso, a precedéncia da teoria a prética,
porém durante a formagdo, percebe-se, a meu ver, um nimero sobrecarregado de
disciplinas, nas quais os professores limitam-se apenas a referenciais teoéricos e
deixam a verdadeira pratica distanciada, ndo permitindo que o aluno se depare com
ela ainda na academia, para que, ao adentrar no campo de trabalho, ndo tenha tal
situacdo como algo distante de sua realidade enquanto pedagogo.

Conforme a estrutura curricular do curso, a partir do 6° periodo realiza-se o
Estagio Curricular Supervisionado — um ensaio de natureza teérico-pratica, desempenhado
pelo aluno para fins de integralizagcdo, com o devido acompanhamento da coordenagdo do
curso. A carga horaria total do Estagio Curricular Supervisionado é de 405 horas, sendo 135
horas na area de Educac@o Infantil (6° periodo), 135 horas nas Séries Iniciais do Ensino
Fundamental (7° periodo) e 135 de aprofundamento em Areas Especificas — Gestio,
Supervisdo, Educagdo Especial e EJA (8° periodo). Dessa forma, ainda na academia, ¢
oferecida ao aluno a oportunidade dessa experiéncia.

O entrevistado CP destaca que a proposta € objeto de constantes conversas que
mantém com professores, alunos e o colegiado do curso. O professor demonstra estar
interessado ndo somente em colher informagdes sobre o nivel de satisfacdo, mas,
principalmente, em saber se “a proposta de formacao, estd atendendo a nossa sociedade, se ¢
isso 0 que os alunos precisam, e se isso que eles precisam € o que a sociedade necessita”. O

professor aborda outros pontos:

O projeto pedagdgico do curso de Pedagogia passa por avaliagdes periddicas de trés
em trés anos. Temos um féorum permanente, temos uma comissdo que acompanha o
seu desenvolvimento para saber se o que foi pensado esta sendo alcangado. Mas vejo
que a proposta de formagdo ¢ para atender a diversidade. Se ndo atender a
diversidade, o curso formara profissionais despreparados para atuar diante das novas
demandas sociais. O curriculo do curso de Pedagogia deve ter essa flexibilidade, e
noés devemos compreender em que dindmica social nos encontramos, para que esse
profissional ndo seja um “dador” de aulas, simplesmente, mas um educador
consciente, critico, capaz de interferir nas necessidades de aprendizagem. A proposta
¢ boa (CP).

Como ja adiantamos, o projeto se apresenta como uma nova reflexdo do fazer
pedagogico, destinada a preencher as necessidades e exigéncias da nossa sociedade; os
critérios de cientificidade sdo observados para que o futuro pedagogo se posicione critica e
conscientemente diante da realidade contemporénea; além do mais, admite a possibilidade de
mudangas no seu texto, ou seja, nao ¢ um documento pronto ¢ acabado.

A professora P4 vé com muita énfase as responsabilidades advindas da

implantacao do projeto atual:
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A comunidade atuante, no curso de Pedagogia da UEMA, esta consciente das
responsabilidades ¢ compromissos assumidos com a implementacdo do Projeto
Pedagogico e da sua funcdo como instrumento norteador das acdes relativas ao
curso, visando a melhoria da sua organizagdo didatico-pedagogica e tendo como
finalidade tltima a formag&o de profissionais competentes e compromissados com a
luta por uma sociedade justa e inclusiva. Assim, acredito que o Projeto Pedagogico,
bem acompanhado pelo Nucleo Docente Estruturante em sua execugdo e
periodicamente revisto e aperfeigoado, ¢ um valioso instrumento na formagdo de
futuros pedagogos.

Na concepgdo de Vasconcellos (2003, p. 77), o professor ¢ sujeito de

transformagdo e o seu compromisso se estende as condi¢des do seu trabalho:

O professor deve se assumir como sujeito de transformag@o no sentido mais radical
(novos sentidos, novas perspectivas e dimensdes para a existéncia, nova forma de
organizar as relagdes entre os homens), e se comprometer também com a alteragdo
das condigdes de seu trabalho, tanto do ponto de vista objetivo (salario, carreira,
instalagdes, equipamentos, numero de alunos por sala, etc.), quanto subjetivo
(proposta de trabalho, projeto educativo, relagdo pedagodgica, compromisso social,
vontade politica, abertura para a mudanga, disposi¢do democratica, etc.).

Encontram-se ai desde as dimensdes pessoais até as sociais mais amplas. Como
pondera o autor, trata-se de um momento paradoxal em que muito se precisa do professor,
mas muito se nega a ele. A pratica educativa deve ser conduzida de forma diferenciada e com
responsabilidade ética, em prol da autonomia do educando.

Ja antecipamos que o projeto observa o principio da integragao como fundamental
para a articulacdo dos contetidos curriculares, mas, para a professora P3, “nem sempre o que
esta no papel € o que fazemos”. Alguns aspectos interessantes sdo ressaltados pela professora
P5 (em relacdo aos principios da interdisciplinaridade, da integracdo e da flexibilidade
metodologica), todavia, “na efetivacdo ainda se percebe certo distanciamento entre o escrito e
o feito, sobretudo quando se trata do trabalho interdisciplinar, pois as atitudes nem sempre
correspondem ao definido no Projeto, mesmo com iniciativas pontuais”. Segundo a
entrevistada P7, embora a proposta permita um aprofundamento tedrico maior, “falta uma
operacionalizagdo mais integrada dessa proposta. Nao adianta um entender a proposta dessa
forma e dez ndo”.

Outro ponto relevante ¢ a preocupagdo com a participagdo coletiva. Ha

professores que ndo conhecem a proposta, como sugere a professora P8:

A proposta [...] ndo contemplou tudo o que precisava, mas foi resultado de muito
esforgo, muitas leituras, participagdo maior de um grupo, menor de outro. Tem a
questdo dos professores substitutos que entram e saem e acabam néo participando,
conhecendo essa proposta. Mas avalio a proposta como um avango significativo no
curso de Pedagogia. A pratica dessa proposta € que precisava de uma inje¢do maior.

E compreensivel que nem todos participem da elaboragio de um projeto, mas o
professor P2 adverte que, “na medida em que a proposta ¢ fruto de uma reflexdo plural do

corpo dos professores, da propria universidade, deve-se buscar essa realizagdo”. A
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concretizagdo da proposta seria, entdo, objetivo de todos, sem exce¢do. O professor
acrescenta:

[...] a énfase que eu vejo no curso de Pedagogia ¢ essa ideia da formagdo para o
mercado de trabalho e até com certa rapidez. Claro, vivemos no capitalismo ¢ o
mercado de trabalho ¢ um elemento importante para aquele que esta se formando,
mas ndo deve ser o unico elemento (P2).

Libaneo (2006, p. 162), ponderando sobre a tese marxista da divisdo social do
trabalho e do papel da tecnologia de retirar do trabalhador a sua autonomia, assegura que:

O sistema de producdo capitalista pde a escola a seu servigo para atender a
necessidades de sua propria manutengdo, especialmente para produzir trabalhadores,
de forma que ela cumpra papéis para o funcionamento da organizacdo capitalista da
produgdo. E, também, admissivel que a organizagio escolar contenha elementos do
processo capitalista de organizagdo do trabalho. Entretanto, ndo se pode deduzir
disso que a escola passe a constituir local de trabalho capitalista. [...] HaA que se
considerar que os professores, bem como os especialistas que atuam na escola, ndo
sdo agentes diretos do capital, nem os alunos mercadorias a serem produzidas.

O autor enfatiza que o trabalho escolar tem sua particularidade, uma natureza nao-
material. Portanto, ndo se pode aplicar ao trabalho pedagégico o modo de produgdo
capitalista, por mais que este seja perpassado pela organizacdo geral do capitalismo
(LIBANEO, 2006). Porém, ressaltamos que, segundo o Projeto Politico-Pedagogico, desde a
criacdo da universidade a qual o curso de Pedagogia esta vinculado, uma das suas finalidades
¢ a organizacdo da “interiorizagdo do ensino superior, através da criacdo de cursos
notadamente de Agronomia e Veterinaria para fazer face a peculiaridade do mercado de
trabalho regional” (UNIVERSIDADE ESTADUAL DO MARANHAO, 2008a, p. 5). E no
contexto das recentes transformagdes no mundo do trabalho que a propria instituicdo tenta

aprimorar os aspectos individuais e sociais do profissional em formagao.

5.2 As revelacoes sobre a concepcao de cultura

O projeto do curso vislumbra o profissional da educacdo como auténtico agente de
transformag@o social. Nesse sentido, o processo pedagdgico de formacao fundamenta-se nas
exigéncias legais do sistema de ensino e, simultaneamente, procura atender as expectativas da

sociedade. Nos termos do Projeto Politico-Pedagogico,

[...] trata-se de formar o educador capaz de sintetizar os saberes universais para
compreender os sujeitos por ele atendidos; ou seja, entender suas crengas, valores,
representagdes, expressoes simbolicas, linguagens, formas de relagcdes entre grupos
humanos e diversidades socio-culturais (UNIVERSIDADE ESTADUAL DO
MARANHAO, 2008a, p. 14).
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Inicialmente, procuramos analisar como ¢é trabalhada essa orientagdo na pratica
formativa, recorrendo a proposta atual especialmente quanto aos contetidos que promovem a
compreensdo dos sujeitos e da diversidade sociocultural.

Para favorecer a reflexdo critica sobre a educacdo e a sociedade, o curso organiza
suas disciplinas em trés nucleos de formacdo: “Estudos Basicos”, “Aprofundamento e
Diversificagdo de Estudos” e “Estudos Integradores”. Neste ultimo, encontram-se as
disciplinas optativas I e II, a Pratica como Componente Curricular, o Estagio Curricular
Supervisionado e as Atividades Académico-Cientifico-Culturais. E a partir dessa estrutura
curricular que o entrevistado CP argumenta sobre a efetivacdo da proposta de modo a
transcender 2 mera formagdo técnica: “E na drea diversificada que tentamos ampliar o
conhecimento do pedagogo diante dessa diversidade de linguagens, de codigos, de valores, de
simbolos, de crengas que estdo presentes e com a qual o estudante ¢ o pedagogo convivem.”

Uma das professoras (P5) expde que “ha disciplinas voltadas para a diversidade
dos grupos etarios e grupos sociais e culturais, € os projetos desenvolvidos em Pratica de
Ensino também ddo conta das especificidades”. A entrevistada acrescenta que: “apenas a
educacdo dos povos indigenas ainda parece fragil nos estudos da area da Pedagogia e merece
integracdo com a licenciatura de Historia e Geografia”.

Faz-se necessario, como recomenda Ferreira (2008, p. 70), “que a formac¢do de um
cidaddo, assim como a formag¢do do profissional da educacio aconteca em todas as dimensoes
e com todas as possibilidades, através do encanto vital que possui o conhecimento que
‘forma’ o profissional da educacdo, o cidaddo”. A autora exalta ainda que o rigor dos
conteudos compartilhados ¢ indissociavel da formagdo para a cidadania. Os esforcos, nesse
sentido, seriam por uma formagao humana.

Algumas entrevistadas, como A5, apontam que a formagdo para entender a
diversidade tem lugar “nas aulas, nos discursos de professores e alunos”. A aluna A3 ¢é mais
especifica: “quando estudamos Antropologia, nds conhecemos um pouco da vida e da cultura
de alguns povos, e na disciplina de Libras conhecemos um pouco da linguagem das pessoas
surdas”. Em outro momento, a aluna A3 informa que “Orientacdo Educacional contempla os
temas de gé€nero e sexualidade”. Em Educacdo Especial, explica a entrevistada A7, “o
professor abordou diversas vezes o despir-se de preconceitos e o aprender a conhecer o novo
de forma critica”. A aluna A6 refere-se as disciplinas Sociologia e Antropologia da Educagao,
onde os conceitos e temas levam o aluno a “[...] debater sobre os mesmos, ir a campo para

presenciar a diversidade e saber respeitar as crencas e valores de outras culturas. Embora seja
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direcionado de forma explicita em poucas disciplinas, durante o curso € possivel abordar os
temas, inclusive em trabalhos.”

Vejamos no quadro 4 a relagdo completa das disciplinas que, segundo os
entrevistados, apresentam conteidos que abordam a temadtica de raga, etnia, género,

identidade, diferenga e preconceito.

Quadro 4 - Disciplinas do curso de Pedagogia que, segundo os entrevistados, contemplam a

tematica multicultural

DISCIPLINA NUCLEO PERIODO
Antropologia da Educacao Estudos Basicos 2°
Antropologia Filosofica Nucleo Livre 7° ou &°

Aprofundamento e Diversificacao
Curriculos e Programas 4°
de Estudos
Educagdo Sexual Nucleo Livre 7° ou &°
Etica e Cidadania Nucleo Livre 7° ou 8°

Fundamentos e Métodos da o
Aprofundamento e Diversifica¢ao

Educacdo Especial e Educagao 5°
) de Estudos
Inclusiva
Lingua Brasileira de Sinais — Aprofundamento e Diversificacao -
Libras de Estudos
) _ Aprofundamento e Diversificagdo
Orientacao Educacional 8°
de Estudos
Politica e Legislagdo Educacional Estudos Bésicos 4°
Brasileira
Sociologia Estudos Basicos 1°
Sociologia da Educacao Estudos Bésicos 2°

Fonte: Elaboragdo do autor.

A professora P3 concorda que somente algumas disciplinas permitem essa sintese,
mas lembra:
[...] depende da formagdo do professor. Tenho o privilégio de me identificar com a

nossa cultura, com as nossas creng¢as... Enfim, tento desenvolver esse meu lado
pessoal desprovido de preconceito. Mas ha muitos professores tradicionais
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preconceituosos com praticas mais modernas, acham que ndo estamos ministrando
aulas quando saimos do livro e trazemos para a realidade do aluno (P3).

Alves (2002, p. 117) aborda, em trés movimentos, as tensdes atuais sobre a forma
de construir o conhecimento ¢ afirma: “para a escola, a esfera do cotidiano vem indicando a
necessidade da critica radical a organizacdo dominante”. Conforme a autora, o tempo e o
espago cotidiano do viver assentam-se no amago das discussoes tedricas e de agdes palpaveis.
O campo cotidiano do viver inclui necessariamente novos conhecimentos existentes na
sociedade e, portanto, envolve a realidade do aluno.

Problematizar a experiéncia dos alunos, segundo McLaren e Leonardo (1999, p.
212) “¢é um modo de cultivar suas vozes, convidando-os a problematizar as rotinas e rituais de
suas vidas diarias e a tematizar os eventos singulares e coletivos que moldam o seu auto-
entendimento e suas disposi¢des sociais”.

A entrevistada P6 defende que o pedagogo em formagdo se apropria dos saberes

para compreensao dos sujeitos, mas isso ocorre na concretizagao da pratica educativa:

Na verdade, essa questio ¢ trabalhada mais na organizagdo da propria pratica. E
como nos organizamos a pratica no curso de Pedagogia que vai favorecer essas
discussoes, que traz esses elementos e faz com que o aluno transcenda o proprio
conhecimento cientifico, va além disso. E a partir da pratica que isso é desenvolvido,
principalmente, quando ¢ trabalhada desde o segundo periodo até o sexto, com
atividades de pesquisa voltadas ao contexto sociopolitico, ao contexto educacional,
escolar e depois ao contexto da sala de aula, docente-sala de aula. E um momento
em que o aluno pesquisa varias questdes que transcendem o conhecimento
propriamente dito das disciplinas do curso.

Alves (2002, p. 118) esclarece: “é assim que, nesse espago tdo pratico e da pratica
como ¢ a educacdo, os estudos (tedricos) se desenvolvem ao mesmo tempo que se buscam
alternativas (praticas)”.

Alguns professores (P1, P2, P4, P7 e P8) ndo percebem que ha uma acdo coletiva
e coordenada que, independentemente da disciplina, garanta a efetivacdo da formagdo do
educador consciente das multiplas relagcdes entre grupos humanos e da diversidade cultural

existente, mas admitem fazé-lo, individualmente:

Na minha disciplina, procuro trabalhar. Até porque estou com disciplina do basico
agora, existe a interdisciplinaridade, sdo varios cursos juntos, Pedagogia, Fisica,
Biologia, Ciéncias Sociais e Historia. HA uma mescla, a Universidade esta fazendo
isso agora, acho muito interessante. Mas desde que fagamos um trabalho que integre
a todos, oferecendo, com esses temas atuais, o que se chama de visdo panordmica,
humanista, para os varios cursos e, depois, um trabalho mais especifico de cada area.
Primeiro, temos que pautar pela visdo da generalidade. Nao estou dizendo que a
generalidade ndo estd com a particularidade. Pascal diz isso no livro Pensamentos:
“ndo consigo compreender o todo sem a parte, nem a parte sem o todo”. H4 uma
integragdo, uma interacdo entre a parte e o todo. Porque se ficarmos no todo,
cairemos no holismo abstrato, se ficarmos na parte, cairemos no reducionismo
radical. Temos que nos regular pelo holismo mediano e um reducionismo mediano,
para que haja uma interacdo entre o todo e a parte, s6 ai poderemos fazer um
trabalho sério, fora disso, ndo (P1).
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Ferreira (2008) considerando que o homem contemporaneo nao ¢ um homem em
suas absolutas possibilidades, ¢ um ser “fragmentado”, propde que a dimensdo econdmica

determina externamente todas as outras. Por isso, a importancia do conhecimento cientifico

r

para as sociedades contempordneas ¢ incontestavel. Embora o professor P1 enalteca a
“mescla” que a Universidade promove atualmente, a énfase das suas argumentacgdes ¢
exatamente a fragmentacdo do saber, a auséncia de interdisciplinaridade. Frigotto (1995)
discute a questdo da interdisciplinaridade na educacdo como necessidade e como um desafio a
ser decifrado, fundamentalmente no campo epistemoldgico e no plano material historico-
cultural.

Uma professora (P8) relata que ha dois grupos no curso de Pedagogia: um deles ¢
o que mais discute sobre a possibilidade de realizacdo do Projeto Politico-Pedagogico; o outro
grupo € o dos professores substitutos, admitidos apds o longo periodo de debate da nova
proposta e onde nao ha discussdo sobre a viabilidade do projeto. A professora percebe que a

proposta politico-pedagogica de formagao ndo esta consolidada, e faz uma critica:

Nas reunides departamentais, nas secdes de estudo, ndo temos buscado isso. Na
pratica, diria que nao estd 100%. Todo mundo com a intengdo de querer fazer valer
aquilo que esta no projeto. A intengdo documentada ¢ essa. Mas também esbarramos
em uma série de dificuldades que sdo proprias do departamento, da estrutura do
Departamento de Educacdo, do proprio Centro, ndo s6 com relagdo a estrutura fisica,
mas também pedagdgica, espago para estudo, salas, materiais. Acaba que o
departamento ¢ uma agéncia que recebe professor e o distribui nas salas de aula e
muito pouco sobra de tempo para discuss@o dessa proposta como uma continuidade
do trabalho a ser desenvolvido, até da formagao do proprio professor (PS8).

O professor P2 afirma: “fazemos com que essas discussdes com os alunos sejam
travadas e que ndo fiquem apenas no discurso, mas que se coloquem na pratica, no sentido de
provocar os gestores da universidade de buscar essa efetividade”. Nao obstante, segundo o
entrevistado, “como, as vezes, ¢ uma tentativa isolada, os resultados sdo inexpressivos”.

Corroborando a declaragao anterior, uma entrevistada (P7) argumenta:

Para que isso aconteca, ha necessidade da integragdo. Sozinha, ndo posso
desenvolver tudo isso. As vezes fago, ou penso que fago, ¢ o resultado ndo é
satisfatorio. Acho que essa recomendacdo se concretiza numa esfera individual, ndo
coletiva. Hoje, sinto-me isolada dentro desse contexto do curso, porque ndo sio
promovidos momentos nos quais isso possa ser discutido. Quem esta a frente do
curso tem que chamar, agregar, discutir. At¢é mesmo para definir. Sera que nos
professores conhecemos a proposta do curso e o que devemos fazer? Sera que todos
entendem o que ¢ a diversidade? Serd que todos lidam com seus alunos como se
fosse um grupo humano que vai trabalhar com outros grupos humanos? Que
linguagem ¢ trabalhada? Que teoria ¢ trabalhada? Que corrente tedrica esta sendo
trabalhada? Alguns podem estar trabalhando dentro de um modelo tradicional,
verbalista, e isso ndo ajuda. Tem que haver congregagdo de ideias e de esforgos.

Tanto as ac¢oes isoladas quanto o esfor¢o de determinado grupo de professores sao

reconhecidos pelos entrevistados. Porém, os resultados sdo tidos como “inexpressivos”, nao
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satisfatorios. E fundamental que a discussdo sobre a efetivagdo da proposta do curso seja a
mais ampla possivel, para que ndo se constitua, como advertem McLaren e Leonardo (1999,
p. 228), “momentos personalizados de resisténcia que, quando mantidos privados, confirmam
as relacdes hegemonicas”.

A professora P4 ressalta que cada professor ¢ autonomo para desenvolver suas
atividades em sala de aula e que a educacdo multicultural ¢ um movimento destinado a
realizar grandes transformacdes. E com esse propdsito que a entrevistada realiza suas
“atividades docentes com uma postura racial e étnica mais positiva”. A professora completa

seu pensamento explicando que:

[...] também sdo sugeridas pesquisas e atividades praticas que indiquem caminhos
possiveis para que os alunos possam planejar intervengdes que ajudem as criangas e
os jovens a adquirirem um sentimento e, principalmente, um relacionamento mais
positivo em relagdo a outros grupos e em ambientes plurais (P4).

A busca por esse sentimento e/ou relacionamento mais positivo nido deve
encontrar a razdo de sua existéncia somente na esfera dos interesses do “politicamente
correto”. Antes, precisa ser movida por ideias, por solida base conceitual, um corpus tedrico
que chamaremos de “epistemologia multicultural, mesmo que esta expressdo possa sugerir
uma homogeneidade e coeréncia que ndo correspondem ao mosaico de posi¢des tedricas que a
compdem” (SEMPRINI, 1999, p. 81).

Somente uma entrevistada (Al) ndo percebe a efetivacdo da orientagdo para
compreensdo dos sujeitos e da diversidade sociocultural no curso.

Passamos, entdo, a analisar a concepcao de cultura elaborada pelos sujeitos da
nossa pesquisa quando da realizagdo da entrevista.

Um professor (CP) circunscreve sua concep¢do “no campo das relagdes, as
relagdes dos homens e mulheres, como essas relagdes se concretizam ou sao determinadas
historicamente numa pratica social, num contexto social”. Como vimos, Freire atribui grande
importancia a cultura. Em Educacdo e atualidade brasileira, Freire (2001, p. 10) anuncia que
“a possibilidade humana de existir — forma acrescida de ser — mais do que viver, faz do
homem um ser eminentemente relacional”. O autor considera que o homem ¢é um ser aberto,
que produz cultura. E nesse sentido, que os demais entrevistados constroem sua percepgio: o
professor P2 compreende que “cultura é o produto da acdo humana”; a entrevistada P3, que “a
cultura passa por tudo que fazemos, pelos nossos costumes ¢ valores”, ¢ a aluna A4, que a
“cultura ¢ tudo aquilo que o homem produziu e adquiriu como membro da sociedade”. Desse

modo, grupos humanos e culturas s3o igualmente singulares — com as devidas restrigdes feitas
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por Cardoso (1982), Burke (2003) e Garcia Canclini (2007) sobre os processos de hibridagdo
cultural, ja abordados neste estudo.

Conforme Laraia (2001), a multiplicidade de comportamento entre os povos €
uma realidade, mas as diferengas de comportamento ndo podem ser explicadas por meio das
diversidade somatoldgicas ou mesologicas. Da mesma forma, segundo o autor, ndo ha
correlacdo entre as diferencas genéticas e as diferencas culturais. As diferengas se originam na
historia cultural de cada grupo. Assim, qualquer criangca pode ser educada em qualquer
cultura.

A entrevistada P4 refere-se a cultura como um “conjunto de fenomenos materiais
e ideologicos que caracterizam um grupo étnico ou uma nacdo (lingua, costumes, rituais,
culinaria, vestuario, religido etc.), estando em permanente processo de mudanga”. Laraia
(2001, p. 45 e 51) conclui que “tudo que o homem faz, aprendeu com os seus semelhantes e
nao decorre de imposigdes originadas fora da cultura”. Em outras palavras, segundo o proprio
pesquisador, “o homem ¢ o resultado do meio cultural em que foi socializado”. Assim, o
homem que produz cultura é, também, produto da cultura, e esta, um processo em
ininterrupta transformagio (GARCIA CANCLINI, 1997).

O enfoque do professor P1 esta na complexidade do conceito:

A palavra cultura vem de “colere”, colheita. Antigamente, a lavoura era cultura.
Como a sociedade vai se complexificando, cultura passa a ser todo um aparato, ndo
s6 agrondmico, mas tecnoldgico, cientifico, politico, filoséfico, humanistico,
literario. A cultura ¢ um conceito complexo. [...] Hoje, o conceito de cultura ¢
multidimensional, agrega muitas categorias, ele ¢ um tecido. Como tal, ¢ tecido em
conjunto, envolve a cultura popular, académica. Ela pode se diferenciar, mas ndo
pode perder o sentido da busca de um neo-humanismo — a concepg@o de humanismo
ja esta ultrapassada. Mas a cultura depende de valores agregados. Esses valores
estdo no cinema, na arte, na literatura, nas universidades, nas escolas, nos bairros.
Cultura € transversal.

Esse pensamento reflete o conceito que daria ao Centro de Estudos Culturais
Contemporaneos as bases de sua teorizagdo: a cultura deve ser entendida como modo de vida
global de uma sociedade (SILVA, 2010). Deste modo, passa necessariamente por diversas
categorias, sendo caracterizada por multiplos valores.

O professor CP entende que “existe cultura e essa cultura vai se adequando,
transformando-se de acordo com os interesses de uma classe que estda no poder e que
determina o tipo de cultura que se quer”. A consciéncia dessa dimensdo levou-nos a indagar
sobre a existéncia da “alta” ou “baixa” cultura.

Mesmo quando os sujeitos da pesquisa manifestam que existe “uma cultura” (CP)
e que “cultura ¢ cultura” (P6), percebemos que a conotacdo expressa a pluralidade de culturas,

em coeréncia com o argumento desenvolvido ao longo da entrevista.
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A analise das respostas nos permite concluir que os entrevistados nao
compartilham da ideia de cultura erudita e cultura popular: “A cultura é fruto da intervengao
humana no mundo, na natureza” (P2). Mas ha, segundo a professora P6, “um pensamento
social que faz com que se possa pensar que existe uma cultura superior € uma cultura inferior,
que determinados elementos pertencam a uma cultura superior € outros, a uma cultura
inferior”. No entanto, a entrevistada P7 vé “a questdo da ‘alta cultura’ e da ‘baixa cultura’ ndo
numa classificagio de cultura, mas em relagio ao acesso”. E o que também defendem as
alunas A3, A7 e A2: “alguns grupos sdo mais favorecidos, tém mais oportunidades que
outros” (A3); “nenhuma cultura é melhor que outra. Porém, algumas pessoas podem possuir
baixo conhecimento cultural, por ndo ter acesso a leitura ¢ a educacao” (A7). Por outro lado, a

entrevistada A2 ressalta que a questdo do acesso € assimétrica:

Muitos pobres também apreciam a alta cultura, s6 que, normalmente, ndo tém acesso
a ela, por ndo ter disponibilidade financeira para assistir a concertos ou comprar
livros. Enquanto que muitos ricos gostam de baixa cultura, consumindo ferozmente
CDs de pagode e funk ou literatura de entretenimento.

Conforme ja antecipamos, para Saviani (2000) a limitacdo de acesso a cultura
erudita reforca a posicdo de privilégio ao que dela se apropria, pois o que ¢ considerado
popular ndo lhe ¢ estranho. A preocupacdo de McLaren e Farahmandpur (2002, p. 95) em
defender uma pedagogia revolucionaria, procurando transgredir as fronteiras que dividem a
“alta cultura” da “cultura popular” e objetivando promover o fortalecimento das pessoas da

classe trabalhadora e das classes sociais marginalizadas na sociedade,

significa dar a elas acesso, tanto as formas da alta cultura quanto as da cultura
popular, de modo que elas possam articular, expressar e construir significado para as
multiplas posicionalidades localizadas em suas experiéncias vividas lidando com o
racismo, o sexismo e o classismo. Além disso, uma pedagogia revolucionaria da
classe trabalhadora também reconhece que a linguagem e os discursos praticados no
ambiente da sala de aula, e nos locais de trabalho, sdo ideologicamente
contaminados com os valores, as crengas e os interesses das classes sociais
privilegiadas, de forma a esconder relagdes assimétricas de poder.

Essas relacdes assimétricas de poder inibem as habilidades individuais de homens
e mulheres, bem como a capacidade de fazer escolhas e tomar decisdes em suas vidas
(MCLAREN; FARAHMANDPUR, 2002).

As declaragdes referentes ao “baixo conhecimento cultural” e a falta de recursos
para “assistir a concertos ou comprar livros” remetem, ainda, ao conceito de cultura no
sentido pedagogico, de desenvolvimento intelectual. Uma entrevistada (P8) alega que nao se
admite a cultura sob as formas “alta” e “baixa cultura”, “mas se surpreende, muitas vezes,

reforgando isso”. A professora explica:

7

[...] quando falamos ao aluno sobre letramento € o que ¢ um individuo letrado,
esbarramos nessa discussdo da cultura, pois relacionamos isso com a escolarizagao,
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com niveis de escolarizacdo. De fato, ndo admito, mas reconheco a existéncia pratica
disso. A questdo maior para mim seria: como trabalhar isso? Uma vez que ndo
admito. Entdo, com as divisdes que temos na nossa sociedade, isso ¢ perceptivel. O
que se considera alta cultura? E qual a interferéncia disso na formagdo do futuro
pedagogo que vai trabalhar exatamente com essas questdes de aprendizagem de
conhecimentos? Reconhego que exista a tendéncia dessa classificacdo, dessa
rotulagdo. Isso existe, mas é preciso ter a postura de uma educagdo humanizadora.
Nesse sentido, ndo se deve trabalhar a perspectiva da separacgdo entre alta cultura e
baixa cultura (P8).

Carvalho (1997, p. 40) assegura que, desde o instante da Independéncia, a nossa
opg¢ao foi por uma cultura centrada num valor contingente e acidental, o que nos impediu,
implicitamente, de tentar criar uma cultura de importancia universal e gerou uma cultura
essencialmente egocéntrica: “desse egocentrismo cultural vem a nossa propensdo de
colecionar e guardar, como se fosse um tesouro, tudo o que nos diferencie dos europeus, por
mais vulgar e insignificante que seja”.

O carater museoldgico da nossa atividade cultural, segundo o filésofo, nasceu no
pré-romantismo com a busca da cor local e teve seu apice no Art. 216 da atual Carta
Magna''!. Carvalho (1997) analisa que, nesse sentido, a cultura é registro de um modo de ser,
¢ testemunho de uma época, e que ai a utilidade documental é elevada a condigdo de critério
unico e supremo de julgamento dos bens culturais. Assim, a Constituicdo apenas consagrou
um erro antigo que remete a década de 40, constituindo a orienta¢do “ndo valorativa” como

dogma infalivel na avaliagdo da produg@o cultural. Dai, conclui o autor:

seguiram-se duas conseqiiéncias nefastas: a confusdo generalizada entre “cultura” no
sentido antropologico e no sentido pedagdgico e intelectual do termo, e a proibicao,
tanto mais poderosa quanto mais implicita, de separar, no julgamento das producdes
culturais, o inferior do superior, o local e episédico do universalmente significativo
(CARVALHO, 1997, p. 41).

Carvalho (1997, p. 49) dirige sua critica ao nivelamento por baixo que se
constituiu como ideologia dominante da cultura nacional, por sua hostilidade a toda hierarquia
de valores. Entdo, o propalado progresso da cultura ¢, na verdade, um progresso invertido, que
provoca distor¢des na educagdo nacional e incapacita para a escolha e a rentincia. O citado
filosofo afirma categoricamente que a sociocultura, documental e antropolédgica, ndo perdura
no tempo, mas os produtos superiores, estes, sim, t€ém alcance universal: “do Brasil ha de
conservar-se nao aquilo que faga ‘referéncia’ a nossa identidade presente, mas aquilo que, do
nosso presente e do nosso passado, tenha para os homens do futuro o valor de uma mensagem

salvadora [...]”.

111 . e A . . . .
Art. 216 - Constituem patriménio cultural brasileiro os bens de natureza material e imaterial, tomados

individualmente ou em conjunto, portadores de referéncia a identidade, a agdo, 8 memoria dos diferentes
grupos formadores da sociedade brasileira (BRASIL, 1988).
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Contudo, a questdo que envolve o conceito de cultura ndo remete unicamente

o

[N

confusdo sobre seus sentidos (antropologico ou pedagogico/intelectual), mas, especialmente,
opcdo que se faz entre um e outro. Desejamos defender que hd uma luta politica perpassando
a complexa diversidade cultural que caracteriza o mundo contemporaneo.

“O multiculturalismo transfere para o terreno politico uma compreensdo da
diversidade cultural que esteve restrita, durante muito tempo, a campos especializados como o
da Antropologia” (SILVA, 2010, p. 86). Dessa forma, o proprio pesquisador adverte que
estabelecer a hierarquia de valores ¢ admitir que determinada cultura possa ser julgada

superior a outra.

5.3 O curso de Pedagogia: conexdes entre Curriculo e Multiculturalismo na visdo dos

sujeitos da pesquisa

A concepgdo de curriculo elaborada pelos entrevistados € extremamente
diversificada. As vezes, o curriculo ¢ descrito como um documento que contém os objetivos,
os conteidos ou temas que devem ser abordados em sala de aula. Em outros casos, a definigdo
aproxima-se da no¢dao de curriculo real''? desenvolvida por Gimeno Sacristan (1995).
Constatamos criticas ao curriculo atual ¢ também posicionamentos em defesa do curriculo
aberto, flexivel e integrado.

Uma professora (P4) diz que, “de maneira geral, ¢ um plano pedagogico e
institucional para orientar a aprendizagem dos alunos de forma sistematica, estando
permanentemente a ser construido”. Essa concepcao, segundo Gimeno Sacristan (1995, p. 85)
“¢ a mera especificagdo, em um documento, tdo exaustiva quanto se queira, de todos os
objetivos, areas, conteudos ou de grandes temas e topicos concretos que devem ser tratados na
sala de aula”.

O professor CP diz que “ainda temos educadores que pensam o curriculo como

um conjunto de conhecimentos trabalhados numa sala de aula de determinado curso” e

"2 Gimeno Sacristan (1995) diz que o curriculo real transcende a qualquer documento: “na pratica, é a

conseqiiéncia de se viver uma experiéncia e um ambiente prolongados que propdem — impdem — todo um
sistema de comportamentos e de valores e ndo apenas de conteudos de conhecimentos a assimilar. Essa € a
razdo pela qual aquele primeiro significado de curriculo como documento ou plano explicito se desloca para
um outro, que considere a experiéncia do aluno na situacdo de escolarizagdo” (p. 86). Entram nesse conceito
os tipos de aprendizagem, as auséncias, a linguagem dos professores, os exemplos por eles utilizados, suas
atitudes, as relagdes entre os alunos, os estereotipos transmitidos e o que € exigido na avaliagdo.
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acrescenta: “entendo o curriculo numa dimensdo bem mais ampla, enquanto espaco
diversificado”.

A professora P3 entende o curriculo como “o conjunto de disciplinas que
contemplam um tema que abrange a formacdo académica do sujeito”. Lopes e Macedo (2011,
p. 19) expde que essa ¢ “a ideia de organizacdo, prévia ou ndo, de experiéncias/situagdes de
aprendizagem realizada por docentes/redes de ensino de forma a levar a cabo um processo
educativo” Porém, a entrevistada P3 completa que a formagdo “pode ser académica ou ndo”.
Entendemos que a professora esteja pretendendo alcancar a dimensao biografica do sujeito, ou
seja, ndo restringe o curriculo somente ao universo escolar.

O curriculo, para a professora P6, “representa o pensamento de um curso e,
portanto, transcende ao conjunto de disciplinas; tem a ver com a filosofia do curso, que tipo
de aluno pretendo formar, que tipo de profissional eu quero ter”. Silva (2010) lembra que o
curriculo resulta sempre de uma selecdo e que a selegdo (a pergunta “o qué?”’) ndo estd

separada de outra importante questdo: “que tipo de pessoa considero ideal?”. O autor explica:

No fundo das teorias do curriculo esta, pois, uma questdo de ‘identidade’ ou de
‘subjetividade’. Se quisermos recorrer a etimologia da palavra ‘curriculo’, que vem
do latim curriculum, ‘pista de corrida’, podemos dizer que no curso dessa ‘corrida’
que ¢ o curriculo acabamos por nos tornar o que somos (SILVA, 2010, p. 15).

Na formacdo do aluno, segundo a professora P5, serd explorado um conjunto

organizado dos diferentes conhecimentos e valores. Assim,

[...] por se tratar de um conjunto de conteudos socialmente reconhecidos como
necessarios ao desenvolvimento da pessoa, deve-se levar em conta as concepgdes de
homem, de mundo, de sociedade, de conhecimento, de avaliagdo na defini¢do do
curriculo de um curso de pedagogia, de formagao de docentes (P5).

Hé um tipo de ser humano desejavel para determinado tipo de sociedade. Silva
(2010, p. 15) indaga: serda a pessoa racional do ideal humanista de educagdo ou a pessoa
competitiva dos atuais modelos neoliberais? Sera a pessoa ajustada aos ideais de cidadania do
hodierno Estado-nacdo ou a pessoa desconfiada e critica das disposi¢des sociais existentes? O
pesquisador conclui que “a cada um desses ‘modelos’ de ser humano correspondera um tipo
de conhecimento, um tipo de curriculo”.

Para a professora P7, o curriculo ¢ descrito como “algo bem abrangente e que
direciona o que o aluno vai aprender, construir, ou, ainda, o que a escola estd pensando.
Também ndo vejo o curriculo de forma individualizada, mas coletiva”. Com isso, a
entrevistada defende que “o corpo docente de uma escola deve ter a mesma nocdo de

curriculo e trabalhar para que o curriculo seja realizado e traga resultados”. Porém, Lopes ¢
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Macedo (2011, p. 37) apresentam o seguinte entendimento de Cherryholmes de 1988: “A
norma para o curriculo, portanto, ndo ¢ o consenso, a estabilidade e o acordo, mas o conflito,
a instabilidade o desacordo, porque o processo ¢ de construgdo seguida de desconstrugdo
seguida pela construgdo”.

O curriculo é objeto privilegiado das aten¢des de Antonio Flavio Moreira. No
contexto das discussdes que se travam nesse campo de estudos, o autor propde, como ja
destacamos anteriormente, que se conceba o curriculo “como um territoério contestado, como
um campo de conflitos no qual diferentes grupos e agentes lutam pela oficializacdo e pelo
prestigio de seus conhecimentos, significados, habilidades, métodos, crencas e valores”
(MOREIRA, 2005, p. 16). O autor esclarece que essas lutas acontecem nas mais variadas
frentes, inclusive no campo de estudos pertinentes ao ensino € ao curriculo de determinada
area do conhecimento. O consenso € raro, ¢ mais comum um acordo temporario entre os
pontos de vista divergentes.

A perspectiva do curriculo integrado, relata a professora P8, ¢ a “que eu mais
compreendo, mais defendo e a que eu tento realizar na sala de aula e no trabalho como
supervisora com os professores”. Lopes (2008, p. 79) comenta que, partindo da analise das
trés matrizes cldssicas que constituem o pensamento sobre a organizagdao curricular, €
admissivel concluir que o entendimento do curriculo integrado ndo esta dissociado da

compreensdo do que sejam as disciplinas escolares. Do mesmo modo,

[...] as formas de compreensdo das disciplinas escolares estdo relacionadas as
finalidades educacionais defendidas, sejam elas associadas aos interesses do mundo
produtivo e da inserg@o social (no caso do curriculo por competéncia), da formagao
na logica dos saberes de referéncia (no caso do curriculo centrado nas disciplinas de
referéncia) ou, ainda, da crianga e da sociedade democratica (no caso do curriculo
centrado nas disciplinas escolares).

Mas Lopes (2008) adverte que discutir as finalidades sociais acolhidas pelos
curriculos, quer sejam disciplinares, integrados ou concomitantemente disciplinares e
integrados, parece ser mais proficuo, até mesmo para a critica que se faz ao curriculo
disciplinar.

No enfoque da entrevistada A7, o curriculo pode ser “tedrico, formado de
conteudos, abordagens, procedimentos metodoldgicos e didaticos, ou pratico, construindo-se
na ac¢do. Ou ainda, Oculto que se encontra nas entrelinhas dos conteudos e na forma como sdo

transmitidos.”
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Giroux (1986, p. 100-1) esclarece que o curriculo oculto recebeu defini¢des e
analises inconciliaveis. Entdo, sugere uma visdao “que abranja todas as instancias ideologicas
do processo de escolarizacdo que: ‘silenciosamente’ estruturam e reproduzem os pressupostos
e praticas hegemonicas”. Dessa forma, a énfase da preocupacdo com a reprodugdo cultural
seria deslocada para uma preocupagdo com a intervencdo cultural e a acdo social.

Enquanto que a aluna A6 elabora uma concepcdo de curriculo “abrangendo
conteudos integradores, especificos e optativos, experiéncias, estagios e situagdes de ensino-
aprendizagem necessarios a formacao do cidaddo profissional”, outra entrevistada (A1) deixa
de fazé-lo, pois compreende ser necessario o suporte da disciplina Curriculos e Programas,
que integra o 4° periodo, mas esta sendo oferecida somente no 8°, ainda em suas primeiras
aulas.

Por que alunas do ultimo periodo ndo conseguem identificar os eixos teodrico-
metologicos (Al, A2 e A4), formular uma concepgao de curriculo (A1) e avaliar a proposta de
formagdo do proprio curso (Al)?113 Como sugere Schon (2000), ha uma crise de confianga no
conhecimento profissional e na educagdo profissional, o que justifica “um novo design para o
ensino e a aprendizagem”. A entrevistada A4 reconhece que no curso de Pedagogia nao
faltam elementos tedricos. Alids, ela critica: na proposta de formagao ha “muita teoria e pouca
pratica”. Mesmo assim, essa bagagem teorica nao lhe permite solucionar alguns problemas,
presumivelmente, simples.

Como j4 vimos, o professor P1 declara que o curso de Pedagogia “depende muito
da ementa das disciplinas e, fundamentalmente, da capacidade, das habilidades dos
professores”. Em outro momento de sua fala, a énfase é no “bombardeamento de
informagdes”. Nesse sentido, parece concordar que ha muita teoria, ou seja, estamos
preocupados em “encher a cabega”. O professor conclui que “ndo conseguimos contextualizar
e organizar o saber”, esse ¢ o problema maior. Por este motivo, baseado em Edgar
Morin/Montaigne, propde uma “cabegca bem-feita”. Esse processo estd em curso: “a nova
Pedagogia, a nova metodologia que noés, alguns do departamento, estamos tentando
implementar € um desafio” (P1).

O curriculo, na voz dos entrevistados, expressa nao somente aspectos

etimologicos de percurso, espago, trajetoria, mas também outros significados como

113 . . .
Outros ruidos foram percebidos na abordagem do conceito de cultura.
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documento, relagdo, poder, relacdo de poder. Ao perguntarmos se o curriculo do curso

apresenta uma concep¢ao multicultural, ouvimos que: embora ndo esteja prescrito,

essa concepgao multicultural acontece no espago da sala de aula, das relagdes entre
educadores e estudantes que vao ampliando os seus discursos e discussdes em torno
de uma realidade social. [...] Nao esta dito, descrito, mas se percebe nas entrelinhas,
na articulagdo das areas de conhecimento, na pratica, no estagio supervisionado, na
pratica de ensino, que assume outra dimensdo no curso. No momento em que 0
aluno esta atento a diversidade existente na sociedade e traz isso para o campo da
educagdo e da escola, amplia-se a dimensdo de um curriculo, fazendo-o alcangar a
perspectiva multicultural (CP).

A professora P6 concorda: “acontece pelas acdes de professores em algumas
disciplinas, mas no curriculo do curso isso ndo ¢é tratado de forma explicita”. Porém, a

entrevistada P4 ndo vé& nenhum equivoco:

Sim, sem davida nenhuma! O olhar multicultural que existe em cada professor deve
impregnar o curriculo e as diferentes disciplinas para além das fronteiras,
demonstrando sensibilidade multicultural para formar profissionais que estejam
conscios do impacto da diversidade cultural para o desenvolvimento saudavel das
pessoas, organizacdes e de suas identidades institucionais.

No entendimento da entrevistada P3 é um processo em construgdo, a concepgao
multicultural “de certa forma” esta presente no curriculo, “ainda nao é o ideal, mas estamos
nessa busca. Contempla até certo ponto”.

Conforme o depoimento do professor P1, “essa pergunta perpassa por duas

respostas: sim e ndo”. O professor esclarece:

‘Sim’, por aqueles professores que estdo com essa proposta, com esse ideal, com
esse esforgo titdnico para reformar o curriculo do curso. ‘Nao’, porque existem
resisténcias no curso, contra uma mudanc¢a mais efetiva, mais dindmica, mais
dialética. H&4 muitos professores com concepgdes arcaicas de educagdo (P1).

Entretanto, um entrevistado (P2) ¢é categorico: “ndo! Nao vejo, na medida em que
ndo ouco falar sobre isso. Ouco falar nas semanas de pedagogia, nos seminarios... Uma
questdo dessa eu saberia”. Junta-se ao professor P2, outra entrevistada (P7) ao expor: “ndo
percebo essa formagdo multicultural, ndo no sentido que estamos discutindo. E preciso que
discutamos a respeito da nossa propria concepcao de multiculturalismo”.

Em sintese: os entrevistados P2 e P7 sdo os tnicos que nao percebem a orientagao
multicultural no curriculo do curso, representando 22,22% do total. Para os professores P1 ¢
P3, ndo se pode dizer que o pensamento multicultural ¢ uma realidade, mas no se pode negar
que ha um esforgo “titdnico” para concretiza-lo, compreensdo equivalente a 22,22%. Para os
demais, a maioria (55,55%), o curriculo alcanga a dimensdo multicultural.

Entre as alunas, as que concordam que a perspectiva multicultural perpassa o
curriculo do curso representam 62,5%; as que ndo percebem ou ndo identificam essa

orientacdo, ou alegam estar cursando a disciplina Curriculos e Programas, somam 37,5%.
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No total, 58,82% dos entrevistados compartilham da ideia de que a concepgdo do
curso espelha a preocupagdo com o multiculturalismo; 29,41% dos sujeitos da pesquisa sdo
céticos, e 11,76% deles consideram que ainda ndo ¢ o ideal e que ha duas respostas para a
pergunta: “sim” e “ndo”.

Nao obstante, 88,23% dos entrevistados presumem que o pensamento
multicultural influencia sua pratica/comportamento. Ressaltamos que se considerassemos
apenas a resposta afirmativa esse percentual atingiria 100%, mas ndo encontramos indicios da
compreensdo da problematica multicultural na resposta de duas alunas (Al e A4), embora
tenham respondido positivamente. Eis a resposta da entrevistada Al: “sim, sempre
relacionando os conteudos, interligando os assuntos para que se complementem”. A resposta
da aluna A4 foge de uma compreensdo “coerente” sobre a tematica, apresentando como
referéncia o desenvolvimento intelectual, sentido pedagogico do termo: “Sim, na forma de me
expressar com as pessoas, pois, a influéncia do ser culto prevalece na Academia”. Portanto,
nos dois casos, cremos que nao se trata de mera discordancia textual.

O olhar multicultural, conforme a professora P4, “pode oferecer importantes
subsidios para se pensar sobre as instituigdes educacionais e sobre o curriculo em perspectivas
transformadoras e valorizadoras da diversidade cultural”. Podemos enquadrar esse olhar numa
pedagogia da transfiguragdo, um projeto que, para McLaren (1997, p. 53), solicita um novo

tipo de solidariedade,

[...] uma solidariedade que nos permitira trabalhar juntos, apesar das nossas muitas
diferengas, nao a servigo do desenvolvimento de uma cultura comum, mas, ao invés
disso, na reunido da construgdo de uma base comum de luta — um point d’appui a
partir do qual faremos da justi¢a cultural, social e econdmica a metanarrativa (ao
invés da narrativa mestra) contra a qual poderemos medir nossos passos na medida
em que trabalharmos juntos no espirito de um mandato renovado pelo renascimento
e transformagdo da democracia.

Nessa perspectiva, McLaren (1997) ndo ousa prever o sucesso dos educadores
diante dos desafios futuros, tampouco o tempo em que os direitos civis ¢ a justica social sejam
compativeis com o espirito democratico. Em suas proprias palavras: “seria imprudente” e
“talvez extremamente otimista”.

Para o professor P1, a influéncia inter e multicultural é muito grande: “sempre
trabalho o texto Multiculturalismo do professor portugués, Boaventura de Sousa Santos, na
sala de aula. Ndo s6 esse, também outros sobre Pos-Modernidade e Modernidade”.

O professor P2 destaca que a influéncia multicultural ¢ positiva e que nas suas
atividades sempre trabalha o local e o global sem estabelecer privilégios: “discutimos a nossa

realidade, a nossa universidade, o nosso Estado, mas sem perder de vista a totalidade, os
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aspectos nacionais, internacionais”. McLaren (1997, p. 81) também focaliza em sua anélise o
multiculturalismo no conceito de totalidade: “enquanto as educadoras devem afirmar os
conhecimentos sociopoliticos e os posicionamentos éticos ‘locais’ de seus alunos e alunas, o
conceito de totalidade ndo deve ser abandonado completamente”. O autor recorre aos
argumentos de Frederic Jameson sobre as lutas locais''* ¢ defende que sempre devemos
pensar a totalidade.

No momento em que o professor CP se identifica com a concep¢do multicultural e

tenta passar naquilo que escreve, fala e pensa, também reconhece que precisamos

[...] transcender o conhecimento e abrir para o embate tedrico que se estabelece no
chdo da escola, na sala de aula, para que o aluno tenha consciéncia critica e possa
fazer interlocugdes e reflexdes acerca do que esta acontecendo ao seu redor, e nao s
receber o conteudo, muitas vezes, recheado de ideologias.

McLaren (1997, p. 94) observa que ¢é necessario desenvolver uma pedagogia mais
eficiente: “alunos e alunas ndo podem ser construidos a partir de um ideal zumbificado de
estar ‘sempre-pronto’ aberto a manipulagdo para a aquiescéncia passiva ao status quo”. Nesse
sentido, nem o professor ¢ o detentor individual do saber, nem o aluno, um ente desprovido de
saber. Ao contrario, os sujeitos do processo educativo sdo agentes historicos da resisténcia.

A entrevistada A5 ¢ taxativa: “respeito todas as formas de cultura e manifestacdes
culturais e sou uma exaltadora da minha cultura, da cultura do meu Estado e do meu pais”. Ja
a professora PS5 mantém a atitude de “valorizar a cultura local, respeitar as diferencas e buscar
a articulagdo e a troca de saberes, uma vez que uma das exigéncias de um contexto de
globalizacdes ¢ a compreensdo da alteridade”. O pensamento de McLaren (1997, p. 96, grifo
do autor) ¢ que “tanto educadoras como alunas e alunos precisam abrir-se para a possibilidade
da alteridade de maneira que a particularidade do ser individual possa tornar-se visivel nas
relacdes de poder e privilégio”. Acrescenta-se que, de acordo com Silva (2010), a ideia de
tolerancia, apesar da ilusoria generosidade, remete a certa superioridade por parte de quem a
manifesta, ao passo que a nogdo de “respeito” traz em si certo essencialismo cultural. Nesse
sentido, as diferencas culturais sdo vistas como fixas, restando apenas “respeita-las”. No
multiculturalismo, a questao central ¢ a diferenca. Em McLaren (1997) podemos inferir que a
diferenca ¢é politizada, ndo é contradigdo textual ou semidtica; a diferenca ¢ uma forma de
significagdo ideoldgica, ¢ também uma construcgao histdrica e cultural.

Uma entrevistada (A8) cré que sua visdo multicultural ndo foi desenvolvida no

curso de Pedagogia, mas sim, conforme suas palavras, fruto de “minha propria vivéncia, meus

14 «As lutas locais [...] so eficientes somente na medida em que elas também mantiverem-se enquanto imagens
ou alegorias para alguma transformagao sistémica maior” (JAMESON, 1989, p. 386).



146

conhecimentos, minha personalidade. O curso veio aprimorar”. A perspectiva de
multiculturalismo critico e de resisténcia, segundo McLaren (1997, p. 123), “ndo compreende
a diversidade como uma meta, mas argumenta que a diversidade deve ser afirmada dentro de
uma politica de critica e compromisso com a justica social”. Nao seria imprudéncia, mas
extremo otimismo que sonhassemos com uma escola que ndo tenha que desenvolver atitudes

multiculturalmente comprometidas, mas tdo somente aprimora-las.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Todo conhecimento comporta o risco do erro e da ilusdo. A educagio do futuro deve
enfrentar o problema de dupla face do erro e da ilusdo. O maior erro seria subestimar
o problema do erro; a maior ilusdo seria subestimar o problema da ilusdo. O
reconhecimento do erro e da ilusdo ¢ ainda mais dificil, porque o erro e a ilusdo nao
se reconhecem, em absoluto, como tais (MORIN, 2000, p. 18).

A presente pesquisa se langou no desafio de trabalhar o multiculturalismo num
contexto de contradi¢des que emergem da polissemia do proprio termo. Indubitavelmente, sdo
inimeras as concepgdes ¢ perspectivas multiculturais, fundamentalmente perpassadas pela
ambiguidade. Nesse sentido, ao tentarmos abordar o multiculturalismo no curso de Pedagogia,
procuramos evidenciar a nossa posi¢ao diante da necessidade de avangar em um projeto de
transformag@o social e de valorizagdo das identidades plurais de raca, etnia, género,
sexualidade, cultura e outras dindmicas sociais.

As questdes multiculturais estdo associadas as lutas de grupos sociais excluidos
ou discriminados e as relagdes de poder e privilégio que tanto caracterizam as sociedades
contemporaneas. Dessa forma, podemos compreender o multiculturalismo como um poderoso
instrumento de luta politica constituido de s6lida base conceitual, teorica e intelectual. O lado
militante do multiculturalismo estaria expresso nas reivindica¢des e conquistas dos grupos
denomidados minoritarios. Em contrapartida, o multiculturalismo também suscita respostas
aos desequilibrios que esses grupos provocam na matriz cultural dominante. Em
consequéncia, a “ameaca” a identidade da nagfo sofre oposicdo dos projetos assimilacionistas
e diferencialistas, buscando, respectivamente, a incorporagdo a cultura hegemonica e o
reconhecimento das diferengas, mas enclausuradas em espacos especificos — verdadeiros
guetos socioculturais.

As marcas do multiculturalismo no Brasil remetem ao inicio do processo de
colonizagdo com a fundagao da Vila de Sdo Vicente/SP em 1532. A nossa formacao historica
se efetiva com a exploragdo e o exterminio dos povos amerindios, dando origem aos
processos de negacdo do “outro” e de construcdo da cultura hegemonica. Desde entdo,
escravidao, silenciamento, resisténcia, afirmagdo de identidades e lutas por direitos traduzem
as relacdes de poder assimétricas, de dependéncia, submissdo e exclusio.

Somente em 1997, os Parametros Curriculares Nacionais, a despeito das
polémicas em torno de sua concepgdo, introduziram a pluralidade cultural como questio
social relevante entre os temas transversais. Nos Pardmetros, também percebemos a
preocupacdo com metas de qualidade que permitam ao aluno se situar no mundo atual como

cidaddo participativo, reflexivo, consciente de seu papel em nossa sociedade. Destacamos,
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ainda, que o documento figura nos Ementarios da Estrutura Curricular do Curso de
Licenciatura em Pedagogia, cuja proposta politico-pedagogica de formagdo constitui o
primeiro item de nossa analise.

A formagao no curso de Pedagogia se configura no ambito do desenvolvimento de
capacidades compativeis com os interesses e necessidades sociais, procurando harmonizar o
aperfeicoamento individual com aspectos sociais mais amplos de cidadania plena. A énfase ¢
a socializagdo de conhecimentos com vistas a inclusdo do profissional em formagdo no
complexo mundo contemporaneo. Essa preocupacdo ¢ tdo evidente que, para um professor
entrevistado, trata-se de uma proposta utopica no sentido de pretender a formacgao integral, a
cidadania, mas o que predomina ¢ a ideia de formagdo para o mercado de trabalho. Nao
obstante, outros educadores veem a proposta como boa, democratica, para atender a
diversidade e constituida de aspectos interessantes em relagdo aos principios da
interdisciplinaridade, integragcdo, atualizacdo, flexibilidade metodolégica e autonomia,
proporcionando aos estudantes a defini¢ao do proprio percurso curricular. A melhor avaliagao
foi verificada entre as alunas, para quem a proposta se desenvolve no sentido da formagao de
um profissional critico, criativo, reflexivo e que atenda as demandas da sociedade atual.

A dinamica interdisciplinar adotada no curso com vistas a superagao da
fragmentacdo das disciplinas foi percebida como iniciativa pontual de alguns professores.
Outras criticas se voltam para a efetivacdo da proposta. Segundo os sujeitos da pesquisa,
ainda ha certo distanciamento entre o escrito e o feito.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, instituidas por
diversos documentos ja mencionados, estabelecem ndo somente uma nova organizagdo
curricular, mas também o que se espera do egresso desse curso no campo teorico-
investigativo da educacdo. A expectativa ¢ que o futuro pedagogo possa atuar com ética e
compromisso diante de realidades complexas, garantindo o reconhecimento e a valorizacdo da
diversidade sociocultural, étnico-racial e regional brasileira.

Os dispositivos legais em vigor definem principios a serem obedecidos e impdem
limites & elabora¢do de novos projetos pedagogicos ou sua adequagdo as novas orientagoes.
Como potencial a ser explorado, vemos a preocupagdo com questdes multiculturais no
contexto da formacdo de professores para atuagdo, por exemplo, em escolas de remanescentes
de quilombos ou que recebem alunos oriundos de populagées de culturas especificas.

Por outro lado, a organizacao curricular por disciplinas limita a proposta do curso
quanto ao debate de temas como o multiculturalismo. Acreditamos que, esgotar a abordagem

de um tema tdo complexo somente na propositura formal das disciplinas, seria pretensioso.
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Faz-se necessario considerar o momento histérico em que o curriculo foi
estruturado e perceber seus avancgos, suas possibilidades. A base curricular esta na observagao
da legislacdo, documentos e informagdes que fundamentam teoérica e metodologicamente a
pratica educativa. Conforme declaragdo de um professor, o curso depende muito da ementa
das disciplinas e, fundamentalmente, da capacidade e das habilidades dos professores. Assim,
o grande potencial da proposta reside na flexibilizagdo curricular e na autonomia conferida
aos educadores para atuarem num contexto passivel de mudancas, perpassando com sua
sensibilidade conteudos como identidade, alteridade, diferenca e saber-poder, entre outros.
Portanto, a proposta prevé a utilizacdo de diferentes meios, inclusive extra-curriculares, para
promover as discussdes em torno do multiculturalismo, ainda que cite o termo somente uma
vez, nos Ementarios da Estrutura Curricular, como referéncia de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira.

Para alguns professores, o curriculo do curso de Pedagogia, embora aborde
algumas questdes reconhecidamente multiculturais, ndo apresenta uma concepg¢ao
multicultural — mas esse ¢ o pensamento minoritario. Seguramente, o curriculo ndo evidencia
essa orientacdo de forma explicita, o que anima a discussdo a respeito da propria concepgao
de multiculturalismo.

Ainda que ndo esteja prescrito, o debate sobre conteudos multiculturais acontece
no espaco microssocial da sala de aula, das relacdes entre educadores e estudantes,
possibilitando a compreensdo de dindmicas produtoras de desigualdade em matéria de
educagdo. Por este motivo, com base na declaragdo da maioria dos entrevistados, apesar das
resisténcias e sopesando o esfor¢o dos educadores que abragaram a proposta, deduzimos que
o curso viabiliza e perspectiva multicultural. Entretanto, segundo os depoimentos, o interesse
pelo aprofundamento do tema ¢ fruto do empenho individual, isolado. Mesmo assim,
considerando que o Projeto Politico-Pedagogico foi elaborado a partir de acalorados
questionamentos sobre uma nova reflexdo do fazer pedagdgico, com relativa participacao do
corpo docente, e que ha uma comissdo que acompanha o seu desenvolvimento, arriscamo-nos
a inferir que o grupo de educadores que aparentemente atua de modo independente e
desconexo ¢ precisamente aquele que mais se apropriou da proposta.

Apesar do comprometimento dos professores e da Coordenagdo do Curso com a
efetivacdo, acompanhamento e avaliagdo do projeto pedagodgico, percebemos que a
perspectiva multicultural ainda ndo esta sedimentada como proposta do curso. Portanto, muito

deve ser feito no sentido de sua consolidacao.
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O curso deve investir em reunides, encontros, espagos de negocia¢do e caminhar
na dire¢do de uma atuagdo coordenada que expresse a ideia de pensamento coletivo. A
comunicacdo deve penetrar no curso de Pedagogia como elemento fundamental para
alavancar a discussdo em torno das questdes multiculturais. Dessa forma, o olhar multicultural
que ja existe em alguns professores poderd contribuir mais efetivamente para o
reconhecimento do “outro”, para agdes sociais concretas, livres dos legados eurocénticos.

O Projeto Politico-Pedagbgico vigente oferece subsidios que demonstram a
preocupacao com a formagao de professores capazes de utilizar o repertorio de conhecimentos
e habilidades consolidado no curso em prol do desenvolvimento das multiplas dimensdes do
educando, contribuindo para a superagdo dos processos de exclusdo. Da mesma forma, a
proposta se refere a capacidade de sintetizar os saberes para compreensdo dos sujeitos
atendidos, bem como a competéncia para utilizar as alternativas pedagdgicas conforme as
necessidades e a realidade da clientela, revelando o anseio pela qualificacdo do profissional
capaz de entender as crencas, valores, representacoes, expressoes simbolicas, linguagens,
formas de relagdo entre grupos humanos e diversidades socioculturais dos seus alunos.

A superagdo de atitudes discriminatorias e desigualdades sociais mostra-se
delineada na proposta como um fundamento ético-politico, justificado pelo imperativo de ter
que formar o professor cidaddo, consciente das intengdes que revestem a tarefa educativa.
Assim, a dinamica do processo educativo deverd acentuar o desenvolvimento de valores (a
solidariedade, o bem comum, a liberdade, a participacdo e a igualdade) em consonancia com a
Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional.

Entendemos também que, no processo formativo, algumas abordagens apontam
na direcdo do desenvolvimento da consciéncia multicultural e ampliagdo da receptividade a
distintas culturas. Conforme os Ementarios, o contetido contempla temas como cultura, raca,
etnia, diversidade humana, género, sexualidade, identidade, igualdade, diferenca,
etnocentrismo, relativismo cultural, sincretismo, miscigenagdo, imaginario, relacdes
multiculturais, relacdes de poder, inclusdo, exclusdo, preconceito e discriminagao.

Em virtude do carater plural da nossa sociedade e da timidez das agdes destinadas
a educacao multicultural, discutir a tematica do multiculturalismo envolvendo a formagao de
professores ¢ extremamente relevante para o desenvolvimento da sensibilidade para com as
distintas culturas, o estabelecimento do didlogo, o reconhecimento das diferencas, a
compreensdo dos processos de constituicdo das identidades e a valorizacdo das vozes

dissonantes silenciadas pelo padrao hegemonico.
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O trabalho que ora apresentamos originou-se na pretensao de acender o debate na
direg¢do de subverter a ordem social maior que promove o desnudamento cultural. Igualmente,
sonhamos abalar a harmonia da realidade social e propor agdes revolucionarias na esfera da
educacdo. Entretanto, sucumbimos as limitagdes do tempo, a complexidade do tema e, hoje,
contentamo-nos em perceber que os esforcos empreendidos resultaram na nossa propria
transformag@o. Ainda assim, esperamos que este trabalho, uma vez na estante da Biblioteca
Setorial de Pos-Graduacdo em Ciéncias Sociais ou nos espagos virtuais, possa suscitar novas

reflexdes.
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APENDICE A — Roteiro da entrevista semiestruturada para os professores do Curso de

Pedagogia do Centro de Educacio, Ciéncias Exatas e Naturais (CECEN/UEMA)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

PERQUISADOR: RAUL GERMANO DE SOUSA VILHENA
ORIENTADORA: LELIA CRISTINA SILVEIRA DE MORAES

ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA PARA OS PROFESSORES DO
CURSO DE PEDAGOGIA DO CECEN/UEMA

Objetivo: Identificar as concepcdes curriculares dos professores a respeito da formagdo de

pedagogos desenvolvida pelo CECEN/UEMA
Sujeitos: Professores do Curso de Pedagogia do CECEN/UEMA.
QUESTOES NORTEADORAS DA ENTREVISTA

Categorias de Analise:
1. Concepgao de educagdo
2. Concepgao de cultura
3. Concepcao de curriculo
4. Concepgao de identidade
5

. Concepcao de multiculturalismo

1. Concepgao de educacio

1.1 Qual a sua concepgdo de educagio?
Objetivo: identificar a concepgao que os professores t€ém sobre a educagao.

1.2 Quais os eixos teorico-metodologicos que norteiam a proposta de formacdo do
pedagogo pelo CECEN/UEMA?
Objetivo: identificar os eixos teodrico-metodologicos que orientam o Curso de
Pedagogia, a partir das percepgdes dos professores.

1.3 A que se deve, segundo o seu ponto de vista, a tendéncia de se incorporar perspectivas

multiculturais nos curriculos e, simultaneamente, a aprovacdo de diretrizes e



1.4

1.5

168

parametros nacionais comuns para todo o pais?

Objetivo: perceber a compreensdo sobre as tensdes existentes entre as questdes
multiculturais e as agdes que visam a homogeneizagdo da educagio.

Na sua opinido, temas atuais como racismo, xenofobia, homofobia devem fazer parte
das propostas educacionais? Por qué?

Objetivo: identificar como os professores se manifestam sobre o tipo de conhecimento
que se encontra nas propostas educacionais.

Como vocé avalia a proposta de formagdo do Curso de Pedagogia?

Objetivo: investigar como os professores percebem a proposta de formagao do Curso

de Pedagogia.

2. Concepcao de cultura

2.1

2.2

2.3

O Projeto Politico-Pedagogico do Curso de Pedagogia defende que a formagdo
profissional deve transcender a mera formagdo técnica, ou seja, trata-se de formar o
educador capaz de entender as crengas, valores, representacoes, expressdes simbdlicas,
linguagens, formas de relagdes entre grupos humanos e diversidades socio-culturais.
Como ¢ trabalhada essa orientagcdo no curso?

Objetivo: identificar as concepgdes que norteiam o Curso de Pedagogia, bem como as
formas de mediacdo desses conceitos na pratica formativa.

Na sua opinido, “alta cultura” e “baixa cultura” existem? Explique.

Objetivo: Verificar se os professores consideram o conceito de alta cultura como capaz
de alimentar preconceitos e quais marcadores utilizam para definir a cultura.
Empregamos a palavra cultura (ou seus derivados, como culto, inculto) em sentidos
muito diferentes e, por vezes, contraditorios. Qual a sua concepgdo de cultura?

Objetivo: identificar que concepgao os professores tém sobre cultura.

3. Concepc¢ao de curriculo

3.1

3.2

Qual a sua concepgdo de curriculo?

Objetivo: identificar a concep¢@o que os professores t€ém de curriculo.

O curriculo do Curso de Pedagogia da UEMA apresenta uma concep¢ao multicultural?
Justifique sua resposta.

Objetivo: verificar se os professores identificam a perspectiva multicultural no

curriculo do curso de Pedagogia da UEMA.
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4. Concepcao de identidade

4.1

4.2

4.3

Qual a sua concepgao de identidade?

Objetivo: Identificar a concepcao de identidade majoritaria entre os professores.

Quais conteudos da sua disciplina expressam a representacdo das identidades culturais
plurais? Exemplifique.

Objetivo: verificar se os professores contemplam aspectos da identidade que respeitam
as diferengas e minimizam preconceitos.

E possivel perceber algum aspecto na identidade dos alunos do Curso de Pedagogia que
indique processos de mudanca compreendidos no conceito de “globalizacdo™?
Especifique.

Objetivo: verificar se os professores consideram a identidade como provisoria, ou seja,
formada e transformada ininterruptamente em relagdo as formas pelas quais somos

representados ou interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam.

5. Concepcao de multiculturalismo

5.1

5.2

Na sua opinido, o pensamento multicultural tem influenciado de alguma forma a sua
pratica profissional? Como? Por qué?

Objetivo: perceber como os professores se manifestam diante de conteudos pré-
estabelecidos e se procuram detectar vozes silenciadas de forma a mobilizar a
constru¢do de identidades docentes sensiveis a diversidade cultural.

Na formacdo do pedagogo oferecida pelo CECEN/UEMA ¢ possivel identificar
elementos que apontem para o modelo de professor-pesquisador na perspectiva
multicultural? Quais?

Objetivo: Perceber os limites, avangos e os potenciais da perspectiva multicultural no

processo de formacao do pedagogo a partir da atual proposta curricular.
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APENDICE B — Roteiro da entrevista semiestruturada para o coordenador do curso de

pedagogia do Centro de Educagdo, Ciéncias Exatas e Naturais (CECEN/UEMA)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

PERQUISADOR: RAUL GERMANO DE SOUSA VILHENA
ORIENTADORA: LELIA CRISTINA SILVEIRA DE MORAES

ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA PARA O COORDENADOR DO
CURSO DE PEDAGOGIA DO CECEN/UEMA

Objetivo: Analisar a proposta pedagdgica de formagao desenvolvida pelo Curso de Pedagogia

do CECEN/UEMA na perspectiva do Coordenador do curso.
Sujeito: Coordenador do Curso de Pedagogia do CECEN/UEMA.
QUESTOES NORTEADORAS DA ENTREVISTA

Categorias de Analise:
1. Concepgao de educacio
2. Concepgao de cultura
3. Concepgao de curriculo
4

Concepcao de multiculturalismo

1. Concepciao de educacio

1.1 Qual a sua concepgdo de educagio?
Objetivo: identificar a concep¢@o que o coordenador tem sobre a educacao.

1.2 Quais os eixos teorico-metodologicos que norteiam a proposta de formacdo do
pedagogo pelo CECEN/UEMA?
Objetivo: identificar os eixos teodrico-metodologicos que orientam o Curso de
Pedagogia, a partir da percepgao do coordenador.

1.3 Qual a sua visdo sobre a tendéncia de se incorporar perspectivas multiculturais nos

curriculos e, simultaneamente, a aprovacao de diretrizes e parametros nacionais comuns
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para todo o pais?

Objetivo: perceber a compreensdo sobre as tensdes existentes entre as questdes
multiculturais e as agdes que visam a homogeneizagdo da educagdo.

Na sua opinido, temas atuais como racismo, xenofobia, homofobia devem fazer parte
das propostas educacionais? Por qué?

Objetivo: identificar como o coordenador se manifesta sobre o tipo de conhecimento
que se encontra nas propostas educacionais.

Como vocé avalia a proposta de formagdo do Curso de Pedagogia?

Objetivo: investigar como o coordenador percebe a proposta de formagdo do Curso de

Pedagogia.

2. Concepcao de cultura

2.1

2.2

2.3

O Projeto Politico-Pedagogico do Curso de Pedagogia defende que a formagdo
profissional deve transcender a mera formagdo técnica, ou seja, trata-se de formar o
educador capaz de entender as crengas, valores, representacoes, expressdes simbdlicas,
linguagens, formas de relagdes entre grupos humanos e diversidades socio-culturais.
Como ¢ trabalhada essa orientagcdo no curso?

Objetivo: identificar as concepgdes que norteiam o Curso de Pedagogia, bem como as
formas de mediacdo desses conceitos na pratica formativa.

Na sua opinido, “alta cultura” e “baixa cultura” existem? Explique.

Objetivo: Verificar se o coordenador considera o conceito de alta cultura como capaz
de alimentar preconceitos e quais marcadores utiliza para definir a cultura.

Empregamos a palavra cultura (ou seus derivados, como culto, inculto) em sentidos
muito diferentes e, por vezes, contraditorios. Qual a sua concepgdo de cultura?

Objetivo: identificar que concepg@o o coordenador tem sobre cultura.

3. Concepgcao de curriculo

3.1

3.2

O curriculo do Curso de Pedagogia da UEMA apresenta uma concep¢ao multicultural?
Justifique sua resposta.

Objetivo: verificar se o coordenador identifica a perspectiva multicultural no curriculo
do curso de Pedagogia da UEMA.

Qual a sua concepgdo de curriculo?

Objetivo: identificar a concepgdo que o coordenador tem de curriculo.
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3.3 Qual a concepgao de curriculo adotada pelo Curso de Pedagogia?
Objetivo: verificar se a concep¢do de curriculo presente no curso € perceptivel pelo

coordenador.

4. Concepcao de multiculturalismo

4.1 Na sua opinido, o pensamento multicultural tem influenciado de alguma forma a sua
pratica profissional? Como? Por qué?
Objetivo: perceber como o coordenador se manifesta diante de conteudos pré-
estabelecidos e se procura detectar vozes silenciadas de forma a mobilizar a construcdo
de identidades docentes sensiveis a diversidade cultural.

4.2 Na formagdo do pedagogo pelo CECEN/UEMA ¢ possivel identificar elementos que
apontem para o modelo de professor-pesquisador na perspectiva multicultural? Quais?
Objetivo: Perceber os limites, avangos e os potenciais da perspectiva multicultural no

processo de formagao do pedagogo a partir da atual proposta curricular.
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APENDICE C — Roteiro da entrevista semiestruturada para os alunos do Curso de Pedagogia

do Centro de Educacdo, Ciéncias Exatas e Naturais (CECEN/UEMA)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

PERQUISADOR: RAUL GERMANO DE SOUSA VILHENA
ORIENTADORA: LELIA CRISTINA SILVEIRA DE MORAES

ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA PARA OS ALUNOS DO
CURSO DE PEDAGOGIA DO CECEN/UEMA

Objetivo: Identificar as concepcdes curriculares dos alunos a respeito da formagdo de

pedagogos desenvolvida pelo CECEN/UEMA
Sujeitos: Alunos do Curso de Pedagogia do CECEN/UEMA.
QUESTOES NORTEADORAS DA ENTREVISTA

Categorias de Analise:
1. Concepgao de educagdo
. Concepgdo de cultura

2

3. Concepgao de curriculo
4. Concepgdo de identidade
5

. Concepgdo de multiculturalismo

1. Concepgao de educacio

1.1  Vocé conhece os eixos teorico-metodologicos que norteiam a proposta de formacdo do
pedagogo pelo CECEN/UEMA? Quais sdo?
Objetivo: identificar os eixos teoérico-metodoléogicos que orientam o Curso de
Pedagogia a partir da percepcao dos alunos.

1.2 Como vocé avalia a proposta de formag¢do do Curso de Pedagogia?
Objetivo: investigar como os alunos percebem a proposta de formacdo do Curso de

Pedagogia.
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Na sua opinido, temas atuais como racismo, xenofobia, homofobia devem fazer parte
das propostas educacionais? Por qué?

Objetivo: perceber como os alunos se manifestam sobre o tipo de conhecimento que se
encontra nas propostas educacionais.

A educagdo € o caminho natural para a “elevagdo cultural” de um povo? Justifique sua
resposta apresentando a sua concepgdo de educagao.

Objetivo: identificar a concepgao que os alunos tém sobre a educagao.

2. Concepcao de cultura

2.1

2.2

23

O Projeto Politico-Pedagogico do Curso de Pedagogia defende que a formacgdo
profissional deve transcender a mera formagdo técnica, ou seja, trata-se de formar o
educador capaz de entender as crengas, valores, representagdes, expressdes simbolicas,
linguagens, formas de relagdes entre grupos humanos e diversidades socio-culturais.
Como vocé percebe essa orientagao no curso?

Objetivo: identificar as concepgdes que norteiam o Curso de Pedagogia, bem como as
formas de mediacdo desses conceitos na pratica formativa.

Na sua opinido, “alta cultura” e “baixa cultura” existem? Explique.

Objetivo: verificar se os alunos consideram o conceito de alta cultura como capaz de
alimentar preconceitos e que marcadores utilizam para definir a cultura.

Empregamos a palavra cultura (ou seus derivados, como culto, inculto) em sentidos
muito diferentes e, por vezes, contraditorios. Qual a sua concepgdo de cultura?

Objetivo: identificar que concepgdo os alunos tém sobre cultura.

3. Concepc¢ao de curriculo

3.1

3.2

33

Qual a sua concepgdo de curriculo?

Objetivo: identificar a concepg@o que os alunos tém de curriculo.

Qual a concepgao de curriculo adotada pelo Curso de Pedagogia?

Objetivo: verificar se a concepcdo de curriculo implementada no curso € perceptivel
pelos alunos.

O curriculo do Curso de Pedagogia da UEMA contribui para a formag@o na perspectiva
multicultural e inser¢ao no debate contemporaneo mais amplo envolvendo também as
questdes étnicas, raciais, de género e de sexualidade?

Justifique sua resposta.
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Objetivo: verificar se os alunos identificam a perspectiva multicultural e o gradiente da
desigualdade em matéria de educagdo e curriculo como decorrentes de dinamicas como

as de género, raga e sexualidade.

4. Concepcao de identidade

4.1

4.2

4.3

Qual a sua concepgdo de identidade?

Objetivo: Identificar a concepcao de identidade majoritaria entre os alunos.

Na sua opinido, quais contetidos do Curso de Pedagogia expressam a representagdo das
identidades culturais plurais? Exemplifique.

Objetivo: verificar se os alunos contemplam aspectos da identidade que respeitam as
diferencas e minimizam preconceitos.

E possivel perceber algum aspecto na identidade dos seus colegas de curso que indique
processos de mudanca compreendidos no conceito de “globalizagdo”? Especifique.
Objetivo: verificar se os alunos consideram a identidade como provisdria, ou seja,
formada e transformada ininterruptamente em relagdo as formas pelas quais somos

representados ou interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam.

5. Concepcao de multiculturalismo

5.1

5.2

Na sua opinido, o pensamento multicultural tem influenciado de alguma forma o seu
comportamento como aluno? Como? Por qué?

Objetivo: perceber como o aluno se manifesta diante de contetidos pré-estabelecidos e
se procura mobilizar a construcdo de identidades sensiveis a diversidade cultural.

Na formac¢do do pedagogo pelo CECEN/UEMA ¢ possivel identificar elementos que
apontem para o modelo de professor-pesquisador na perspectiva multicultural? Quais?
Objetivo: Perceber os limites, avangos e os potenciais da perspectiva multicultural no

processo de formacao do pedagogo a partir da atual proposta curricular.
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APENDICE D — Carta convite para realizagdo de entrevista com professores

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

Sao Luis (MA), maio de 2012.

Prezado/a Professor/a

Raul Germano de Sousa Vilhena, aluno do Curso de Mestrado do Programa de
Pés-Graduagao em Educagdo/UFMA, responsavel pelo projeto de pesquisa que discute “O
CURSO DE PEDAGOGIA DE UMA INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR
PUBLICA NO POS LDB (LEI N° 9.394/96)”, que tem por objetivo analisar o curriculo do
Curso de Pedagogia com foco no aspecto multicultural, vem convida-lo a participar desse
trabalho fornecendo informagdes, por meio de entrevista, no &mbito de sua atuagao.

E importante ressaltar que o contetido da entrevista, bem como a sua identidade
serdo preservados, uma vez que somente os resultados da mesma serdo divulgados como
referéncia para as analises posteriores e com a utilizagdo de codigos.

Diante do exposto, gostaria de contar com a sua imprescindivel colaboragao,

participando da entrevista em data, hora e local previamente acordados.

Respeitosamente,

RAUL GERMANO DE SOUSA VILHENA
Mestrando do Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo

da Universidade Federal do Maranhao
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APENDICE E — Carta convite para realizagdo de entrevista com o coordenador

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

Sao Luis (MA), maio de 2012.

Prezado Coordenador,

Raul Germano de Sousa Vilhena, aluno do Curso de Mestrado do Programa de
Pés-Graduagao em Educagdo/UFMA, responsavel pelo projeto de pesquisa que discute “O
CURSO DE PEDAGOGIA DE UMA INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR
PUBLICA NO POS LDB (LEI N° 9.394/96)”, que tem por objetivo analisar o curriculo do
Curso de Pedagogia com foco no aspecto multicultural, vem convida-lo a participar desse
trabalho fornecendo informagdes, por meio de entrevista, no &mbito de sua atuagao.

E importante ressaltar que o contetido da entrevista, bem como a sua identidade
serdo preservados, uma vez que somente os resultados da mesma serdo divulgados como
referéncia para as analises posteriores e com a utilizagdo de codigos.

Diante do exposto, gostaria de contar com a sua imprescindivel colaboragao,

participando da entrevista em data, hora e local previamente acordados.

Respeitosamente,

RAUL GERMANO DE SOUSA VILHENA
Mestrando do Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo

da Universidade Federal do Maranhao
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APENDICE F — Carta convite para realizagio de entrevista com alunos

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

Sao Luis (MA), maio de 2012.

Prezado Senhor/a,

Raul Germano de Sousa Vilhena, aluno do Curso de Mestrado do Programa de
Pés-Graduagao em Educagdo/UFMA, responsavel pelo projeto de pesquisa que discute “O
CURSO DE PEDAGOGIA DE UMA INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR
PUBLICA NO POS LDB (LEI N° 9.394/96)”, que tem por objetivo analisar o curriculo do
Curso de Pedagogia com foco no aspecto multicultural, vem convida-lo a participar desse
trabalho fornecendo informagdes, por meio de entrevista, no &mbito de sua atuagao.

E importante ressaltar que o contetido da entrevista, bem como a sua identidade
serdo preservados, uma vez que somente os resultados da mesma serdo divulgados como
referéncia para as analises posteriores e com a utilizagdo de codigos.

Diante do exposto, gostaria de contar com a sua imprescindivel colaboragao,

participando da entrevista em data, hora e local previamente acordados.

Respeitosamente,

RAUL GERMANO DE SOUSA VILHENA
Mestrando do Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo

da Universidade Federal do Maranhao
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APENDICE G — Carta de esclarecimento ao participante da pesquisa

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

PERQUISADOR: RAUL GERMANO DE SOUSA VILHENA
ORIENTADORA: LELIA CRISTINA SILVEIRA DE MORAES

Carta de Esclarecimento ao Participante da Pesquisa

A presente pesquisa discute “O CURSO DE PEDAGOGIA DE UMA
INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR PUBLICA NO POS LDB (LEI N° 9.394/96)” ¢
tem por objetivo analisar o curriculo do Curso de Pedagogia com foco no aspecto
multicultural. Metodologicamente, pretende-se desenvolver um estudo qualitativo,
envolvendo coleta de dados por meio de entrevistas individuais que serdo realizadas pelo
pesquisador com professores/as, alunos/as e coordenador do referido curso, em local a ser
indicado pelos entrevistados. A participacdo na pesquisa € voluntaria, com garantia de sigilo e
preservacao da identidade dos sujeitos envolvidos. Os dados coletados serdo divulgados em
dissertacdo de Mestrado e artigos cientificos de Raul Germano de Sousa Vilhena, aluno do
Programa de P6s-Graduacao em Educacdo (Mestrado em Educacdo) da Universidade Federal
do Maranhdao-UFMA, como referéncia para analises posteriores, mas com a utilizacdo de
codigos. Aos (as) participantes cabe o direito de retirar-se do estudo, em qualquer momento,
sem prejuizo algum. O estudo terd finalidade académica e certamente contribuird para o

conhecimento na area da educagdo em nosso estado.

Raul Germano de Sousa Vilhena
Mestrando
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APENDICE H — Termo de consentimento livre e esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

PERQUISADOR: RAUL GERMANO DE SOUSA VILHENA
ORIENTADORA: LELIA CRISTINA SILVEIRA DE MORAES

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Pelo presente instrumento, que atende as exigéncias legais, o(a) senhor(a)

b

apos leitura da CARTA DE ESCLARECIMENTO AO PARTICIPANTE DA PESQUISA,

ciente dos procedimentos que serdo adotados, ndo restando quaisquer duvidas a respeito do
lido e do explicado, firma seu CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO em participar
da pesquisa proposta. Fica claro que o sujeito da pesquisa pode, a qualquer momento, retirar
seu CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO e deixar de participar do estudo, alvo da
pesquisa, ¢ fica ciente de que todo trabalho realizado torna-se informacdo confidencial,
guardada por forca de sigilo profissional, sendo que apenas os resultados serdo divulgados em

dissertacao de Mestrado e artigos cientificos, com utilizagao de codigos.

Sao Luis (MA), de de

Assinatura do participante
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ANEXO A — Carta de autorizacdo para realizacdo da pesquisa

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

Sao Luis (MA), maio de 2012.

A Coordenagio do Curso de Pedagogia do Centro de Educagdo, Ciéncias Exatas e Naturais —
CECEN/UEMA
AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DE PESQUISA

Raul Germano de Sousa Vilhena, aluno do Programa de Po6s-Graduagdo em
Educagao/UFMA, esta realizando a sua dissertacdo de conclusdo do curso de Mestrado em
Educagido que discute “O CURSO DE PEDAGOGIA DE UMA INSTITUICAO DE
ENSINO SUPERIOR PUBLICA NO POS LDB (LEI N° 9.394/96)” com foco no aspecto
multicultural. Nesse trabalho, o mestrando necessita de informag¢des de professores,
coordenador ¢ alunos do Curso de Pedagogia dessa conceituada Universidade, uma vez que a
selecionou como campo empirico de sua investigacao.

Dessa forma, solicito a Vossa Senhoria que se digne permitir o acesso do
supracitado aluno para que ele possa proceder a realizacdo de entrevistas com parte do corpo
docente e discente dessa Universidade.

Na oportunidade, enfatizamos a importancia do trabalho que esta sendo
desenvolvido pelo mestrando, o que, certamente, contribuira para o conhecimento na area da

educa¢dao em nosso estado.

Atenciosamente,

Profa. Dra. LELIA CRISTINA SILVEIRA DE MORAES
Orientadora

Visto: Profa. Dra. FRANCISCA DAS CHAGAS SILVA LIMA
Coordenadora do Mestrado em Educagao.



ANEXO B - Pedido de autorizacdo ao Chefe do Departamento de Filosofia

FUNDAGCAO instituida nos termos da Lei n° 5.152 de 21/10/1966

L ~

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO
UFMA  MESTRADO EM EDUCACAO

mmmm UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
=
By

OFICIO N° 105/2012-PPGE Em 05 de junho de 2012

Ao Senhor

WILLIAM DE JESUS COSTA FREITAS

Chefe do Departamento de Educagéo e Filosofia -CECEN/UEMA
LOCAL

Senhor Professor,

Solicitamos a V. S* autorizagdo para que O mestrando Raul Germano de Sousa
Vilhena, aluno regularmente matriculado no Programa de Pos-Graduagdo em
Educagio/UFMA, realize pesquisa que subsidiara a elaboragio de sua dissertagio de
Mestrado em Educagio que discute “O CURSO DE PEDAGOGIA DE UMA
INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR PUBLICA NO POS LDB (LEI N’ 9.394/96)”
com foco no aspecto multicultural. Nesse trabalho, o mestrando necessita de informagdes de
professores, coordenador e alunos do Curso de Pedagogia dessa conceituada Universidade,
uma vez que a elegeu como campo empirico de sua investigagdo.

Dessa forma, solicito a Vossa Senhoria que autorize o acesso do supracitado aluno
para que ele possa proceder 4 realizagdo de entrevistas com parte do corpo docente e discente
dessa Universidade.

Informamos a V. S que o mestrando ¢é orientado pela Prof®. Dr*. Lélia Cristina
Silveira de Moraes e, enfatizamos a importincia do trabalho que esta sendo desenvolvido pelo
aluno, o que, certamente, contribuira para ampliagiio do conhecimento na area da educagio

em nosso estado.

Atenciosamente,

Profa. Dra. FRANCISCA DAS'CHAGAS SILVA LIMA

Coordenadora do Mestrado em Educagio

Roachids €N10B-06 5Y2

{szg@o MUy

Campus Universitario do Bacanga
Av. dos Portugueses, s/n — * 65085-550 - Sdo Luis - MA
Fone: (98) 3301-8660 — Site: ‘www.educacao.ufma.br — E-mail: meducacao@ufma.br
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ANEXO C - Estrutura curricular do Curso de Licenciatura em Pedagogia CECEN/UEMA

Periodo  Codigo Disciplinas CH CR  Horas
Filosofia 60 04
Sociologia 60 04
1° Psicologia 60 04 360
Metodologia Cientifica 60 04
Leitura e Producao Textual 60 04
Estatistica em Educagao 60 04
Pratica na Dimensao Politico - Social 90 02
Fundamentos Filosoficos da Educagao 60 04
Sociologia da Educacdo 60 04
2° Psicologia do Desenvolvimento 60 04 450
Historia da Educagao 60 04
Metodologia da Pesquisa em Educacdo 60 04
Antropologia da Educagao 60 04
Pratica na Dimensdo Educacional 90 02
Psicologia da Aprendizagem 60 04
3° Historia da Educagdo Brasileira 60 04 450
Filosofia da Educacdo Contemporanea 60 04
Lingiiistica 60 04
Lingua Brasileira de Sinais 60 04
Politica Social Brasileira 60 04
Pratica na Dimensao Escolar 90 02
Didatica 60 04
Curriculos e Programas 60 04
4° Avaliagao Educacional 60 04 450
Alfabetizagdo e Letramento 60 04
Literatura Infanto-juvenil 60 04
Politica e Legislagdo Educacional Brasileira 60 04
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Pratica na Dimensao Docente 135 03
Fund. e M¢étodos de Ensino da Lingua 60 04
Portuguesa

5° Fund. e Métodos de Ensino de Arte 60 04 495
Fund. e Métodos da Educagdo Especial e 60 04
Educagao inclusiva
Fund. ¢ Métodos do Ensino da Educagao 60 04
Fisica 60 04
Planejamento Educacional 60 04
Fundamentos e Métodos da Educacio
Infantil
Fund. e Métodos de Ensino de Matematica 60 04
Fund. e Métodos de Ensino de Geografia ¢ 60 04
Historia

6° Fund. e M¢todos de Ensino de Ciéncias 60 04 375
Naturais
Multimeios em Educagao 60 04
Estagio Curricular Supervisionado — Educ. 135 03
Infantil
Optativa — [ 60 04
Supervisdo Escolar 60 04

7° Gestao Escolar 60 04 315
Est. Cur. Sup. — Séries Iniciais do Ensino 135 03
Fundamental
Optativa — I 60 04
Fund. e Métodos da Educacgdo de Jovens e 60 04

8° Adultos 315
Orientagdo Educacional 60 04
Estigio em Areas Especificas (Gestdo, 135 03
Supervisdo, Educagdo Especial, EJA e
Ensino Médio).
Atividades Académico-Cientifico- 225 05
Culturais 225
Trabalho de Conclusdo de Curso — TCC

Curso de Licenciatura em Pedagogia 3.435 183




Disciplinas Optativas (Nicleo Livre)
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Codigo Disciplinas CH CR
Psicologia da Personalidade 60 04
Educac¢do e Movimentos Sociais 60 04
Etica e Cidadania 60 04
Antropologia Filosofica 60 04
Filosofia Politica 60 04
Teoria do Conhecimento 60 04
Gestdo de Recursos Humanos 60 04
Fundamentos e Métodos do Ensino Médio 60 04
Educacgao Sexual 60 04
Educacédo Indigena 60 04
Educagao do Campo 60 04




ANEXO D - Organizag¢ao das disciplinas de acordo com o nticleo de formagao

Nucleo

Estudos Basicos

Disciplinas
Filosofia
Fundamentos Filosoficos da Educacao
Filosofia da Educagdo Contemporéanea
Sociologia
Sociologia da Educacao
Politica Social Brasileira
Psicologia
Politica e Legislagdo Educacional Brasileira
Metodologia Cientifica
Historia da Educagao
Histéria da Educagao Brasileira
Estatistica em Educagao
Leitura e Produ¢do Textual

Antropologia da Educacao

CH
60
60
60
60
60
60
60
60
60
60
60
60
60
60

CR
04
04
04
04
04
04
04
04
04
04
04
04
04
04
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Didatica 60 04

Psicologia do Desenvolvimento 60 04

Psicologia da Aprendizagem 60 04

Avaliacao da Aprendizagem 60 04

Planejamento Educacional 60 04

Metodologia da Pesquisa em Educacdo 60 04

Multimeios em Educagao 60 | 04

Lingiiistica 60 04

Lingua Brasileira de Sinais 60 04

Aprofundamento e  Literatura Infanto-juvenil 60 04
Diversificacio de Fundamentos da Educacao Infantil 60 | 04
Estudos Fundamentos da Educacao Especial e Inclusiva 60 | 04
Fund. da Educacgdo de Jovens e Adultos 60 | 04

Orientacdo Educacional 60 | 04

Curriculos e Programas 60 | 04

Alfabetizagdo e Letramento 60 | 04

Supervisao Escolar 60 | 04

Gestdo Escolar 60 04

Fund. e Métodos do Ensino de Arte 60 04

Fund. e Métodos do Ens. de Educagéo Fisica 60 04

Fund. e Métodos de Ens. da Lingua Portuguesa 60 04

Fund. e Métodos de Ensino de Matematica 60 04

Fund. e Métodos de Ens. das Ciéncias Naturais 60 04

Fund. e Métodos de Ens. de Geografia e Historia 60 04

Optativa I 60 04

Optativa II 60 | 04

Pratica como Componente Curricular 405 09

Estudos Integradores Estagio Curricular Supervisionado 405 09
225 05

Atividades Académico-Cientifico-Culturais




ANEXO E - Relagdo das disciplinas ministradas pelos professores entrevistados

189

DISCIPLINAS CH | CR
Alfabetizagdo e Letramento 60 04
Avaliacdo da Aprendizagem 60 04
Curriculos e Programas 60 04
Didatica 60 04
Estagio Curricular Supervisionado 405 09
Filosofia 60 04
Filosofia da Educagdo Contemporanea 60 04
Fundamentos da Educacao de Jovens e Adultos 60 04
Fundamentos ¢ Métodos da Educacdo Especial e Educagédo Inclusiva 60 04
Fundamentos e Métodos de Ensino da Lingua Portuguesa 60 04
Fundamentos ¢ Métodos de Ensino de Historia e Geografia 60 04
Fundamentos e Métodos do Ensino de Arte 60 04
Fundamentos e Métodos do Ensino de Ciéncias Naturais 60 04
Fundamentos Filosoficos da Educacéo 60 04
Historia da Educag@o Brasileira 60 04
Metodologia Cientifica 60 04
Politica e Legislagdo Educacional Brasileira 60 04
Psicologia 60 04
Psicologia da Aprendizagem 60 04
Psicologia da Personalidade 60 04
Psicologia do Desenvolvimento 60 04
Sociologia da Educacao 60 04
Supervisao Escolar 60 04




