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RESUMO

As questdes relacionadas a diversidade cultural e ao multiculturalismo tém crescido
consideravelmente nos udltimos anos em nosso pais, sobretudo apds a promulgacdo da
Constitui¢ao Federal de 1988, a qual demarca um significativo avanco no reconhecimento da
pluralidade cultural existente na formacdo do povo brasileiro. Isso implica situar a cultura
sobre a qual se assenta a formacdo do nosso povo, incluindo-a no campo educacional,
principalmente por meio da andlise do curriculo. Repensar a educacdo e, por extensdao o
curriculo, demanda uma nova andlise a respeito do lugar da diversidade cultural na trajetéria
dos educandos, desde a educagdo infantil até a educac@o superior. Neste estudo, objetiva-se
analisar os discursos sobre a formacdo de professores para a diversidade cultural que se
estampam no cotidiano do fazer docente e na politica educacional. Para tanto, sdo
contextualizadas as formas de prever, conceber e perceber o curriculo, em suas diferentes
nuances, enfatizando-se o pensamento curricular e a diversidade conforme entendida nas
politicas educacionais. Para a efetivacdo do estudo, adotou-se a pesquisa bibliogrifica, em seu
aporte documental, de modo que foram foco de pesquisa e andlise as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) para o Curso de Pedagogia e os pareceres do Conselho Nacional de
Educacgdo, além de matrizes curriculares implementadas em cursos de Pedagogia no Brasil.
Os estudos demonstraram que as DCN evidenciam um discurso de cunho generalista a
respeito da diversidade cultural que se expressa nos textos da politica curricular, uma vez que
tais textos passam ao largo de uma defini¢do precisa sobre a questdo e, desse modo, deixam
vaga a idéia da formacdo de professores reflexivos no que tange as questdes multiculturais
que se estabelecem no processo de aprendizagem dos alunos e na prépria trajetéria do
professor que se encontra em constante formacao. Nesse sentido, o discurso generalista esvai-
se, sem que haja um foco especifico para a sélida formagdo do professor e, em consequéncia,
para a sua atuacdo em sala de aula. Pondera-se, por fim, as possiveis implicacdes da formagao
de professores, embasada em concepcdes diferentes das concepcdes hegemodnicas de
sociedade, de cultura e de curriculo, e como essas ideias entravam o processo de ensino e de
aprendizagem que transita do ensino superior para os anos iniciais em que o professor atuara.

Palavras—chave: curriculo, diversidade cultural, formacdo de professores, pedagogia, politica
educacional.



ABSTRACT

Issues related to cultural diversity and multiculturalism have grown considerably in recent
years in our country, especially after the promulgation of the Constitution of 1988, which
marks a significant advance in the recognition of cultural plurality existing in the formation of
the Brazilian people. This involves placing the culture on which rests the formation of our
people, including in the educational field, particularly through the analysis of the curriculum.
Rethinking education and by extension the curriculum, demand a new analysis regarding the
place of cultural diversity in the path of students, from kindergarten through higher education.
This study aims to analyze the discourses on teacher training for the cultural diversity that is
stamped in the daily teaching and make educational policy. To that end, contextualized ways
to predict, design and realize the curriculum, in their different nuances, with emphasis on
thinking curriculum and diversity as understood in educational policies. For the realization of
the study, we adopted the literature in their input document, so were the focus of research and
analysis of the National Curriculum Guidelines (DCN) for the School of Education and the
opinions of the National Council of Education, and implemented curricular courses in
pedagogy in Brazil. Studies have shown that the DCN showed a general speech about stamp
of cultural diversity which is expressed in the texts of the curriculum policy, since such texts
are off to a precise definition of the issue and thus leave vague the idea reflective teacher
education in relation to multicultural issues that are established in the process of learning and
the trajectory of the professor who is in constant training. Thus, the generalist discourse fades
away, without a specific focus for solid teacher training and, consequently, for her
performance in the classroom. Ponder is finally possible implications in teacher education,
based on different conceptions of hegemonic conceptions of society, culture and curriculum,
and how these ideas came the process of teaching and learning that goes from higher
education for initial year in which the teacher will act.

Keywords: curriculum, cultural diversity, teacher training, pedagogy, educational policy.
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1 INTRODUCAO

A diversidade cultural é uma temdtica que vem conquistando espaco nas ultimas
décadas em varios paises. E um assunto que, ao discutir as culturas em diversos espagos,
perpassa também o campo educacional visando as novas probabilidades de repensar o

processo educativo na escola.

O curriculo, como um elemento importante, relacionado ao processo educativo,
através de estudos e teorias, direciona-se também para a reflexdo sobre o lugar da diversidade
cultural nas trajetdrias dos educandos, desde a educacdo infantil até a educacdo superior. A
diversidade, portanto, além de ser pensada na educacdo e no curriculo da educacgdo badsica,

pode ser considerada do ponto de vista da formacao dos préprios profissionais da educacao.

A insercdo de elementos norteadores da formacdo para a diversidade cultural no
curriculo dos cursos de professores alimenta a reflexdo sobre como se apresentam os
discursos relacionados a diversidade cultural na trajetéria académica dos educandos. Além
disso, remete as implicacdes para uma educagdo que possibilite, em seus projetos educativos,

espacos para que a pluralidade cultural seja reconhecida.

Propostas educacionais a partir da tematica da diversidade t€ém surgido em varios
contextos, tanto nos Estados Unidos e na Europa, como também na América Latina, mesmo
que de formas distintas. Essa preocupacdo estd ligada ao reconhecimento de experi€ncias
culturais que se estabelecem nas sociedades. Dai, a necessidade de politicas publicas que
considerem a multiplicidade de expressdes culturais, para que se possa pedagogicamente

trabalhar a diversidade. (CANDAU, 2002, p. 52-53)

N

Em nosso pais, as questdes relacionadas a diversidade cultural e ao
multi/interculturalismo tém crescido consideravelmente nos ultimos anos, sobretudo, apds a
Constitui¢cdo Federal de 1988, em que hd um avango significativo no reconhecimento da
pluralidade cultural existente na formacao histérica da sociedade, na formagdao do povo
brasileiro, bem como no contexto atual. O reconhecimento da pluralidade na legislacdo
nacional constitui-se num marco e assinala uma nova perspectiva na legislacdo geral e, neste

caso, também educacional.

A nova perspectiva na legislacdo educacional demarca um momento em que a

diversidade faz parte de discussoes entre diferentes concep¢des na formacdo de professores.
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De fato, as novas diretrizes para os curriculos do curso de Pedagogia podem expressar,
juntamente com a inser¢do do reconhecimento da pluralidade, um espaco de lutas. As
institui¢des educativas, como foco da produgdo, da reproducido e da selecdo de saberes,
podem evidenciar, através de seus curriculos, essa nova perspectiva que questiona as antigas
formas de selecdo de novos conhecimentos em contraposicdo aos saberes hegemonicos e,

assim, provocar rupturas e novas formas de refletir a educacio.

A importancia de refletir sobre o curriculo na formacao de professores articulada com
a pluralidade cultural permite ver como a luta pela diversidade faz parte da politica de
construgdes curriculares. O curriculo, ao evidenciar os desejos, os embates de concepcoes
diferentes sobre o conhecimento ou sobre a formacdo, pode evidenciar como as lutas e as
diferentes concep¢des que constituiram a elaboragdo atual do curso de Pedagogia compdem

0s novos projetos educacionais.

Neste sentido, a presente dissertacdo procura perceber como a diversidade cultural é
tratada, esbogada ou pretendida no curriculo de Pedagogia. Visa também a aprofundar as
implicacdes necessdrias para que se possa cogitar uma formacdo na e para a diversidade.
Assim, delimita-se a tematica da presente pesquisa a formagao de profissionais da educagio,
professores pedagogos, focada no tema “Curriculo de Pedagogia: discursos e implicacdes na

formacdo de professores para a diversidade cultural”.

O estudo dessa tematica viabiliza aprofundar reflexivamente as tensdes que se
estabelecem entre um curriculo do ensino superior (Pedagogia) e a diversidade. Pode levar
também a percepcdo das transformagdes que estdo ocorrendo tanto nas politicas quanto nas
experiéncias de formacdo de professores, bem como nas experiéncias relacionadas a

construcdo de uma educacio que aborde a diversidade.

A origem dessas preocupagdes estd na minha trajetéria como estudante. Desde que
percebi, no Curso de Pedagogia, a importancia da consciéncia que o professor deve ter e do
poder do curriculo sobre os alunos, fascinei-me por este tema. Notei que o préprio professor
deve se localizar dentro de um processo de formagdo, ao qual estd subentendido,
compreendendo-o criticamente. Nao € somente a identidade do aluno que o curriculo coloca

em questdo, mas a identidade do professor também.

No intuito de investigar as influéncias e os discursos presentes no curriculo para a

formacdo de professores, proponho uma reflexdo sobre algumas implicacdes e discussdes
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atuais, focando na diversidade cultural expressa nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN)

para o Curso de Pedagogia e no debate académico sobre o tema.

Os conhecimentos selecionados e sistematizados no curriculo sio elementos relevantes
que intervém na formacdo dos profissionais da educacgdo. Portanto, perceber que discursos
orientam as proposi¢des curriculares faz parte da consciéncia que se precisa ter de
determinada formacdo. A diversidade cultural, ao permear os discursos e o0s projetos
curriculares, possibilita que se projete a formacao de profissionais de uma forma critica, capaz

de reconhecerem a pluralidade de identidades sociais e dos proprios profissionais.

Para a efetivacdo de uma educacao voltada para as praticas que reconhecam o diverso
e o plural, o curriculo tem um papel importante e, por isso, tem sido objeto de discussdes nas
politicas educacionais. Um momento importante dessa formulagdo ocorreu com os Parametros
Curriculares Nacionais, que trazem a tona elementos relacionados a diversidade cultural.
Essas mudancgas alteram a forma de prever a formacdo de professores que precisam estar
capacitados para atuarem em contextos educacionais diversos e, além disso, presumirem a

multiculturalidade e o intercultural no contexto educativo.

Pesquisas tém se desenvolvido no campo do curriculo sob diversas abordagens e
perspectivas: multiculturalismo, género, de etnia, entre outros, e estdo destacando uma
preocupacdo com a educacdo escolar. No ensino superior, a politica curricular vem
demonstrando tragos desta preocupagao no que se refere ao fator de flexibilidade que atribui
ao curriculo a selecdo de conhecimento adequada as especificidades dos contextos, levando
em conta a identidade institucional e, numa outra perspectiva, as preocupagdes voltam-se a

formacdo e a prética de professores num contexto multicultural.

A problematica reside no fato de que a diversidade faz parte do discurso curricular
atual e, consequentemente, na formacdo de professores do Curso de Pedagogia. Todavia, a
maneira como esse discurso se sobressai pode dar conta das complexas relacdes culturais ou
abrir uma série de indagagdes e discussdes que faz surgir o questionamento: como se
evidencia o discurso de diversidade nas Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia e

quais as implicacdes para a formacao de professores para a diversidade cultural?

A presenca da diversidade nos textos e discursos das discussdes relativas as
construcdes curriculares seja nas Diretrizes Curriculares ou nos curriculos elaborados pelas
Instituicdes de Ensino Superior ndo significa que esteja acontecendo uma educagdo

comprometida e que evidencie na pratica a diversidade atrelada nas acdes cotidianas do
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espaco académico. A legislacdo educacional e a politica curricular podem apresentar indicios
de uma preocupacdo com questdes de diversidade cultural, todavia essa preocupacdo nao é

garantia de que a diversidade faga parte do processo educativo escolar.

Além disso, podem existir ou coexistir no espago escolar mais do que uma visio,
posicionamento sobre como a diversidade deve ser entendida, articulada e vivenciada. A
legislacdo, a politica educacional e a reformulacdo curricular representam um espago de
discussdes, lutas e interesses que colaboram para que as diferentes visdes coexistam. No

entanto uma delas pode se sobressair.

O enfoque que € dado a diversidade cultural nas politicas curriculares deve ser
analisado. Deve ser refletido frente as relacdes que favorecem a resolucdo de conflitos
socioculturais que a tempo persistem nas sociedades. Ou se, ao contrdrio, perpetuam as

diferencas culturais, privilegiando uma cultura em detrimento das outras.

Cogitar como o discurso de diversidade se sobressai nas propostas curriculares pode
conduzir a discussdo sobre seus efeitos nas trajetérias formativas e principalmente na
formacdo de professores. A cada passo que a politica educacional d4, a formagdo de
professores deve estar ajustada, direcionada para que os propdsitos em relacdo ao ensino

escolar possam ser concretizados.

O debate sobre a diversidade na formacdo de professores ndo pode ser discutida fora
das reflexdes sobre as construgdes curriculares contemporianeas € como elas t€m sido
pensadas e articuladas. O modo como a diversidade vem sendo incorporada nas propostas
atuais de educacgdo e, consequentemente, de curriculo, no entanto, deve ser compreendido no
contexto das lutas histéricas por uma educagcdo democrdtica e cidada, em que ela possa ser

construida, respeitando a pluralidade de concepgdes e culturas.

A problemdtica que circunda os discursos e as implicagdes sobre diversidade na
formacdo de professores requer um olhar para além das propostas de educacdo atuais. A
reflexdo sobre essa problematica exige que se pereba os momentos histéricos € os marcos que

a diversidade pode representar no curriculo e na sociedade ao longo do tempo.

Assim, esta dissertacdo tem como objetivo geral analisar as politicas educacionais
voltadas a formacdo de professores a partir da perspectiva da diversidade. Para tanto, é
imprescindivel perceber mais especificamente o contexto histérico do pensamento curricular,
assim como, analisar os discursos contidos nos documentos oficiais sobre diversidade e

refletir sobre suas conseqiiéncias na formagao de professores.
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Tenta-se percorrer e contextualizar historicamente os diversos momentos em que o
curriculo representou ser um marco na educagdo. Os curriculos ndo sao simplesmente
construidos por casualidade. Até o acaso € investido de influéncias que fazem parte de um
processo de crescimento, cultural e de educacdo nos espagos sociais. Destarte, a importancia
de se compreender o curriculo em seus variados contextos leva a perceber como a educagdo e
as propostas para cada momento sdo vistas e argumentadas. Neste intuito, essa dissertagdao

investiga as formas pelas quais o curriculo foi pensado ao longo dos anos até a atualidade.

Para refletir sobre os discursos e implicacdes da diversidade cultural no curriculo,
tenta-se percorrer especificamente a atual politica curricular desenvolvida pelo Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), buscando compreender as bases no novo curriculo de
Pedagogia. Busca-se compreender o discurso de diversidade nos pareceres e resolucdes para o
Curso de Pedagogia instituido pelo CNE, abordando alguns pontos esbogados nos
documentos oficias, como a no¢do de competéncia, a nocao da relagdo entre teoria e pratica e
a nog¢ao da pesquisa docente, assim como o perfil do pedagogo e a nova proposta de estrutura

curricular, objetivando perceber a nova forma de instituicao e organizacdo curricular.

Considerando que a diversidade faz parte do discurso educacional na atualidade, e que
a forma como ela € trabalhada pode ser derivada de diferentes perspectivas e
posicionamentos, objetiva-se também nessa dissertacdo repensar as implicagdes da formagao
dos professores para a diversidade através de elementos pontuais como disciplinas e ementas
de curriculos elaborados pelas Instituicbes de Ensino Superiores (IES), assim como

documentos sobre a formacao de professores que tratem de “curriculo e diversidade”.

7z

Nestes termos, a pesquisa ¢ de natureza bibliogrifica e documental e tem como
referéncia autores que pesquisam curriculo e diversidade, entre os quais: Sacristan (2000),
McLaren (1997a; 1997b; 1998), Silva (1998; 2001), Moreira (2001; 2007), Santomé (1998;
2001), Giroux (1997, 2003), Candau (2005, 2006, 2007) e Ana Canen (2000; 2001; 2001b,
2002, 2008a, 2008b, 2008¢).

O estudo também se constitui da andlise documental tendo como base a Constituicao
Federal de 1988, a Lei n.° 9394/96, as Diretrizes Curriculares para os cursos de graduacdo e
dos pareceres CNE/CES n° 776/97, CNE/CES n 67/2003, CNE/CP n° 9/2001, CNE/CP n°
2/2002 CNE/CP n° 5/2005, bem como a resolu¢do CNE/CP n° 1/2006. Esses documentos sdo
fundamentais para o estudo das politicas curriculares propostas nos ultimos 15 anos, tendo o

Conselho Nacional de Educacdo como um dos grandes protagonistas.
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Buscando dar conta dessas preocupagdes, a dissertacdo estd estruturada em trés
capitulos. O primeiro trata da relagdo curriculo e diversidade, ressaltando as formas de prever
e concebé-lo em variados contextos. Atenta para a ruptura que demarca uma nova forma de
cogitar a diversidade no curriculo a partir da Constituicdo Federal de 1988, da Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional e das politicas Curriculares formuladas pelo
Conselho Nacional de Educacdo. Procura-se discutir que nem sempre os curriculos foram

questionados quanto aos elementos hegemoOnicos.

O segundo capitulo analisa as diretrizes da politica curricular através do estudo de
documentos produzidos pelo Conselho Nacional de Educagdo em relagdo aos curriculos do
ensino superior, especificamente do Curso de Pedagogia, na perspectiva dos elementos e dos

discursos sobre a diversidade cultural.

No terceiro capitulo, busca-se aprofundar as implicagdes dessas questdes na formacdo
de professores para a diversidade. Esse trabalho € feito através da andlise e da reflexdo sobre
elementos emergentes dos Cursos de Pedagogia, de documentos da Associagao Nacional pela
Formacdo dos Profissionais da Educagdo (ANFOPE) e de pesquisas realizadas por

professores, cujo enfoque recai no estudo das tematicas de curriculo e diversidade.



2 CURRICULO E DIVERSIDADE CULTURAL

A diversidade indaga o curriculo, a escola, as suas ldgicas, a sua organizagdo
espacial e temporal. (GOMES, 2007, p. 41).

A epigrafe anterior acentua o entendimento de que a diversidade reclama seu lugar no
curriculo. E se reclama por espaco, significa que € preciso repensar as implicagdes que as
questdes socioculturais estdo tendo na sociedade atual. E fato que as discussdes, neste campo,
vém sendo ampliadas nos ultimos anos. Na educacdo, elas t€ém ganhado destaque através de
pesquisas e de reformas curriculares, tendo como marco a Constituicdo Federal de 1988 e a

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996.

A partir desse contexto, uma série de reformas nas politicas de educagdo vem sendo
discutida e posta em pratica, inclusive aquelas direcionadas para os curriculos em todos os
niveis de ensino. O curriculo, como elemento substancial para que se efetive um processo
educacional organizado e significativo, torna-se um espaco que, além de refletir o interesse e
os discursos da politica educacional em voga, é também um campo de lutas, em que sao

narradas as formas culturais e as “verdades” aceitas como tal.

Ao questionar o curriculo e as légicas do aparato escolar, as discussdes sobre
diversidade enfrentam barreiras. As questdes relativas a diversidade cultural e o curriculo
ainda sdo sensiveis quanto as maneiras de pensar e conceber essa heterogeneidade na selecdo
dos conhecimentos e, mais do que isso, nos processos escolares do cotidiano. A rela¢io entre
curriculo e diversidade vai além de presumir sua efetivacio nos espacos educativos e
direciona-se para a percepcao sobre como é compreendida nas politicas de educacdo e,

consequentemente, no curriculo.

2.1 Da relacao curriculo x diversidade cultural

Julgar um curriculo articulado a diversidade cultural implica a reflexdo sobre como
essas questdes sdo ou nao trabalhadas nas politicas educacionais e no dambito escolar. Assim, a

sua presenca ou auséncia deixa implicito o entendimento que se tem de cultura e de
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diversidade. Repensar a diversidade e o curriculo a partir do significado de cultura pode

auxiliar nas reflexdes sobre o curriculo.

Nas consideracdes de Moreira e Candau (2007, p. 27), "cultura pode ser entendida
como desenvolvimento social e, numa visdo antropoldgica, como diversos modos de vidas e
valores". As autoras abarcam ainda a cultura numa perspectiva antropoldgica social, em que
se sobressai a dimensdo simbdlica da cultura, ou seja, os significados produzidos pelo grupo

em determinada cultura, implicando repensar as praticas e os seus significados.

A cultura, na perspectiva antropoldgica, pode ser vista como um produto social, como
codigos reconhecidos pelo préprio grupo, os quais podem ser modificados historicamente,
transformados pelos sujeitos e pelos grupos, donde se deriva a utilizacdo do conceito de
culturas no plural (MARTINEZ, 2002, p. 132). Os sentidos que podem ser dados por
determinados grupos podem ser reconfigurados, transformando a cultura em modos

particulares, variados de uma mesma cultura.

Segundo Moreira e Candau (2007, p. 26), os conceitos de cultura sdo variados e
alteram-se conforme o periodo histdrico. O conceito de cultura surgiu, no século XV, com o
sentido de cultivo da terra, passando, no século XVI, a representar também o cultivo da mente
humana, reforcando a ideia de que somente algumas classes sociais tinham a mente cultivada.
A partir disso, a cultura passou a ser vista como um privilégio e, no século XVII, abarcou a
nocdo ideia de cultura classista, empregando um conceito de refinamento. No século XX,
passou a ser reconhecida também a cultura “popular”. Assim, evidenciam os autores, que
esses variados conceitos geraram e ainda geram tensdes e classificacdes entre alta cultura e

cultura popular.

Dessa forma, o conceito de cultura, hoje, pode ser percebido de maneira dindmica. A
cultura estd deixando de ser compreendida unicamente como algo erudito, reservado ao
dominio da tradi¢do estética, artistica ou literdria de uma classe dominante, para representar
também a cultura dos diversos grupos sociais, de modo que se pense em “culturas” para dar

conta dos significados diversos e ao mesmo tempo singulares (COSTA, 2005, p. 108).

Ao imaginar a cultura ndo no sentido classico e universal, mas em “culturas”, admite-
se um sentido de diversidade, derivada de diferentes modos de construgdes culturais. Assim
sendo, pode-se afirmar que a diversidade € composta pela singularidade, por vérias
particularidades desenvolvidas no decurso da Histéria por grupos humanos. Nesta

perspectiva, ha a necessidade de raciocinar a diversidade cultural como um conceito
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construido conforme as mudancas sociais e histéricas. Decorre dai que a discussdo sobre o

curriculo implica penséd-lo como um lugar de selecdo cultural.

No entanto, a relac@o entre curriculo e diversidade suscita uma série de questdes que
nao podem ser consideradas fora de uma rela¢io entre educagao, cultura, politica e formagao
de identidades, assim como discursos produzidos por diferentes atores e pelos sujeitos entre
si. Se as institui¢des educativas t€ém o poder de influenciar a formacao de sujeitos com certas
maneiras de imaginar as pessoas e a sociedade, o curriculo é o meio principal para que uma

educagdo embasada na diversidade passe do campo das ideias para as acdes.

Para Zotti (2004, p. 8), os estudos sobre a cultura que a escola privilegia e sobre as
diferencas culturais marcam o curriculo como um “artefato cultural”, por representar valores e
pensamentos de determinada época. Para a referida autora, estd explicito, nos estudos

multiculturais, a probabilidade do curriculo perceber e “dar voz” as culturas silenciadas.

O multiculturalismo, no campo do curriculo, pode representar a viabilidade de se
refletir o espago educativo na diversidade cultural e, além disso, reflete a probabilidade de se
ajuizar a maneira como a diferenca entre as multiplas culturas sdo concebidas, trabalhadas e
pensadas neste espago. Gomes (2007, p. 18-19) ressalta que a diversidade articulada, do ponto
de vista da cultura, como uma constru¢do histérica e de significados a partir dos proprios
grupos humanos, aponta para o cuidado do duplo sentido de diferenca. A diferenca pode ser

vista e tratada como desigualdade, o que cria problemas.

A forma como o conceito de diversidade cultural adentra os espacos educativos, nas
discussoes e nas construgdes curriculares devido a multiplicidade de entendimento e pontos
de vista sobre o termo, exige situar o proprio conceito de multiculturalismo que ndo pode ser
visto de forma univoca, pois o termo apresenta uma série de concepgcdes que tem objetivos e

implicagdes distintas entre si.

O multiculturalismo, desse modo, pode ser compreendido como um conceito dificil de
ser definido. No entanto, hd um consenso, entre as diferentes perspectivas relativas as
discussdes sobre o conceito, que gira em torno de questdes de raca, género, cultura e classes
socioecondmicas. Com base nos estudos de Kincheloe e Steimberg, pode-se identificar cinco
concep¢des do multiculturalismo, conforme Marcon (2009, p. 49-61): multiculturalismo

conservador, liberal, pluralista, essencialista de esquerda e tedrico.

O multiculturalismo conservador € caracterizado por um movimento que concebe a

existéncia de uma cultura superior patriarcal, ou seja, classifica uma cultura como superior e
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outras como inferiores. Os adeptos dessa perspectiva visam a integracao a “civilizacao” ou a
cultura patriarcal. Na visdo liberal, o multiculturalismo é compreendido a partir da ideia de
que os diversos grupos partilham uma “condi¢ao humana comum”. Os autores, que aderem a
esta perspectiva, sustentam que a desigualdade é gerada pela oportunidade de competi¢ao

dentro de uma economia (idem, p. 50-51).

Ao invés de acentuar a similitude com o multiculturalismo liberal, o pluralista acentua
as diferencas. Neste sentido, ele esboca a intenc¢do ou a pretensdo de mobilidade social através
da defesa das diferengas. J4 a tendéncia essencialista de esquerda entende que hd uma
esséncia nas culturas que € estdtica, ou seja, a discussdo estd voltada para a busca de
identidades culturais. Essa visdo corre o risco de desconsiderar as transformacdes ocorridas
histérica e culturalmente (idem, p. 53). Ainda, na perspectiva de Marcon (2009, p. 54), o
multiculturalismo tedrico apdia-se nas contribui¢des da teoria critica e preocupa-se com a
tomada de consciéncia das relagcdes de poder e as lutas por transformacdo social. Assim
sendo, busca compreender como a diversidade e a diferencga estdo permeadas por relacdes de

poder.

O multiculturalismo tedrico € a perspectiva em que se situam as contribui¢des de Peter
McLaren (1997a) que pondera a educagdo e as politicas educacionais como um meio de luta e
de critica. Com estas proposi¢Oes, o curriculo passa a ser traduzido e compreendido também
como um campo de luta, bem como da forma que a cultura estd sendo pensada e as diferencas

constituidas mediadas por relagdes de poder.

Oliveira e Miranda (2004) tratam da importancia de se compreender o
multiculturalismo critico como uma andlise do cotidiano sem perder a no¢do das questdes
macroestruturais e de discutir as diferencas sem desconsiderar as desigualdades, assumindo
um posicionamento contra hegemdnico. Para os autores, o multiculturalismo, nos debates
curriculares, pode representar a ressignificagdo do espaco da escola e do curriculo como um

ponto de mudancas e de reinven¢ao de narrativas que constroem identidades.

A educacdo e, consequentemente, o curriculo, ao objetivarem uma perspectiva
multicultural, podem repensar aspectos que privilegiam certas culturas e excluem outras e
como isso pode ser tratado no espago educativo. Segundo Moreira (2001, p. 66), pode-se
promover uma educacao multicultural com intengdes que vao desde a sensibilizacdo até uma
profunda compreensdo da pluralidade cultural na sociedade, bem como a sua valorizagdo e a

sua contribui¢@o na superacao dos preconceitos e na percep¢ao que as identidades culturais, as
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diferencas ou as desigualdades, s@o construidas historicamente e, portanto, ndo sdo naturais,

acenando assim para a potencialidade de luta e resisténcia.

A relacdo entre curriculo e diversidade cultural, a partir dessa concepg¢do critica do
multiculturalismo na educagdo, exige que se focalize uma Pedagogia multicultural

compreendida como

uma série de praticas: um mapeamento do contexto cultural (um contexto que é
reconhecido como uma drea de conflito de discursos concorrentes e de praticas
sociais de explorag¢do) que utiliza formas de critica ideolégica; uma indagacao critica
de sua formacgdo através da conscientizagdo ou de outras formas de aumentar a
consciéncia; um remapeamento do contexto cultural ao nivel da sala de aula, da
comunidade, do estado, da economia global, da pdlis e das diversas esferas ptiblicas
civicas por meio de estratégias e titicas politicas e pedagdgicas e uma transformacao
das relacdes agonisticas da vida cotidiana para a praxis politica. (MCLAREN, 1998,
p-24)

Assim, um curriculo que prime por uma perspectiva multicultural evidencia, através
de sua pratica pedagégica, um espaco onde se insere a critica como parte do processo
educativo e conscientizacdo da diversidade cultural frente a processos politicos e econdmicos.

O multiculturalismo leva a refletir sobre o que conta € o que € considerado no
curriculo. A perspectiva multicultural pode levar a perceber que a igualdade ndo pode ser
enfrentada com “igualdade de acesso ao curriculo hegemonico”. Neste sentido, Silva (2001, p.

90) instiga a pensar nos embates em torno da diversidade no curriculo hegemoénico.

O termo multiculturalismo refere-se mais a descri¢do das realidades de convivéncia,
através de suas diferentes perspectivas, representando também concepcdes politicas e
pedagogicas diferentes. Ja o termo intercultural, pode ser utilizado, entre suas varia¢des, para
indicar realidades incongruentes ou a diferenca que caracteriza a singularidade das relacoes e

de cada ser humano. (FLEURI, 2003, p. 19).

Ao perceber a pluralidade cultural nas relagdes que permeiam a construgdo curricular e
a formacdo académica, a “intercultura” também se mostra uma dimensao fundamental para
pensar a diversidade na educacdo. Fleuri (2003, p. 41) refere-se a intercultura como um
campo complexo, onde se relacionam os diferentes sujeitos sociais, com perspectivas
epistemoldgicas, préticas, contextos sociais distintos. Segundo o autor, a relagdo entre os
processos sociais permite perceber a complexidade dos fendmenos humanos, apontando para

uma educacio entendida como processo construido entre diferentes sujeitos.
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A intercultura pressupde a ideia do didlogo, da negociacdo, de troca entre sujeitos de
culturas diferentes. Trata-se de uma proposi¢do democrética em que hd espaco para que as
diferentes culturas e os distintos individuos realizem didlogos construtivos, a inter-
aprendizagem e o respeito. Na concessdao da perspectiva intercultural e do didlogo entre as

culturas, supera-se a probabilidade de uma tnica cultura. (MARIN, 2003, p. 72-87).

A intercultura tem sido vista, na Europa, mais na perspectiva de imigracdo e, no
contexto latino-americano, para programas de educagdo bilingue. Destaca-se, na America
Latina, o intento de valorizacdo das culturas indigenas. Mais recentemente, a Organizagdo das
Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) vem utilizando o conceito
de intercultura para a promog¢do de uma educacdo democritica tendo como fundamento os
direitos humanos. Além de desenvolver a democracia, a intercultura vincula-se a promocao da

tolerancia, a participacdo e ao respeito com e entre os individuos. (MARIN, 2003, p. 74-79).

Na América Latina, ao contrario da Europa, a diversidade cultural ou a perspectiva
intercultural fica principalmente a cargo das politicas publicas. As propostas interculturais
derivam da necessidade de compensac¢do, de defesa dos direitos das identidades indigenas. No
Brasil, um dos marcos de reconhecimento das sociedades indigenas é a Constituicdo Federal
de 1988, que provocou mudangas também em relacdo a educacio, assegurando uma educacio

diferenciada e intercultural. (FLEURI, 2003, p.25).

A reflexao sobre a intercultura apresenta-se como um elemento que lentamente vai
adentrando o espago académico e o dmbito das praticas educativas (CANDAU, 2003, p. 14).
A timida presenca, que decorre das discussdes ainda incipientes, € um dos motivos pelos
quais os estudos académicos estdo sendo sensibilizados. Estudos sobre diversidade
envolvendo o interculturalismo e especialmente estudos que considerem o curriculo como um
meio propicio para se desenvolver acdes educativas sdo instrumentos para que a

transformacao de atitudes hegemonicamente formadas seja alcancgada.

Apesar da importancia do multiculturalismo e da intercultura como elementos
necessdrios para a reflexdo sobre curriculos que consideram a diversidade, cabe destacar que
sdo conceitos que apresentam variagdes e perspectivas diferenciadas. Além da discussio sobre
propostas curriculares que contemplem a diversidade cultural, é necessdria a consciéncia de

que sdo conceitos com alcances diferentes.

No entanto, para a reflexdo das relacOes entre curriculo e diversidade, busca-se

perceber ou relacionar as discussdes deste trabalho com o multiculturalismo. Para que, desse
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modo, o curriculo possa ser pensado para a diversidade, o multiculturalismo pode representar

um projeto critico e democratico de educagao que evidencie a importancia das vérias culturas.

Para Sacristan (1995, p.83-92), o multiculturalismo, no curriculo, exige que as
decisdes sobre os conteidos sejam selecionadas democraticamente, conforme os interesses de
todos, implicando um projeto aberto entre os grupos sociais diversos. O autor avalia que a
educacgdo pode ser instrumentalizada para a assimilagdo de culturas consideradas minoritarias,
bem como para a reducdo de preconceitos através de um curriculo que opte por uma
perspectiva multicultural. A reflex@o sobre o curriculo, numa visdo multicultural, possibilita
ver o curriculo elaborado e articulado critica e politicamente, de forma que ele possa ser
pensado como um espaco de lutas pela significacdo da diversidade de culturas dentro da

cultura escolar.

Assim, a diversidade e o curriculo podem ser compreendidos como frutos de um
processo que envolve uma série de articulagdes, forcas e lutas operantes em um dado
momento. A percepcdo das relacdes histdricas e politicas, bem como as lutas sociais e a
ressignificacdo de diversas culturas dentro do espago educativo, tornam a funcio formativa do
curriculo mais clara. Ver a diversidade no espagco escolar como possibilidade para o
enriquecimento do curriculo e do conhecimento exige o entendimento da multiplicidade de
significados e concep¢des que o curriculo possui em contextos diversos, tendo em vista que a
maneira de pensar o curriculo em cada momento histérico € resultante de embates e lutas

sociais em contextos especificos.

Para contextualizar melhor a discussdo sobre diversidade e curriculo e como eles sdo
percebidos em diversos tempos e espagos, assim como nas politicas educacionais,
sistematizam-se alguns elementos norteadores desta relagdo, encontrados nas teorias sobre o

curriculo em diferentes momentos.

2.2 As representacoes do curriculo e as possibilidades de rupturas

Na tentativa de uma aproximagdo em relag@o ao significado de curriculo, busca-se, de
maneira sucinta, abordar algumas das formas como ele é pensado e percebido. Estas formas
tornam evidente que a maneira como o curriculo tem sido concebido nem sempre foi a

mesma, apresentando variadas visdes relacionadas a0 momento, a economia e as formas pelas
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quais a Sociologia, a Filosofia, a Psicologia, entre outras dreas do conhecimento, o
perceberam. Para Sanfelice (2004, p. 12), o curriculo ¢ alterado através do tempo, de tal modo
que significa compreendé-lo em suas diferentes intencionalidades nos contextos historicos.

Por isso, ele adquire significagdes distintas.

O termo curriculum tem sua origem no latim e significa percurso ou curso. Em relagdo
ao portugués, os diciondrios referem-se a curriculo como curso ou carreira. O curriculo
compreende tanto certo espago e territério por onde pessoas € coisas passam quanto um
processo, uma caminhada, uma trajetéria numa sequéncia légica, uma organizagdo, construida
intencionalmente ou ndo (SILVA, 2001). Por isso, ele € um conceito polissémico, uma vez
que se pode percebé-lo de vérias formas, pois ele é percurso, como mostra a etimologia da

palavra.

Tém-se, assim, algumas defini¢cdes que se mostram mais como significacdes, porque
demonstram certo entendimento contextual. Bianch (2001, p. 42), dentre as muitas defini¢des,
trata de curriculo como um “projeto educativo global”, ou seja, o ponto de onde partem as
escolhas do que ensinar. Em relagdo a essa defini¢do, o curriculo, primeiramente, pode ser
visto como um projeto, ou o ponto inicial, onde sdo selecionados os conhecimentos. Desde
antes mesmo de projetar os seus efeitos no processo educativo, ele porta-se como um

elemento da organizacdo escolar.

No entanto, o curriculo pode ser concebido para além de um meio de selecdo e
organizacdo do conhecimento dentro das instituicdes educativas. Ele pode ser entendido
também como um processo que necessita de avaliacdo e revisdo. Neste sentido, para

Sacristan,

o curriculo aparece, assim, como o conjunto de objetivos de aprendizagem
selecionados que devem dar lugar a criacdo de experi€ncias apropriadas que tenham
efeitos cumulativos avalidveis, de modo que se possa manter o sistema numa revisao
constante, para que nele se operem as oportunas reacomodacdes. (2000, p. 46).

O curriculo evidencia-se como um processo dindmico, no qual a selecio pode ser
revista e alterada, de acordo com o que se necessita em cada momento. Ele pode ser tido
como um lugar de constante reorganizacdo do conhecimento e, consequentemente, de uma

negociacao em relagdo a que tipo de sujeitos se deseja formar.
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Popkewitz associa o curriculo a nog¢do de regulacdo dos sujeitos construindo

identidades (2000, p. 194). Nesta perspectiva, percebe o curriculo como,

[...] um conhecimento particular, historicamente formado, sobre o modo como as
criangas tornam o mundo inteligivel. Como tal, esforcos para organizar o
conhecimento escolar como curriculos constituem formas de regulagdo social,
produzidas através de estilos privilegiados de raciocinio. Aquilo que estd inscrito no
curriculo nao € apenas informacdo - a organizacdo do conhecimento corporifica
formas particulares de agir, sentir, falar e ‘ver’ o mundo e o ‘eu’. (2000, p. 174).

Observar a forma como é organizado e corporificado o conhecimento no curriculo e,
por conseguinte, nos processos educativos leva a uma postura de constante revisio e
contextualizacdo de novos objetivos. Percebe-se o processo educativo de cada sujeito e
também do coletivo que estdo submetidos a essas revisoes e reorganizacdes. Pode-se cogitar
os processos de selecio como uma forma de regulacdo a medida que os objetivos sdo
concebidos para direcionar todo o processo educativo e, como correlato, a formagdo cultural

dos sujeitos que percorrem estas trajetdrias escolares.

De acordo com as variadas concepgdes, o curriculo pode ser visto como organizagdo
do conhecimento ou como objetivos pedagdgicos da aprendizagem passando pelas questdes
sociais mais amplas como fator de regulacdo e, como decorréncia, formador de identidades.
Para Oliveira (2002, p. 33), essa polissemia pode ser analisada em quatro dimensdes: a) a
dimensdo pragmadtica, referindo-se ao funcionamento e ao planejamento da escola; b) a
dimensao programatica que se relaciona as matérias a serem ensinadas; c) a cognitiva, em que
se assentam as preocupacdes relacionadas ao papel da escola; d) a construcdo do
conhecimento e a dimensdo politica e social que acresce a nocao de que o curriculo mostra a
selecdo do conhecimento a partir da experiéncia humana, em conformidade com cada

sociedade, em cada contexto.

Ao perceber o curriculo para além da simples forma de organizacdo do processo
educativo, compreendendo-o como um meio politico e social de produgdo e selecdo cultural, a
partir da experiéncia humana em cada sociedade, pode-se considerd-lo como um instrumento
que é modificado historicamente de acordo com as intencdes e as aspiracdes de certos grupos
da sociedade que det€ém o poder de delinear ou impor o curriculo. Silva (1995, p. 7-8) expde
que a histéria ou a percepcdo do curriculo em variados momentos € significativa, porque

ajuda a compreender o conhecimento como um artefato cultural na forma do curriculo, o qual
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nao estd livre de mudancas e flutuacdes. Nao implica repensar o passado, mas perceber como

“este artefato se tornou o que €”.

Nesta mesma perspectiva, Silva (1998, p. 8) observa a producio do curriculo derivado
de um processo de fabricacdo social, onde hd uma ligacio com uma série de interesses que,
em determinado momento, se configuram como conhecimentos considerados vélidos. Ao
evidenciar que conhecimentos devem compor a formacdo dos educandos, sustenta-se uma
verdade para aquele momento. No entanto, se o curriculo for percebido historicamente como
um processo dinamico e submetido a modificacdes, as verdades variam de acordo com o que

se pensa e se organiza em momentos diferentes.

Se o curriculo estd exposto a um terreno instavel de produgdo social, a percepgao dele
como algo social rompeu com outras significacdes e formas de analisar essa produgdo
curricular ja existente. Na tentativa de refletir sobre essas rupturas e maneiras de conceber o
curriculo, as teorizagdes curriculares podem auxiliar o entendimento de como ele foi

proposto, a maneira como estdo sendo evidenciados suas significacdes e o que ele representa.

2.2.1 As teorias curriculares e as perspectivas atuais

Silva (2001) traga um panorama das teorizagOes curriculares e suas contribuigdes para
refletir sobre o curriculo como processo de formacdo e de identidades, focalizando-as
praticamente em duas concepgdes: as teorias tradicionais e as criticas e pds-criticas. Segundo
o autor, as teorias empregam conceitos que, de certa forma, podem ajudar na percep¢do da
realidade. Define ainda a noc¢do de teorizacdo como representacdo, signo de uma realidade,
que é exemplificada através de conceitos que se modificam e mostram a é€nfase em

determinados questionamentos.

Ademais, para Silva (2001, p. 21-27), o curriculo cldssico humanista, que dominou o
ensino desde a antiguidade cldssica passa a ser fortemente questionado. As correntes
tecnocrata e progressista das teorias tradicionais do curriculo, embora tratem de formacgao
cientifica, representaram, de certa forma, uma reacdo ao curriculo humanista que era
direcionado para a formacdo da elite. As duas vertentes das teorizagdes tradicionais, tanto a
tecnocrata, na visdo de Bobbit, quanto a progressista, sob a influéncia de Dewey, criticam

esse curriculo pela sua inadequacdo. Para Bobbit, o curriculo tradicional perde, na sociedade
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moderna, sua utilidade tendo em vista a necessidade de formagao para a “vida” e a preparagao
para o trabalho. Na perspectiva de Dewey, o curriculo cldssico ndo se adequava a uma
educagdo que permitisse avaliar os interesses das criancas. Nesta visdo mais progressista, o
curriculo clédssico desconsiderava a psicologia infantil, distanciava-se dos interesses e das

experiéncias dos jovens.

Pode-se notar, tanto no pensamento de Bobbit, mais preocupado com a técnica e a
organizacao, quanto nas consideracdes de Dewey com a questdo dos interesses do educando,
uma ruptura com a preocupagdo sobre como fazer o curriculo para uma nova realidade. Nesse
contexto da industrializacdo e da necessidade de mao de obra, a educagdo comecou a ser
pensada para as massas. Assim, o curriculo vai se transformando conforme o contexto

econdmico, politico e social e busca dar resposta as necessidades que a sociedade impde.

Considerando-se, ainda, a perspectiva de Silva (2001), as teorias tradicionais
englobam basicamente duas correntes: a tecnocrata e a progressista. A primeira derivada do
estudo do curriculo na perspectiva de Bobbit, que embasava a técnica e concentrava seus
estudos sobre o curriculo, em que a educacdo era vista de acordo com os principios da
Administracdo Cientifica. A corrente progressista baseada no curriculo, conforme estudos
psicologicos de Dewey, focalizava a democracia e os interesses das criangas na constru¢ao

dos curriculos.

Pedra (1993) mostra a coexisténcia desses dois pensamentos ou correntes e considera
que a medida que o processo industrial se aperfeicoava, ele interferia no curriculo. Por outro
lado, movimentos sociais se levantavam recusando tal influéncia advinda dos pressupostos
industriais. Os estudos de Dewey sobre educagdo e curriculo, surgidos no inicio do século
XX, representam o descontentamento com as desigualdades que se acentuavam com 0 novo
processo urbano e fabril.

A concepgdo de curriculo como organizacdo e eficiéncia perpassa a década de 1960.
No entanto, anterior 2 década de 1980, a “Nova Sociologia da Educacdo”' comecou a
perceber e a destacar a sociologia do curriculo como selecio e também os interesses das
estruturas organizacionais sobre tal artefato. Segundo Santos (1993), esse movimento abriu
caminho para outros estudos e teorizagdes no campo do curriculo, contestando assim aquelas
teorias tradicionais, direcionando novos estudos que, mais tarde, vao se inserir nas teorizacoes

chamadas criticas.

' NSE - Nova Sociologia da Educacdo foi um movimento que se iniciou na Inglaterra com o sociélogo Michael
Young (1977).
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As teorias criticas e pds-criticas do curriculo englobam uma série de discursos que
permitem perceber o processo de construcdo do curriculo e as agdes em torno dele,
demonstrando-o envolvido em relacdes de poder. No campo das teorias criticas do curriculo,
varios autores influenciaram estes estudos como Bourdieu e Passeron, através da sociologia
critica, e Althusser, com a filosofia marxista econdémico, estruturalista.” Estes estudiosos
estabeleceram uma critica a educacdo liberal e ndo ao curriculo, mas suas pesquisas
possibilitaram uma visdo e andlise da economia e da politica na reprodugdo cultural através do

curriculo. (SILVA, 2001, p. 37-45).

Entre outros autores que contribuiram para as teorizagdes criticas do curriculo,
destacam-se Michael Apple e Henry Giroux. Bourdieu e Althusser realizaram uma critica a
educacdo tradicional, ndo criticaram especificamente o curriculo, ainda assim as pesquisas de
ambos serviram como base para a critica neomarxista de Apple, ao enfatizar o atrelamento
entre a organizacdo da economia e da educacdo. A critica de Apple propicia perceber o
curriculo como um campo que reflete a selecdo dos conhecimentos vinculados, de acordo com
os interesses dos grupos dominantes ou dos interesses hegemonicos. Sendo assim, para ele, o
curriculo deve ser questionado frente as relagdes de poder. Na perspectiva de Henry Giroux,
ha a percepcdo do curriculo e da pedagogia como politica cultural. Assim sendo, os
significados sociais produzidos através do curriculo estdo conectados a “relacdes sociais de

poder e desigualdade”. (SILVA, 2001, p. 45-49).

A partir destas preocupagdes surgidas como critica ao curriculo, verifica-se a
existéncia de um curriculo hegemoénico que é formador de sujeitos. Para Moreira, a critica de

Apple e Giroux ao curriculo realga a existéncia da reproducao cultural:

Além da certeza de que mudangas na consciéncia causam mudancgas sociais, outro
problema pode ser encontrado nos trabalhos de Apple e Giroux pertencentes ao
primeiro estdgio de suas obras: uma andlise determinista de temas como instrumento
de dominacdo ideoldgico, o que, segundo Apple (1979), nos permite ver como uma
sociedade se reproduz e como perpetua suas condi¢des de existéncia pela selecdo e
transmissdo de certas formas de capital cultural. Podemos verificar claramente o
enfoque reprodutivista da andlise. (MOREIRA, 1990, p.73).

* Num ensaio de Althusser sobre "Ideologia”, a educacio é referida como um dos aparelhos do Estado (AIE),
atuando na reproducdo da ideologia dominante. A questdo da andlise marxista consiste na busca de ligagdo entre
educacgdo e economia. (SILVA, 2001, p. 29-32).
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No entanto, as teorizacdes consideradas pds-criticas ndo rompem, mas ampliam as
criticas. Além de representar e evidenciar relacdes de poder no curriculo, elas focalizam o
poder “espalhado por toda a rede social”. Nao € somente a economia € a cultura que andam
lado a lado com a selecdo dos conhecimentos hegemodnicos, mas também os discursos
produzidos que sao considerados vélidos. Enfim, estas teorizacdes envolvem, além da cultura
e do significado de discurso, questdes de identidade, diferenca, género e multiculturalismo.

(SILVA, 2001).

A diversidade cultural expressa em multiplos movimentos e dindmicas sociais passa a
compor o cendrio das discussdes curriculares na perspectiva das teorias pds-criticas. Portanto,
¢ um assunto atual e ele expressa ideias para além das criticas. Salienta a relacdo entre
educacgdo, economia e politica, indo além, posto que amplia os debates criticos. Para Silva
(2001, p. 90), o multiculturalismo, nesta perspectiva, vé o fator desigualdade como algo
desencadeado para além das dindmicas de classe, mas também através das dindmicas de

género, raca e sexualidade.

As teorizagdes no campo do curriculo, tanto nos Estados Unidos como na Inglaterra,
mas também no Brasil, revelam mudangas nas concep¢des do préprio objeto de estudo. De
certo modo, estas teorizacdes representam o que acontece na pratica. Pode se perceber que, de
uma visdo mais instrumentalista do curriculo, concebido como ‘“organizagdo de contetidos”,
testagem e verificacao de rendimentos, passou-se a entendé-lo como um campo de discussao
em torno de ideais sobre a formacdo. Das preocupacdes em ensinar a fazer e construir os
conteidos e as metas curriculares nas disciplinas sobre curriculo ministrado no ensino
superior, mais especificamente para a formacdo de professores, passou-se a uma reflexdo
acerca dos produtos culturais e politicos que acabam entremeando constru¢des curriculares.

Dessa forma, houve um distanciamento do objeto, percebendo-o como um todo.

As teorizagdes curriculares representam os diferentes pontos de vista sobre as questdes
curriculares e exemplificam o curriculo como um terreno constantemente em constru¢do. Ao
perceber as rupturas e as representacdes que o pensamento sobre o curriculo evidencia, nota-
se que sao maneiras de julgar o que € considerado importante em certo momento € que se

modifica conforme as paisagens politicas e sociais vao se alterando.

A percepcao do curriculo hegemonico, ou ndo, também sofreu alteracdes. Certamente,
ha algum tempo, as atencdes ndo se direcionavam para os efeitos do curriculo em relagdo a
formacdao de identidades e a valorizacdo dos espagos multiculturais, conforme visto nas

teorias tradicionais do curriculo. Hoje, tem-se esta visibilidade e as politicas curriculares
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podem ser analisadas e questionadas quanto a relagdo dos conhecimentos. O curriculo pode

ser considerado do ponto de vista da diversidade.

Sem adentrar na discussdo sobre o hibridismo tedrico, cabe destacar que, atualmente,
os estudos na drea do curriculo abordam discussdes em relacdo a presenca de mais de uma
referéncia tedrica nos documentos oficiais. Lopes (2005), por exemplo, registra que as
propostas politicas no campo do curriculo estdo se caracterizando por certo hibridismo de

tendéncias com énfase nas teorias criticas e pds-criticas.

Conforme consulta ao diciondrio®, verifica-se que o termo ‘“hibridismo” significa
mistura de culturas. H4 ainda outras definicdes’, como “qualidade do que provém de
naturezas diferentes”. Portanto, a ado¢do do termo pode ser utilizada ndo somente para
demonstrar uma mistura de discursos, mas também a hibridizacdo de politicas, de culturas,
etc. Para Macedo (2006, p. 187), o uso do termo hibridismo, na atualidade, pode ser
caracterizado como uma ruptura com a ideia de pureza, ou seja, com a auséncia de formas
identitarias e produtos do governo puras ou coerentes. Esta perspectiva aponta para o
curriculo como um hibrido cultural, compreendendo-o como um espago onde existe certa

mistura de discursos sobre nacdo, mercado, ciéncia e at€ mesmo religiosidade.

Na visdo de Matos e Paiva (2007, p.198), a existéncia de uma “mescla” de diferentes
discursos nas politicas de construcao curricular deriva tanto da influéncia dos mais diferentes
grupos, agéncias, além do acesso a vasta produgdo de bibliografias tedricas que permeiam os
assuntos em educacdo. Ressalta-se o fato de que esta mescla pode proporcionar
deslizamentos, mas tende também a significar a exiquibilidade de novas ideias e de

contestacdo social.

Essas mesclas, hibridismos, misturas de discursos presentes nos curriculos brasileiros
representam a confluéncia de ideias, lutas sociais e também de interesses econdmicos,
ganhando ainda mais espago a partir dos principios de democracia, cidadania e valorizagao
das diversas culturas que adquiriram maior énfase a partir dos dispositivos da Constitui¢ao

Federal de 1988.

? Disponivel em <http:// www.dicionarioinformal.com. br>.
* Disponivel em <http:// Michaelis. uol.com. br>.
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2.3 A possivel ruptura do curriculo hegemoénico: a Constituicao Federal de 1988, a nova
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional e os desdobramentos da politica

curricular

As teorizagOes curriculares permitem ter uma visdo de que o curriculo pode ser
considerado de formas distintas do conhecimento hegemonico. A constru¢do de estudos e
criticas em diversos momentos simboliza que hd viabilidade de se fazer rupturas e investir em
novas perspectivas para a construgao curricular.

Hoje, tem-se a compreensao de que € necessdrio perceber as formas hegemonicas e,
assim, interrogar as questdes de neutralidade. Do ponto de vista das teorias tradicionais, Silva
(2001) ressalta que elas preocupavam-se com “o qué” e ndo necessariamente “para que” ou o
“porqué” ensinar determinados assuntos, evidenciando, desse modo, uma suposta neutralidade
da posicdo daqueles que faziam o curriculo, embora, contemporaneamente, se avalie que
qualquer opc¢ao j4 significa escolher.

Santos (2007, p. 83) destaca que as teorizagdes politicas e as epistemologias atuais
estdo ligadas a uma reconstrucdo de utopia critica, voltada a diferenciar neutralidade e
objetividade, passando de teorias monoculturais para multiculturais. Neste aspecto, também se
encontra na Constituicdo Federal de 1988 e, como decorréncia, na legislacdo posterior, a
discussdo e o compromisso social e democratico com as questdes da pluralidade cultural.

A Constituicao Federal de 1988, ao ressaltar a finalidade da instauracdo de um Estado
Democritico, assegurando, entre outros valores, os direitos sociais e individuais, reconhece o
respeito aos seres humanos. De certo modo, o valor da dignidade da pessoa humana pode ser
afirmado como os valores de liberdade, de igualdade, de seguranga, de bem estar e de

desenvolvimento, e muito mais do que isso, de consideracdo perante as multiplas culturas.

A Constituicdo ¢ fundamentada no valor da cidadania e da dignidade, suscitando, a
partir desses pontos, o direito e os valores da formagao dos seres humanos. Moraes (2005, p.
50), ao mencionar cada um desses fundamentos, refere-se a cidadania como um status e ao
mesmo tempo como um direito fundamental. Quanto a dignidade da pessoa humana,
menciona-a como um valor moral e espiritual que se manifesta através da prépria pessoa
humana, configurando-se como uma pretensdo ao respeito pelas demais pessoas, portando-se,

assim, o direito minimo a ser assegurado.
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Esse minimo pode ser assegurado pela educacio ou pela ocupacao de todos no espaco
educativo. Neste pensamento, a formacdo da pessoa humana € um direito e, da mesma forma,
sinaliza para a presenca dos todos os seres humanos, independente de raga, género e
sexualidade na educacdo institucionalizada. Rays, nesta perspectiva, define a educa¢do como

um bem dos seres humanos:

Nas sociedades contemporéneas, o ser humano, ao nascer, traz consigo o direito a
educacdo escolar. Entretanto, nem sempre a educacdo escolar tem contribuido para a
formacao plena desse ser, a partir de suas necessidades bio-psico-sociais. Esse fato é
atualmente, consenso entre as classes sociais. A educacdo é hoje patrimdnio do
conjunto dos seres humanos, sem distincdo de classe. No entanto, ndo basta
simplesmente que a educacdo seja patrimonio do conjunto dos seres humanos. E
preciso que além de abranger as diferentes classes sociais, a educag¢do ocorra de
forma processual e critica e seja contextualizada. (2000, p. 91).

A democratizacdo e a crescente expansao do ensino, derivadas do direito a educacdo e
da obrigatoriedade das criancas na escola, preconizados pela propria Constitui¢do, leva a
compreender a convivéncia de diferentes culturas no mesmo espago escolar e, por
conseguinte, das classes sociais (RAYS, 2000). No entanto, surge a necessidade de uma visao
critica das diversidades, como elas sdao reconhecidas e de que forma estdao sendo trabalhadas

no espaco escolar.

Especificamente em relagcdo a cultura e a maneira que ela € privilegiada no contexto da
Constitui¢do de 1988, art. 215, ha a garantia do Estado em relacdo “ao pleno exercicio das
diversas culturas”, além do incentivo e da valorizagdo das manifesta¢des culturais. Isso
representa a efetivagdo de um direito a cidadania e, da mesma forma, o reconhecimento e a

protecdo da pluralidade étnica e cultural no pais.

O reconhecimento da diversidade cultural e também da protecdo as sociedades
indigenas alavancou um processo de reconhecimento da cidadania dos diversos grupos

étnicos, especialmente indigenas e negros. Neste sentido, para Fleuri,

a Constituicdo Federal de 1988 foi um marco na redefini¢cdo das relagdes entre o
Estado brasileiro e as sociedades indigenas. Ela passou a assegurar o direito das
comunidades indigenas a uma educacdo escolar diferenciada, especifica,
intercultural e bilingiie. Os indios deixaram de ser considerados categoria social em
vias de extingdo e passaram a ser respeitados como grupos étnicos diferenciados,
com direito a manter sua organizagdo social, costumes, linguas, crengas e tradi¢des.
Além disso, a Constituicdo Federal assegurou a eles o uso de suas linguas maternas
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e processos proprios de aprendizagem, devendo o Estado proteger suas
manifestacdes culturais. Dessa forma, fica garantido as comunidades indigenas o
acesso a uma escola com caracteristicas especificas, que busque a valorizacdo do
conhecimento tradicional vigente em seu meio, a0 mesmo tempo em que fornega
instrumentos necessarios para enfrentar o contato com outras sociedades. (2003, p.
21).

A Constituicao Federal representou um marco significativo em relagdo as formas de se
perceber a pluralidade cultural, o que condicionou, como correlato, as politicas educativas
subsequentes. Reproduzindo, dessa maneira, a possibilidade de formas curriculares

contextualizadas com os principios e os valores declarados na Carta Magna.

Em 1996, foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB) que apontou
para novas perspectivas nas politicas educacionais. Fundamentada nos principios e nos
valores da Constituicdo, a LDB reconheceu as diversas manifestacdes culturais, conforme art.
1°, quando sentencia que: “A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem
na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa,

nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas manifestacdes culturais.”

O reconhecimento das culturas nas politicas posteriores, além do acesso a educacao,
incide também em outras questdes, ndo somente da percepc¢io, mas de protecdo da memoria
das diferentes culturas e do compromisso de incorpora-las aos curriculos. Neste caso, o
exemplo da educacdo indigena desencadeada pela Constituicdo Federal revela um
compromisso com a valorizagdo da etnia e com o direito de acesso a cultura e aos
conhecimentos produzidos pela humanidade. Convém, neste ponto, reafirmar que os

curriculos também sofreram alteracdes relativas ao reconhecimento da pluralidade cultural:

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada pelos demais contetidos curriculares especificados
nesta Lei, em que cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e da clientela. (BRASIL, 1997).

O artigo 26 da LDB considera que o curriculo representa, de um lado, a uniformidade,
tendo em vista o acesso a cultura geral e, por outro, a flexibilizacdo para a adequacdo e a
inclusdo de aspectos regionais no curriculo. Configura-se, pois, uma educacido adequada a

diversidade regional e, como coroldrio, cultural, atentando para uma educagdo
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contextualizada. Ainda no mesmo artigo, constata-se a inser¢do de contetidos relativos as
etnias que originaram o povo brasileiro, conforme §4°, que registra: “O ensino de Histéria do
Brasil levard em conta as contribui¢des das diferentes culturas e etnias para a formacdo do

povo brasileiro, especialmente das matrizes indigena, africana e européia.”

De certo modo, representa a tentativa, mesmo que genericamente, da conscientizagao
das raizes culturais brasileiras. No entanto, pode restar o questionamento sobre como estes
conhecimentos estdo sendo efetivados no cotidiano escolar. Expresso de outra forma, convém
observar se sao ressaltados ainda do ponto de vista da hegemonia ou se, pelo contrario, tratam

de dar lugar as culturas silenciadas.

Os Parametros Curriculares Nacionais, por seu turno, embasados na LDB e como
orientadores para a selecdo do conhecimento escolar, além de apresentarem o nicleo comum,

contemplam como objetivo, entre outros, o respeito a pluralidade cultural:

[...] conhecer e valorizar a pluralidade do patrimdnio sociocultural brasileiro, bem
como aspectos socioculturais de outros povos e nacdes, posicionando-se contra
qualquer discrimina¢do baseada em diferencas culturais, de classe social, de crencas,
de sexo, de etnia ou outras caracteristicas individuais e sociais. (BRASIL, 1997, p.
6).

Para o ensino superior, a LDB, entre outras “inovagdes”, reafirma a autonomia
universitaria. Dentro desta logica, o art. 53 assegura a autonomia das universidades também
ao criarem seus curriculos desde que “observadas as normas gerais pertinentes”. O curriculo,

neste nivel de ensino, ganha novas caracteristicas e flexibilizacdo.

Tanto a educagdo bdsica quanto a educac@o superior respaldam-se neste cardter mais
flexivel, em que hd atencdo e espaco para a inser¢cdo de subsidios que assegurem uma
educagdo mais contextualizada com as necessidades locais e atuais. No entanto, a pluralidade
de ideias, a autonomia ou a flexibilidade vém acompanhadas de normas gerais orientadas pelo

Conselho Nacional de Educagdo (CNE).

A andlise constante dos textos que orientam a politica curricular pode servir como
referéncia para se questionar os rumos da formagdo docente. A maneira como sdo colocados
os objetivos, o perfil do aluno do ensino superior e até mesmo como € efetivada a escolha

desses elementos situam a énfase que se da para a formacao em dado momento histérico.
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2.4. Politica curricular do Conselho Nacional de Educacio e as Diretrizes Curriculares

Nacionais para o ensino superior e o discurso de diversidade

A politica curricular desenvolvida pelo CNE, os pareceres € as resolugdes emitidos
pela Camara de Ensino Superior assumem, através das orientagdes para os cursos de
graduacdo, certos discursos. Essas orientacdes presentes nos documentos oficiais expressam
posturas que, conforme Apple (1999), regulam o conhecimento oficial. Contextualizar, de
forma geral, a discussdo sobre a formulagdo da politica curricular atual que perpassa todos os
cursos de graduacdo e as orientagdes gerais que expressam os principios pode trazer a
discussao o sentido de diversidade encontrado nos discursos veiculados por essas orientagdes.

O art. 53 da LDB/96, ao se referir a autonomia das universidades, expde também a
necessidade de “fixar os curriculos e programas, observadas as normas gerais pertinentes”
projetando a necessidade da eliminacdo dos antigos curriculos minimos. Assim sendo, a
politica curricular dos cursos de graduacdo passa por transformac¢des mais intensas. Surgem,

em continuidade, as DCNs como “paradigmas curriculares.”

Desde 1962, quando comecou a vigorar o Conselho Federal de Educacgdo, instituido
através da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional, 4.024, de 1961, e extinto
em 1994, o curriculo minimo prevaleceu sobre os cursos de graduagdo. A partir de 1995, com
a vigéncia da lei 9.131/95, que criou o novo Conselho Nacional de Educacdo e delegou a
Céamara de Ensino Superior competéncia para organizar ou deliberar sobre as Diretrizes
Curriculares dos cursos de graduacdo, vem se configurando uma nova proposicdo nao

somente de curriculo, mas também de participacdo nestas propostas de elaboracgao.

Segundo a légica do novo CNE, os antigos curriculos minimos, politica do extinto
CFE, configuravam uma ideia de ensino baseada na compreensdo de uma educacdo como
exercicio profissional, que visava a profissionais preparados, ao invés de adaptdveis, inibindo
as inovagdes e a criatividade das Instituicdes de Ensino Superior (IES), de modo que os
curriculos minimos atuavam como instrumento de “transmissdo”, além de se configurarem
como curriculos fixos a determinadas habilitagdes. A proposi¢ao das novas DCNs focalizou o
processo de formacdo continuada, o perfil adaptdvel, a flexibilidade das IES para elaborar

seus curriculos, as variadas formacgdes e habilitagdes num mesmo programa.

Assim, a politica curricular, através das DCNss, justifica seu posicionamento:
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[...] engessados os curriculos minimos e direcionados para o exercicio profissional
com direitos e prerrogativas assegurados pelo diploma, nem sempre o curriculo
pleno significa a plenitude de uma coerente e desejdvel proposta pedagdgica,
contextualizada, que se ajusta permanentemente as emergentes mudangas sociais,
tecnoldgicas e cientificas, por isso que os graduados, logo que colassem grau, ja se
encontravam defasados em relacdo ao desempenho exigido no novo contexto,
urgindo preparagdo especifica para o exercicio da ocupacio ou profissdo. (BRASIL,
2003).

De uma listagem de matérias constitutivas da grade curricular e que eram fixadas em
cada curso de graduacdo, a atual proposta tem como referencial outro contexto, outro
profissional e, portanto, outra forma curricular que descaracteriza a rigidez do modelo anterior
e esbo¢a um curriculo mais flexivel e democratico. Entretanto, € inegavel que esse discurso,
além de focalizar um profissional atualizado, representa uma adequacdo as demandas

econdmicas.

Além da percepcdo dos objetivos em relacdo a adequagdo as novas e rapidas
transformagdes, o CNE sustenta, ademais, um discurso de uma politica mais democréatica que
visa a assegurar a participacdo da sociedade no desenvolvimento da educa¢do nacional. Nesta
Otica, as Instituicdes de Ensino Superior foram convocadas, através do edital n°4/97, para a
apresentacdo de propostas com a finalidade de formulacdo das novas diretrizes curriculares.
Estas propostas foram sistematizadas por comissdes e submetidas ao CNE. Segundo dados da

Secretaria de Ensino Superior, foi ampla a participacdo da comunidade académica.

Baseados nestas propostas, que abarcam interesses tanto do poder publico, quanto da
iniciativa privada, o CNE e a Camara de Ensino Superior construiram e emitiram pareceres
que servem de referéncia para a elaboracao de curriculos a serem implementados nas diversas
IES, assim como foram, do mesmo modo, elaborados pareceres que trazem orientacdes gerais
a todos os cursos de graduacdo. Estes pareceres congregam, em sua condicdo de texto,

discursos que conferem as diretrizes, principios e concepgoes.

O Parecer CNE/CES n° 776/97 antecede e serve de orientacdo para o edital n® 4/97
que convocou as IES a enviarem propostas. Este parecer, em seu texto, fornece a visdo da
rigidez da politica curricular levada a cabo pelo extinto Conselho Federal de Educacao,
fazendo um contraponto com a nova perspectiva de flexibilidade da educagdo superior
estabelecida pela LDB/96. Fica descrito, no referido parecer, o entendimento do que elas
devem contemplar e, assim sendo, percebem-se pontos que fundamentam a formacgdo e

incidem na organizacdo dos novos curriculos: o profissional autdbnomo e permanente, a
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tendéncia da reducdo da formacgdo, os diferentes tipos de organizacdo dos semestres ou
modulos, a implementacao de iniciacdo cientifica e a dimensdo humanistica que se ligam aos

principios que deverdo ser abordados pelos novos curriculos, a saber:

1- Assegurar as institui¢des de ensino superior ampla liberdade na composicdo da
carga hordria a ser cumprida para a integralizagdo dos curriculos, assim como na
especificagdo das unidades de estudos a serem ministradas;

2- Indicar os tépicos ou campos de estudo e demais experiéncias de ensino-
aprendizagem que compordo os curriculos evitando ao mdximo a fixacdo de
conteddos especificos com cargas hordrias pré-determinadas, as quais ndo poderdo
exceder 50% da carga hordria total dos cursos;

3- Evitar o prolongamento desnecessario da dura¢io dos cursos de graduagao;

4- Incentivar uma sé6lida formacdo geral, necessaria para que o futuro graduado
possa vir a superar os desafios de renovadas condi¢des de exercicio profissional e de
produ¢do do conhecimento, permitindo variados tipos de formacdo e habilitacdes
diferenciadas em um mesmo programa;

5- Estimular préticas de estudo independentes, visando uma progressiva autonomia
profissional e intelectual do aluno;

6- Encorajar o reconhecimento de conhecimento, habilidades e competéncias
adquiridas fora do ambiente escolar, inclusive as que se referiram a experiéncia
profissional julgada relevante para a drea de formacao considerada;

7- Fortalecer a articulagdo da teoria com a prética, valorizando a pesquisa individual
e coletiva, assim como os estdgios e a participa¢do em atividades de extensao;

8- Incluir orientacdes para a condugdo de avaliagcdes periddicas que utilizem
instrumentos variados e sirvam para informar a docentes e a discentes acerca do
desenvolvimento das atividades didéticas.

Logo, no primeiro principio, tem-se a preocupacdo em assegurar liberdade as
institui¢des e isso se estende praticamente a todos os outros principios. Tanto a carga horéaria
como as unidades de estudos ganham um sentido flexivel que se reflete na forma como o
conhecimento deve ser selecionado e organizado. As DCNs trazem as orientacdes gerais, mas
que define realmente as especificidades s@o as IES. Além disso, depreende-se, dessa politica
curricular, a ideia de uma compressao dos cursos afirmada pelo discurso de um possivel “ndo
prolongamento”, focalizando, assim, cursos rdpidos, com conhecimentos indispensdveis a

formacdo geral.

Catani, Dourado e Oliveira (2001) discutem a ambiguidade que a flexibilidade
apresenta, sinalizando que ela pode representar a autonomia nos processos de constru¢cdo
curricular, mas também pode ser compreendida como ajuste e aligeiramento de formacao,
tendo em vista a percepcao dessa flexibilidade como necessdria para conter uma significativa
evasdo. A flexibilizacdo curricular deve ser vista um pouco além das DCNs. Repensar o que

significa flexibilizar o curriculo e a forma como o conhecimento estd sendo incluido em sua
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estruturacdo faz parte de uma andlise sobre as relagcdes e os cendrios que condicionam as
politicas educacionais para o ensino superior, na atualidade, além de repensar a existéncia de

contrdrios. Segundo Cury,

a dialética da flexibilidade € a coexisténcia de contrdrios. Ela € convite a criatividade
que alca vbo liberto da desregulamentagcdo cartorial e burocrdtica, através da
autonomia escolar e sua respectiva proposta pedagdgica. Afirma essa vertente da
flexibilidade como principio de desconstru¢do da heteronomia deve ser vista como
positiva e ndo pode significar um medo a liberdade. Mas ela € também vertigem na
medida em que pode se tornar um risco de descompromisso. (1998, p. 75).

A flexibilizacdo curricular, ao articular-se aos processos de transformag¢des no mundo
do trabalho, condiciona-se as mudancas estruturais do capitalismo mundializado. As novas
formas de associagdes e fusdes, 0s novos cendrios competitivos e a qualidade em pesquisas,
entre outros, exigem recursos humanos qualificados. Sob tal perspectiva, o curriculo para o
ensino superior reestrutura-se, aderindo ao perfil de um profissional polivalente e flexivel
(CATANI; OLIVEIRA; DOURADO, 2001). Os conhecimentos ou os conteidos

corporificados no curriculo acabam condicionando a formagao humana.

Santomé (1998, p. 15-23), ao rever alguns pontos histéricos sobre a relacdo entre
economia e educacdo, ressalta que, hoje, a flexibilizacdo presente nos discursos das politicas
educacionais € fruto também dessa interdependéncia entre esfera econdmica e educacional,
dando sentido as propostas pedagogicas divulgadas pelos proprios governos em apoio a
flexibilizacdo. Tal como a flexibilizacdo, alguns conceitos, nas politicas educacionais, como €
o caso de “descentralizacdo” e ‘“‘autonomia”, t€ém correlacdo na descentralizacdo e na
flexibilizacdo das corporacdes em ajustes aos mercados. Sendo assim, essa liberdade de

mercado € transferida para a educagdo como consequéncia dos interesses da/na adaptaciao do

mundo empresarial as transformagdes do mercado.

As DCNs garantem a flexibilidade, mas sdo enfatizadas, no parecer CNE/CES n°
776/97, como “orientacdes mandatdrias”. Acerca disso, sd@o propostos, nestas orientacdes

gerais, itens que as Diretrizes devem contemplar, tais como:
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a - perfil do formando/egresso/profissional — conforme o curso o projeto pedagdgico
devera orientar o curriculo para um perfil profissional desejado;

b - competéncia/habilidades/atitudes;

¢ - habilitagdo e énfases;

d - conteudos curriculares;

e - organizacdo do curso;

f - estagios e atividades complementares;

g - acompanhamento e avaliacdo.

Os itens expostos acentuam a diversificagdo dos curriculos, assim como ressaltam a
énfase que € dada a maneira como vao ser organizados os curriculos. Esses pontos oficializam
os principios expostos no parecer CNE/CES n°® 776/97 como orientagdes. Explicitamente, eles
congregam aspectos significativos elaborados por organismos internacionais como a
Organizagao para a Cooperagao e Desenvolvimento Econdomico (OCDE), o Banco Mundial,

entre outros.

Ozga (2000) afirma que os textos politicos expressam concepcoes, modelos que dao
rumo a politica educativa. Assim, as DCNs exprimem fortemente, em sua concep¢do, uma
adequacao as politicas globais, o que favorece a ampliacdo dos ideais neoliberais no campo
educacional e, num jogo sequencial, a adequacdo das IES, através dos curriculos, tanto para se

enquadrar oficialmente as propostas, quanto para manter-se no mercado.

Apesar desta adequagdo da politica curricular na formulacdo das DCNs, ela ndo é
exclusivamente a Unica visdo que prevalece. H4 também a tentativa de ensino critico que
busque a pesquisa como compreensdo da pratica, entre outras intengdes, € que revela uma
educagdo pautada numa aprendizagem auténoma e para a cidadania. O campo do curriculo

mostra-se como um espaco de lutas em torno da corporificagdo dos saberes.

A flexibilizacdo na educacdo pode ser vista também como um espaco para a
participacdo mais efetiva da comunidade. Santomé (1998, p. 22 -23) salienta que profissionais
da administragdo escolar vém, ha anos, discutindo a flexibilizacdo a fim de viabilizar os
processos administrativos e as constru¢cdes mais participativas, assim como a selecdo de
conhecimentos mais critica. Ainda na perspectiva do autor, cabe analisar as reais intencdes do
discurso de flexibilidade que € fruto de uma evidente participagdo democrdatica ou se é apenas

uma mudanca de conceito sem “conteido”.

Assim, como ndo € possivel perceber uma unica origem ou inten¢do quanto a
flexibilizacdo, € impossivel determinar uma unica vertente na politica curricular que se

estabelece. Mas reconhecer e questionar que influéncias embasam os propdsitos, nela,
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oficializados torna ativa as lutas e as ressignificacdes no espago do curriculo. Segundo

Popkewitz (2000, p. 86), o que interessa realmente, numa reforma, é compreender a

organizacdo do conhecimento aliada a transformagdes maiores de aspectos sociais e de poder.

Neste sentido, a flexibilizagdo, eixo principal da atual politica curricular, agrega
questdes de multiplos sentidos, entre elas, o de reconhecimento da diversidade das IES e,
além disso, a representagdo da construcdo hibrida de diferentes fontes de poder na politica
curricular. Estas questdes refletem o pensamento e as discussdes sobre curriculo tanto para a

diversidade como na diversidade.

Como ponderar o curriculo atual relacionado as questdes de diversidade cultural? O
proprio CNE, em relacdo aos seus compromissos, evidencia a busca da qualidade da

educacdo, “cujo foco incide na escola da diversidade, na e para a diversidade” °

O ponto a se destacar reside na ideia de que hd uma légica da diversidade que perpassa
toda essa politica curricular. Primeiro, por representar o acesso de participagao das IES nas
propostas de formulacdo das orientacdes e resolucdes; segundo, por contemplar as

especificidades locais e de cada instituicao.

No entanto, estas questdes podem condicionar a formacdo. A politica curricular, ao
incorporar essa tendéncia das politicas educacionais e ao definir como principio a finalidade
de um curriculo adaptavel e de acordo com as tendéncias contemporaneas das rdpidas
transformacoes e adaptacdes, automaticamente remete tal formato ao perfil dos educandos.
Sendo assim, o que era para ser flexivel e admitir uma série de questdes e conhecimentos
necessdrios a formagdo e que, de certa forma, representa as culturas e as necessidades locais,
acaba, mesmo que sem inten¢do, determinando uma formac¢do adequada as necessidades

sociais e as exigéncias econdmicas do mercado.

Mesmo havendo, na flexibilidade, o espago para a diversidade, hda uma sobreposi¢cao
de objetivos econdmicos, o que condiciona a formacdo. A diversidade que se localiza no
discurso de flexibilidade apresenta duas faces: ela propicia a insercdo do diverso, mas, ao
mesmo tempo, num patamar maior, essa diversidade é condicionada por outros fatores. Para
Santomé (1998, p. 22), o Estado, ao enfatizar politicas que visam a uma realidade
pluricultural, ao invés de dar espacos para culturas, conhecimentos diversos, pode ressaltar

ainda mais uma uniformizag¢do contradizendo a propria diversidade.

> Texto completo sobre compromissos do CNE encontra-se disponivel em: < http://portal.mec.gov.br/cne>.
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Nas DCNs para o ensino superior pode também estar subentendida, tanto
quanto as diretrizes para o ensino fundamental, a ideia de educacdo para a diversidade.
Evidentemente, em relacdo aos incentivos para que essas ideias se concretizem no nivel da
graduacdo, as agdes se completam com a nova légica de flexibilizacdo, que permite, em
primeira instancia, conforme missdo afirmada pelo discurso do CNE, “a busca democratica de
alternativas e mecanismos institucionais que possibilitem, no &mbito de sua esfera de
competéncia, assegurar a participacdo da sociedade no desenvolvimento, aprimoramento e

consolida¢do da educacao nacional de qualidade.” 6

As orientagdes do CNE apontam para o principio da democracia. Entretanto, a
participacao democrética pode refletir uma ruptura com formulagdes rigidas e a percepcao de
construgdes a partir do plural. A participacdo das diversas IES perpassa a ideia da
multiplicidade de ‘“vozes” existentes como representantes da comunidade académica,

proporcionando assim que se reflita em diferentes culturas institucionais.

Significa a ndo anulagdo, sobreposicio de um curriculo rigido sobre as
especificidades institucionais. Além disso, representa a consideracio com as necessidades
locais, que, de certa maneira, refletem modos de vida, preocupacdes e relagao entre educagao
e mundo do trabalho regional. Refletem, mesmo que indiretamente, a percep¢do da existéncia

da necessidade de reconhecimento das culturas locais.

Embora, conforme ja referido no texto, haja criticas em relagdo a outra face
desta politica, no sentido de que a flexibilizacdo esteja atrelada as questdes de uma estratégia
econdmica global, ndo se desconsidera que essa participacdo e a mobilidade que as IES
receberam na elaboragdo curricular constituem-se uma abertura para a presenca de novos

embates e modificacdes.

As orientagdes para os cursos de graduagdo, apesar de ndo evidenciarem as
especificidades correspondentes a cada curso, contemplam e geram perspectivas de um ensino
contextualizado de acordo com as tendéncias politicas de uma educacdo democratica e que se

faca na diversidade cultural.

® Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/cne>. Acesso em 11 de junho de 2010.



3 O NOVO PARADIGMA CURRICULAR: ANALISE DAS ATUAIS DIRETRIZES
CURRICULARES PARA O CURSO DE PEDAGOGIA E O DISCURSO DE
DIVERSIDADE

O curriculo enquanto discurso e ou pratica discursiva se constitui e € constituido por
um rol de objetos, de pessoas, de praticas culturais, relacdes sociais e de poder que
objetivamente estdo presentes, nestes espacos, onde ele se desenvolve. Essas
préticas culturais se formam dentro e fora de uma relacdo de objetividade. O
discurso € palavra e acdo. (PEREIRA, 2009, p. 173).

A constru¢do do curriculo do curso de Pedagogia estd atrelada aos dispositivos da
LDB/96 para a formagdo de professores. A partir disso, documentos de principios para a
formacdo de professores para educagdo bdsica foram produzidos. De certa forma, estes
principios configuram-se como embasamento para as novas propostas. Diante da novel
politica curricular e da nova forma de elaboragdo do curriculo, a questdo € perceber a
presenca da diversidade, ou melhor, de que modo ela se apresenta no curriculo do curso de

Pedagogia.

Neste capitulo, de inicio, serdo contextualizadas as linhas gerais de reformulacdo do
curriculo de formagdo de professores. Num segundo momento, focaliza-se a atengdo
especificamente na configuracdo das Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia para,

logo apds, ver como o discurso de diversidade cultural esta presente nestes textos.

3.1 As bases do curriculo do Curso de Pedagogia: as linhas de formacao

As diretrizes instituidas especificamente para o curso de Pedagogia traduzem-se no
parecer CNE/CP n° 5 de 13 de dezembro de 2005, que trata das “Diretrizes Curriculares
Nacionais para o curso de Pedagogia” e, posteriormente, na resolucdo CNE/CP n° 1 de 15 de
mar¢o de 2006, que: “Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
Pedagogia”. No entanto, o parecer n. 05/2005 foi elaborado a partir de documentos que
orientam a formagdo de professores para a educacdo bdsica, entre os quais, 0s pareceres

CNE/CP n° 27 / 2001, que “altera o artigo 3° do parecer CNE/CP n° 9/2001”; CNE/CP n °



41

28/2001, que: “D4 nova redacao ao parecer CNE/CP n° 21/2001” e “que estabelece a duragao
e carga hordria dos cursos de formacao de professores da educagdo bdsica, em nivel superior”;
a resolucio CNE/CP n° 1/2002, que: “Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacgdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena” e a resolugdo CNE/CP n° 2/2002, que: “Institui a duragdo e a carga hordria
dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de formacdo de professores da Educagdo

Baésica em nivel Superior”, além da legislacdo pertinente.

Anterior a esses pareceres, o CNE/CP, através do parecer n° 9/2001, que trata das
“diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdao de professores da educacdo bdsica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena”, expods, de forma objetiva, as
justificativas e as linhas que subsidiam as propostas para a formacao de professores para a
educacio basica. E um documento que define as finalidades da formagio docente e a0 mesmo
tempo exemplifica o pI’OCCSSO7 pelo qual percorre a elaboracdo de textos oficiais na politica

curricular.

Tal parecer justifica a alternativa de mudanca nos curriculos, haja vista a
recontextualizacdo da educagdo bésica frente os novos marcos, estabelecidos pela LDB/96, de
flexibilidade e de novas formas de aprendizagem em relacdo as rdpidas transformagdes
cientificas e tecnoldgicas. Ademais, assume a necessidade de uma revisdo dos aspectos que
norteiam a formagdo de professores, seja na forma de organizagdo, nos contetidos, a nova
maneira de ver o processo formativo, seja a exigéncia da formacgdo de professores em nivel

superior para todos os niveis de ensino.

O parecer CNE/CP n° 9/2001 estrutura principios orientadores para a formacdo de
professores a partir da concep¢ao de competéncia, a coeréncia entre formacao e pratica, bem
como a pesquisa como elemento essencial. Na sequéncia do presente texto, serdo

aprofundadas essas trés dimensdes.

7 Segundo o parecer CNE/CP n°9 (p. 1-6, 2001), essas orientacdes foram submetidas 2 comunidade educacional
através de audiéncias regionais, reunido técnica, reunido institucional e audiéncia nacional. Posteriormentel foi
apresentado ao Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educacdo. Além disso, este documento considerou
iniciativas como as da Secretaria da Educa¢do Fundamental — SEF, da Secretaria de Ensino Superior — SESU, as
contribuicdes das comissdes de1997, entre outras.
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3.1.1 Concepg¢ao de Competéncia

Presente na reformulacdo, a no¢do de competéncia aponta para a relacdo saber-fazer,
onde o professor, através da reflexdo sobre sua propria prética, interage com as indmeras
circunstancias surgidas no processo de ensino e aprendizagem. Assim, a necessidade de um
ensino por competéncias exige a reformulacdo dos contetidos dos cursos para formagdo de

professores e assume um papel central,

[...] uma vez que é basicamente na aprendizagem de contetidos que se dd a
construcdo e o desenvolvimento de competéncias. No seu conjunto, o curriculo
precisa conter os conteidos necessdrios ao desenvolvimento das competéncias
exigidas para o exercicio profissional e precisa tratd-los nas suas diferentes
dimensdes: na sua dimensdo conceitual — na forma de teorias, informagdes,
conceitos; na sua dimensdo procedimental — na forma do saber fazer e na sua
dimensao atitudinal — na forma de valores e atitudes que estardo em jogo na atuacio
profissional e devem estar consagrados no projeto pedagédgico da escola. (BRASIL,
2001, p. 33).

A educacdo por competéncias ndo adquire somente um papel fundamental no
curriculo, mas orienta suas proposi¢oes. O saber e as habilidades que se deseja do professor,
mesmo que organizados e desenvolvidos na forma de disciplinas, estdo atrelados as
competéncias. A ideia de competéncia, segundo Perrenoud (2000), deriva de duas
constatacdes, uma delas diz respeito a necessidade de treinar capacidades e conhecimentos e
outra é de que a escola ndo trabalha suficientemente a competéncia, ao contrario disso, ela
acumula saberes, mas nao mobiliza a transferéncia de aprendizagens para diversos contextos
em que os educandos saibam agir em situacdes reais. A educacdo por competéncias pode

possibilitar a solucao de problemas variados na pratica:

A aprendizagem por competéncias permite a articulacdo entre teoria e pratica e
supera a tradicional dicotomia entre essas duas dimensdes, definindo-se pela
capacidade de mobilizar miltiplos recursos numa mesma situacio, entre os quais 0s
conhecimentos adquiridos na reflexdo sobre as questdes pedagdgicas e aqueles
construidos na vida profissional e pessoal, para responder as diferentes demandas
das situagdes de trabalho. (BRASIL, 2001, p. 30).
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Lopes (2006, p. 44) considera as competéncias como principio de organizagdo
curricular e analisa a perspectiva instrumental que pode estar subentendida neste termo,
limitando os conhecimentos ao desenvolvimento de habilidades e reduzindo o contato com
outros saberes. Na tentativa de refletir o sentido das competéncias para a formagao, pode-se
observar, em conformidade com Mello e Frangella (2009, p.117-118), que elas tendem a
denotar certo sentido de professor pratico, o que gera muitas discussdes. Assim entendidas,
emerge a necessidade de se pensar as competéncias indissociadas da qualidade do ensino,

acdo que ocorre através da reflex@o sobre os proprios processos de aprendizagem.

Os documentos da Associacao Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educacao
(ANFOPE) também apresentam o posicionamento em relacdo as competéncias na formacao

dos professores quando referem:

o significado da nog¢do de competéncias como concep¢do nuclear para orientar a
formacao dos profissionais da educacdo representa, no entendimento do movimento,
uma concepcdo fragmentada e instrumental de formagdo, como também, uma
concep¢do individualista na sua esséncia e imediatista em relacdo ao mercado de
trabalho. Os principios orientadores das referidas Diretrizes caracterizam uma

N

concepcdo limitada e limitadora em relagdo a perspectiva da formagdo humana
omnilateral. A ANFOPE, portanto, continuard criticando essa concep¢do de
formagdo, a0 mesmo tempo em que continuard lutando por uma legislacdo que

N

expresse os interesses favordveis a concretizacdo de melhores condi¢des de
formacao, profissionalizagdo e trabalho docente no Brasil. (ANFOPE, 2002, p.21).

O sentido que o conceito de competéncias possui € polémico e ndo tem um significado
unico. A ANFOPE, ao criticar a formacdo de professores descritas nas novas DCN, defende
uma educacdo em que o professor tenha uma visdo global. As competéncias, além de serem
levadas para a escola bdsica, ou para o campo educacional, participariam também da trajetéria
do professor, incluindo a sua maneira de conceber o ensino e a aprendizagem.

Neste aspecto, encontramos também a discussdo sobre a teoria e a pratica.
Questionamentos que nunca se esgotam Vvisto que tanto a pratica como a teoria podem ser
contestadas e alteradas. No entanto, o que as linhas para a formag¢do dos professores sugerem
€ que haja uma coeréncia entre a trajetéria académica e a pratica, ou seja, que exista um
equilibrio, superando a énfase num deles em detrimento do outro, a teoria em detrimento da
pratica ou a pratica em prejuizo da teoria. O intento repousa sobre uma formagdo

contextualizada.
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3.1.2 A relac@o entre formacao e pratica

A coeréncia entre formacdo e pratica, derivada do enfoque dado a formagdo na
LDB/96 €, como consequéncia, uma das linhas de reformulacio para o curriculo de formacao
de professores. Segundo a LDB, a formagdo de professores deve se orientar para: “A
formacdo de profissionais da educagdo, de modo a atender aos objetivos dos diferentes niveis
e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando” e
tem como fundamento ‘““a associac@o entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagio

em servicos” (art. 61).

O parecer CNE/CP n° 9/2001 versa sobre a relacdo entre teoria e pratica e exige
continuamente o entendimento de aprendizagens significativas que podem ser remetidas a
realidade prética do aluno em formagdo. Assim, para que haja uma relagdo entre ambos, é
necessario que, no curriculo, sejam evidenciadas questdes que dirijam ou proporcionem

momentos de aprendizagem de situagdes equivalentes aquelas vividas na pratica escolar.

Sendo assim, o parecer CNE/CP n° 9/2001 sustenta a necessidade de uma revisao nos
conceitos de aprendizagem, de contetidos e de avaliagdo e a percep¢do da preparacdo da
docéncia como uma “simetria invertida.”® O relevo num ensino por competéncias exige uma
recontextualizagdo tanto do ensino quanto da escolarizacdo basica. A relagdo de uma desejada
correspondéncia entre a formacao e a pratica sinaliza e identifica-se nos termos ‘“‘saber fazer”
entre outros, derivados do conceito de competéncias. Neste sentido, torna-se imprescindivel a

revisdo da selecdo dos saberes a serem constituidos como uma cultura do conhecimento.

A prética docente, nos espagos escolares, tem uma ligacdo e é condicionada pela
forma que € estruturado o curriculo da formacdo dos professores ou profissionais da
educacdo. Podendo-se, neste caso, postular que a pratica é resultante dos elementos
constituintes do curriculo. Ao ressaltar a relacdo entre teoria e pratica como proposi¢cdo para a
formacdo de professores, subentende-se que se a formacgdo direciona-se para a légica das

competéncias, o ensino ou a pratica recebem posteriormente a mesma conotacgao.

Em consonancia com Rays (2008, p. 35-37), a relagdo entre teoria e pratica pode ser

vista como a tentativa do homem buscar compreender as partes em sua totalidade. Essa

N

¥ O conceito de simetria invertida, segundo parecer CNE/CP n°9/2001, p. 30, refere-se a experiéncia do
professor em formacdo como aluno, ndo somente no ensino superior, mas em toda a trajetdria escolar, o que
permitird uma recontextualizacdo das a¢des do exercicio profissional levando em consideracdo as suas vivéncias
educacionais.
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relacdo leva os sujeitos a perceberem a “esséncia e a natureza da cultura”. A importancia
dessa relacd@o, nos processos formativos dos professores, conduz a refletir a teoria e a pratica

para modificar a prépria realidade opressora.

Ao se ponderar e ressignificar o lugar da teoria e da prética no processo educativo dos
professores, o curriculo objetiva um formag¢do que contemple a acao critica do professor e que
a teoria passe para o campo das ac¢des como um elemento para promover novos
posicionamentos, para questionar a realidade e a propria teoria. A relagdo torna-se
imprescindivel para que o préprio conhecimento na drea pedagdgica seja revisto e processado
continuamente, possibilitando novas visdes sobre a formagdo do professor e também do

ensino que se constituird no campo escolar com os alunos.

3.1.3 A pesquisa na formagao docente

A pesquisa confirma-se como uma das linhas norteadoras na formacao de professores.
Ela € elemento essencial na formacao, visto que se torna um instrumento cotidiano no preparo
das aulas, no conhecimento sobre o aluno, no desenvolvimento da aprendizagem e um
mecanismo para avaliar situacdes e formular novas possibilidades de intervencao (BRASIL,

2001, p. 35-36).

Fica subentendido, no parecer CNE/CP n° 9/2001, que a énfase da pesquisa na
formacdo de professores recai mais sobre questdes relacionadas ao desenvolvimento da
pratica pedagdgica em sala de aula. A pesquisa, neste caso, parece estar voltada para o
conhecimento sobre o aluno, sobre novos métodos e processos cotidianos de avaliacdo do que

para discussoes e reflexdes que propiciem a emancipacdo dos académicos.

Diniz-Pereira e Lacerda (2009) localizam a pesquisa para além do cotidiano na sala de
aula, compreendendo-a também como uma discussao acerca da prética, da problematica social
e do proprio curriculo. Além de tratar de questdes da escola, fortalecendo relagdes com a
sociedade e o coletivo, a pesquisa é um instrumento que possibilita aos professores a

emancipagdo docente.

As competéncias e a relacdo da formacdo com a pratica se interligam, pois a

habilidade de saber fazer e supor variadas formas de atuac@o corresponde ao saber unir a
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formacdo com a prética escolar. Neste sentido, sugerida pelas linhas de formacgdo, as
competéncias, a formacdo e a prdtica adquirem o mesmo objetivo, mostrando-se como
instrumento para prever as situacdes de aprendizagem. E € sobre esse tridangulo que serdo

discutidas as orientagdes para o curriculo de Pedagogia.

3.2 Orientacoes para o Curso de Pedagogia

As atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia foram
instituidas através da resolugdo CNE/CP n° 1 de 15 de abril de 2006, embasadas no parecer
CNE/CP n°5/2005 e também no parecer CNE/CP n° 3/2006, que altera o artigo 14 do projeto
de resolucdo constante no documento anterior. Em suma, CNE/CP n° 5/2005 apresenta as
finalidades e os objetivos para a elaboracdo do curriculo, apontando os rumos da formagao

ressignificados a partir da politica para a educacao vigente.

O parecer CNE/CP n° 5, de 13 e dezembro de 2005, tem como base, além da
legislacdo pertinente, as linhas que orientam a formacao de professores. Neste parecer, tem-se
o projeto de resolugdo e estdo manifestas as finalidades, os objetivos, o perfil dos
profissionais, o que, de certa forma, se constitui nos atributos que caracterizam o Curso de

Pedagogia.

3.2.1 Perfil do pedagogo a partir da finalidade do Curso de Pedagogia

Ao considerar a trajetéria da profissionalizacdo do magistério e ao abordar um breve
histérico do Curso de Pedagogia, o parecer CNE/CP n° 5/2005 faz uma distin¢do histérica
entre formagdo do professor para educacdo bésica e para a administracdo escolar. Num
processo evolutivo, o Curso de Pedagogia constituiu, na década de 1930, o bacharelado e,

com a opg¢ao de aprimorament09 didatico, a licenciatura.

? Segundo o parecer CNE/CP n°2/2005, p. 3, o chamado esquema 3+1 direcionava-se a diversos cursos na drea
de ciéncias humanas, onde existiam tré€s anos de bacharelado e a op¢do de um ano a mais de estudos dedicados a
“Didética e Pratica de Ensino” que conferia ao bacharel também o titulo de licenciado.
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O referido parecer apresenta como finalidade do Curso de Pedagogia, na atualidade,
além da formacdo para o magistério da educagdo bdsica, a formacdo destinada ao apoio
escolar, através das diversas habilitagdes. As Diretrizes Curriculares para o Curso de
Pedagogia assumem, dessa maneira, a finalidade de um curso voltado para a formacao de
docentes que compreende ndo somente o magistério, mas outras atividades como de

organizacdo e gestdo da administragdo escolar.

Esse posicionamento das DCNs tem gerado debates em torno de uma defini¢cdo mais
precisa sobre as significagdes, as especificagdes e os alcances que a profissdo do pedagogo
compreende. A partir das finalidades, passa-se a definir o perfil desse profissional, em que a
estrutura, as concepgdes acerca dos conteidos selecionados vao delineando os aspectos e 0s

discursos sobre o pedagogo na atualidade.

A respeito de finalidades, pode se considerar que o mesmo parecer destaca a “anélise,
execugdo e avaliagdo do ato docente” por meio de experiéncias praticas, de planejamento e
dos diversos campos de conhecimentos presentes no curriculo como ambientais, socioldgicos,
politicos, filosoficos, histdricos, entre outros. Deve ser, além disso, finalidade das atividades

as que evidenciem a investigacdo e a reflexdo critica. (BRASIL, 2005, p. 6).

Nesta perspectiva, compreende-se a agdo como o processo pelo qual os professores
sdo levados a perceberem a sua propria prética. Ha de se notar a importancia da relagdo teoria
e pratica através das disciplinas que fundamentam o campo pedagdgico, como as ciéncias
humanas, e o embasamento sdlido para a reflexdo das diversas praticas nas diferenciadas
situacOes de ensino e aprendizagem. Significa, portanto, além da reflexdo sobre a pratica, um

embasamento e um olhar para a pesquisa como finalidade na formacgao do pedagogo.

Assim posto, o parecer salienta a pesquisa como um principio, seja para o
redimensionamento do fazer pedagdgico, onde estdo implicados alunos e professores, seja
para a contribui¢do de transformacdes do/no campo educacional. Além disso, assegura uma
formacao critica, resultado da confluéncia de diferentes conhecimentos. Deste modo, segundo
o discurso contido no parecer, os objetivos e as finalidades do curso voltam-se nio somente
para a formacdo de professores para a educacdo infantil e séries iniciais, mas possibilita
repensar o educador em diversas atividades como planejamento e coordenacdo em setores de
educacgdo, em projetos educativos ndo escolares e na difusdo do conhecimento cientifico no

campo da educacao.
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Ressalva-se que o Curso de Pedagogia passou por varios momentos, dentre os quais as
reformas curriculares. Ao longo dessa trajetdria, assinalou também a viabilidade de conferir a

- . - L. . . . ~ 10
formacdo para o magistério para a educacao basica, assim como diversas habilitagdes =~ para
atuar em ambito educacional. Trata-se de uma reconfiguragdo das finalidades sustentando

uma abertura consentida no texto da LDB. (BRASIL, 2005, p. 6-8).

A LDB/96 dedica o seu Titulo VI aos “profissionais da educacdo”. Nos artigos 62 e
64, aborda a formacao destes profissionais e aponta para duas perspectivas: a formacdo de
professores em nivel superior, nas universidades e instituto de educacdo superior, € a de
profissionais de educacdo que podem ser oferecidas por meio da graduacdo e pds-graduacio.

O artigo 64 enuncia:

A formacdo de profissionais de educag@o para a administragcdo, planejamento,
inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a educacdo bésica, serd feita em
cursos de graduacdo em Pedagogia ou em nivel de pds-graduagdo, a critério da
instituicao de ensino, garantida, nesta formacdo, a base comum nacional. (BRASIL,
1996).

O art. 64 da LDB delegou aos cursos de graduacdo em Pedagogia uma abertura para
um grande leque de formagdes, ndo se restringindo apenas a formagdo de professores para a
educacdo infantil, séries iniciais do ensino fundamental e disciplinas do ensino médio, sendo
que o curso pode possibilitar diferentes énfases, e ndo habilitacdes, para atuacdo do pedagogo

em espacos diversos, além da sala de aula.

Constata-se, através das DCNs para o Curso de Pedagogia, que o sentido de docéncia
ndo se restringe ao ato de ministrar aulas, mas é ampliado de tal forma que permite ser vista
como trabalho pedagdgico desenvolvido em distintos espagos, inclusive os nio escolares. E
uma formagdo que exige a compreensdo do todo da escola, em sua complexidade e

organizacdo, (AGUIAR, et. al., 2006).

Através do parecer CNE/CP n° 5/2005, tentou-se focalizar a formagdo do pedagogo no
magistério da educagao infantil, séries iniciais e das disciplinas pedagdgicas do ensino médio.

A esse respeito foi solicitado, no parecer CNE/CP n° 3/2006, uma possivel alteracdo no art.

"9 Algumas énfases destacadas pelo parecer (CNE/CP n°5/2005, p. 4) oferecidas nas disciplinas do Curso de
Pedagogia sdo: a educag@o de jovens e adultos, a educagdo na cidade e no campo, a educacdo indigena, a
educacdo das relagdes étnico-raciais, a educagdo dos remanescentes de quilombo, a inclusdo escolar, a educacio
a distancia, a educacdo de meninos e meninas de rua, entre outras.
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14 do projeto de resolugao realizado com base no parecer CNE/CP n° 5/2005, com o objetivo
de concentrar somente a formacgao de professores no curso de Pedagogia: “A formacdo dos
demais profissionais de educagdo, nos termos do art. 64 da Lei n°® 9.394/96, sera realizada em
cursos de pds-graduacdo, especialmente estruturados para este fim, abertos a todos os

licenciados.” (BRASIL, 2005, p. 24).

Em razdo da andlise e da revisdo do parecer, evidenciou-se a preocupacdo que o
disposto no artigo 14 deste projeto de resolugdo estivesse em conformidade com o art.64 da

LDB/96. Sendo assim, foi proposta a seguinte emenda:

Art. 14. A Licenciatura em Pedagogia nos termos do Parecer CNE/CP n° 5/2005 e
desta Resolugdo assegura a formacdo de profissionais da educa¢do prevista no art.
64, em conformidade com o inciso VIII do art. 3° da Lei n® 9.394/96.

§ 1° Esta formacdo profissional também poderd ser realizada em cursos de pds-
graduacg@o, especialmente estruturados para este fim e abertos a todos os licenciados.
§ 2° Os cursos de pds-graduagdo indicados no § 1° deste artigo poderdo ser
complementarmente disciplinados pelos respectivos sistemas de ensino, nos termos
do Pardgrafo tnico do art. 67 da Lei n® 9.394/96.

Com essa emenda, procurou-se assegurar a formacdo da licenciatura em Pedagogia
como formacdo para administragdo, inspecdo, planejamento, supervisio e orientagao
educacional. Uma declaragc@o de voto contrdrio a essa emenda sustenta um artigo inadequado
a formacdo de professores. Salienta que, com esta proposta, apresenta-se um curso de
Pedagogia “genérico e desconfigurado”, ndo contribuindo tanto para a formacao quanto para a

educacdo brasileira. (BRASIL, 2006, p. 2-4).

Estes objetivos e principios, a cada recontextualizacdo provocadas por mudangas de
reformas curriculares, acabam reconfigurando as identidades do professor que se deseja
através de uma nova forma de organizacdo do conhecimento ou da selecio do que se torna
propicio enfatizar em dado momento. Dentre eles, tem se como objetivo “a formagao inicial”
tanto para a docéncia da educagdo infantil quanto para os anos iniciais, além da habilitagdao

para exercicio de atividades préprias da gestdo de processos educativos.

Sob esta Otica, pode se observar que o principio de flexibilidade proposto nas
diretrizes gerais para o curso de graduacdo perpassa o perfil do graduando ao ampliar o
sentido de docéncia para a gestdo e a organizacdo da educagdo. As DCNs, ao incorporarem a

flexibilidade ao perfil do formando, demonstram uma politica de formagdao ambigua. Ao
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passo que se considera a formacao aos ajustes das diversas transformag¢des tanto econdmicas
quanto sociais, se sujeita o aluno a enquadrar-se na questdo global /local, exigindo do
formando ndo somente a tendéncia da formacdo geral, a necessidade de especificidades, que
deve prolongar-se na formacao continuada. Desse modo, questiona-se a formagao geral como

sOlida, a partir do ponto que esta tem de dar conta, de maneira competente, do “todo”.

3.2.2 A estrutura curricular: fundamentos de diversificagdo e flexibilidade

As orientagdes gerais para a construcdo das DCNs, com base no parecer CNE/CES
776/67, sao de que elas devem, dentre outros principios, indicar campos de estudo que
comporao os curriculos, evitando, ao maximo, os contetdos especificos. Tendo em vista este
principio, as diretrizes devem contemplar também os contetdos curriculares e a organizagao

do curso.

A forma com que os conhecimentos sdo sistematizados relaciona-se fortemente a
politica curricular, mas também a forma como o conhecimento estd sendo direcionado e
corporificado por ela. A selecdo do que € necessdrio ensinar e de que maneira serd organizado
tem como referéncia a estrutura dos cursos. Através desta tematica, busca-se perceber de que
maneira a sistematizacdo do conhecimento estd estruturada a partir das orienta¢des dadas

pelas Diretrizes Curriculares Nacionais € a relacdo que se estabelece com a flexibilizacao.

Examinando as Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia, o parecer CNE/CP
n° 5/2005CNE/CP e, posteriormente, o parecer n° 3/2006 resultam no projeto de resolucdo
que define a estrutura para o curso. Fica posto, respeitada a ideia de autonomia pedagdgica
das IES, a composi¢do de trés nidcleos de estudos: o primeiro é chamado de “nicleo de
estudos basicos”, uma série de articulacdes e a aplica¢do de principios relacionados ao estudo
de realidades educacionais por meio de reflexdo; o segundo nicleo denomina-se
“aprofundamento e diversificagdo de estudos”, direcionado as dreas de atuacdo profissional; o

“ndcleo de estudos integradores”, que trata do enriquecimento da formacdo através de

atividades praticas, semindrios, iniciacdo cientifica, entre outras.
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3.2.2.1 Nucleo de estudos basicos

O nidcleo de estudos bdsicos caracteriza-se por componentes basilares que dizem
respeito a elementos que caracterizam a drea. Neste caso, dentre muitos, destacam-se 0s

principios, as concepg¢Oes oriundas das diferentes areas do conhecimento, a aplicagdo de

N

principios concernentes a gestdo democrdtica, a observacdo, a andlise e a avaliacio em
diversos espacos educativos escolares ou ndo escolares, além do estudo da didatica (BRASIL,

2005, p. 11). Estes elementos representam disciplinas de fundamentos da educagdo, que

N 7z N .

enfocam questdes referentes a ética, a organizacdo do trabalho docente, aos estudos da
legislacdo educacional, entre outros, conhecimentos indispensaveis a formacao do pedagogo e

que se fundam como uma base comum que visa a uma série de articulagdes através do:

nicleo de estudos bdasicos que, sem perder de vista a diversidade e a
multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do estudo acurado da literatura
pertinente e de realidades educacionais, de reflexdo e acdes criticas, articulara:

a) aplicacdo de principios, concepcdes e critérios oriundos de diferentes dreas do
conhecimento, com pertinéncia ao campo da Pedagogia, que contribuam para o
desenvolvimento das pessoas, das organizagdes e da sociedade;

b) aplicacdo de principios da gestdo democratica em espagos educativos;

c) observacdo, andlise, planejamento, implementacdo e avaliacdo de processos
educativos e de experiéncias educacionais, em ambientes escolares e ndo-escolares;
d) utilizacdo de conhecimento multidimensional sobre o ser humano, em situagdes e
aprendizagem;

e) aplicacdo, em praticas educativas, de conhecimentos de processos de
desenvolvimento de criangas, adolescentes, jovens e adultos, nas dimensdes: fisica,
cognitiva, afetiva, estética, cultural, lidica, artistica, ética e biossocial;

f) realizacdo de diagnéstico sobre necessidades e aspiragdes dos diferentes
segmentos da sociedade, relativamente a educagdo, sendo capaz de identificar
diferentes forcas e interesses, de captar contradi¢des e de considerd-lo nos planos
pedagégico e de ensino-aprendizagens, no planejamento e na realizagdo de
atividades educativas;

g) planejamento, execu¢do e avaliacdo de experiéncias que considerem o contexto
histérico e sociocultural do sistema educacional brasileiro, particularmente, no que
diz respeito a Educacdo Infantil, aos anos iniciais do Ensino Fundamental e a
formacdo de professores e de profissionais na drea de servicos e apoio escolar;

h) estudo da Didatica, de teorias e metodologias pedagdgicas, de processos de
organiza¢do do trabalho docente, de teorias relativas a construcao de aprendizagens,
socializacdo e elaboracdo de conhecimentos, de tecnologias da informacdo e
comunicacgdo e de diversas linguagens;

i) decodificacdo e utilizacdo de cddigos de diferentes linguagens utilizadas por
criangas, além do trabalho diddtico com conteddos, pertinentes aos primeiros anos
de escolarizagdo, relativos a Lingua Portuguesa, Matemdtica, Ciéncias, Histdria e
Geografia, Artes, Educacdo Fisica;

j) estudo das relagdes entre educacdo e trabalho, diversidade cultural, cidadania,
sustentabilidade, entre outras problematicas centrais da sociedade contemporanea;
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k) atencdo as questdes atinentes a ética, a estética e a ludicidade, no contexto do
exercicio profissional, em ambitos escolares e nao-escolares, articulando o saber
académico, a pesquisa, a extensdo e a pritica educativa;

1) estudo, aplicacdo e avaliagdo dos textos legais relativos a organizagdo da educagdo
nacional. (BRASIL, 2005, p. 11)

. . 11 , £l
Segundo coordenadores dos cursos de ensino superior ', o nicleo de estudos basicos
deve privilegiar, na fase inicial da formacdo basica, os fundamentos necessérios a formacao
tedrica e metodologica. Esse nicleo implica nos conhecimentos de cultura, do homem, de

sociedade, de escola, conhecimentos fundamentais que sustentam a formacao.

As propostas de diretrizes curriculares discutidas pela comissdo de especialistas de
ensino de Pedagogia'” assinalam que esse nicleo compde um tépico de estudos que
proporciona a relagdo entre teoria e préitica. Na perspectiva da comissdo, o nucleo pode
apresentar trés objetivos visando ao estudo histdrico e sociocultural a partir dos fundamentos
filoséficos, socioldgicos, econdmicos, entre outros, proporcionando que se desenvolva, na
formacdo do pedagogo, uma visdo critica da realidade, o estudo do contexto da educagdo
basica, compreendendo aspectos do ensino escolar mais amplo como curriculo, didética,
relagdo entre educacdo e trabalho, e o terceiro se referindo ao estudo da profissio em

ambientes escolares e ndo escolares.

Neste sentido, o nucleo de estudos bdsicos, supostamente, deve favorecer o
aprofundamento da visdo do aluno em relac@o as teorias e sobre os processos histéricos que
permeiam o entendimento e as implicagdes da constituicio da educacdo. Dessa forma, a
pritica e as acdes pensadas para a pratica podem ser alcancadas por significagdes feitas e
refeitas a todo o momento, através da compreensdo dos fundamentos histéricos que

constituem o pensamento pedagdgico.

"' Disponivel em: <http://www.ced.ufsc.br/pedagogia/encontro_reforma_pedagogia/GT1.htm> I Encontro dos
coordenadores do curso de Pedagogia das Universidades Publicas.
"2 Port. SESu/MEC 146/03/98 disponivel em: <http://www.pp.ufu.br/Pedagogia.htm>.
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3.2.2.2 Nicleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos

O nicleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos volta-se as dreas da atuacao
profissional, de maneira que possibilita aos educandos a oportunidade de tecer relagdes com
diversos ambientes préticos, a fim de desenvolver a investigacdo de processos educativos.
Além disso, contempla o estudo de teorias da educacdo visando a andlise e a elaboracao de

propostas inovadoras (BRASIL, 2005). Este nucleo oportuniza:

a) investiga¢des sobre processos educativos e gestoriais, em diferentes situacdes
institucionais-escolares, comunitdrias, assistenciais, empresariais, outras;

b) avaliacdo, criacdo e uso de textos, materiais diddticos, procedimentos e processos
de aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural da sociedade
brasileira;

c¢) estudo, andlise e avaliacdo de teorias da educagdo, a fim de elaborar propostas
educacionais consistentes e inovadoras. (BRASIL, 2005, p.11)

Conforme a Comissdo de Especialistas do Ensino de Pedagogia - CEEP - (2008), a
diversificacdo de estudos, segundo proposicdo das DCNs, € desejavel tendo em vista a
adequacdo as demandas sociais e, além disso, pode favorecer aspectos atuais e inovadores a
formacdo do pedagogo. Ainda nessa discussdo, esse nicleo pode vir a aprofundar o que esté
disposto no nicleo de ensino bésico, como contemplar contetidos selecionados pelas IES, com

vistas ao priorizado, por elas, nos projetos pedagdgicos.

A diversificacdo de estudos ratifica um espaco em que as IES podem incluir, nos
curriculos, especificidades desejadas ou objetivadas para aquele curso. E a valorizagdo das
identidades frente a diversidade de IES; é a flexibilizacdo como principio de organizacdo

curricular.

3.2.2.3 Nucleo de estudos integradores

J& o nicleo de estudos integradores, ao conter atividades de participagdo em

semindrios, extensdo, iniciacao cientifica, atividades culturais, praticas de estdgio, configura a
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parte flexivel do curriculo, nao somente para a instituicao, mas para o préprio aluno. E o que
se pode chamar de atividades complementares ou extracurriculares, entre outros termos, € que

compreendem:

a) participagdo em semindrios e estudos curriculares, em projetos de iniciagcdo
cientifica, monitoria e extensdo, diretamente orientados pelo corpo docente da
institui¢do de Educacao Superior;

b) participag@o em atividades praticas, de modo a propiciar aos estudantes vivéncias,
nas mais diferentes dreas do campo educacional, assegurando aprofundamentos e
diversificacdo de estudos, experiéncias e utilizagdo de recursos pedagdgicos;

c) atividades de comunicacdo e expressao cultural. (BRASIL, 2005, p. 12)

Levando em consideracdo que as escolhas dos alunos t€ém uma estreita relagdo com
sua historicidade, sua cultura e com a forma de ver o mundo, este espaco destinado a
atividades extracurriculares pode corresponder ao principio de flexibilidade, a diversidade

cultural.

Os estudos integradores trazem a percep¢ao de um “lugar”, no curriculo, onde se pode
também evidenciar a diversidade cultural. As “atividades de expressdo cultural”, conforme
descrito na alinea “c”, da citacdo em referéncia, abarcam o sentido de costumes, dangas, artes
de cada povo. Embora as orientacdes para o nicleo de estudos integradores descrevam um
espaco para que os alunos tenham contanto com a expressao cultural, ndo significa que ela
esteja voltada para a pluralidade, mas sdo indicios e possibilidades das diversas culturas no
espaco de formacdo académica. Verifica-se que as oportunidades de contato com a expressao
cultural ndo estdo ligadas ou s@o promovidas pelos cursos de Pedagogia. A flexibilidade,
através dos estudos integradores, propicia o contato cultural com outros espagos da institui¢ao
ou de outras institui¢des, de modo que o educando sinta-se mobilizado a participar de eventos

e atividades de acordo com o seu interesse.

Domingos (2006, p. 19), sublinha que a flexibilidade e a diversidade curricular podem
oferecer e garantir a diversificagio de percurso, em que os “sistemas’” podem ser “plataformas
de oportunidades”. Neste caso, seriam considerados, na formacgdo, os diversos interesses, nao

se fazendo da educag¢do um “beco sem saida”

Neste nucleo, os conhecimentos em construcdo sdo enfatizados e levados a
sociedade através da extensdo. Portanto, o contato com a prética nao se resume as atividades

de estdgio, mas se sobressai também como apoio extensionista. A pesquisa € descrita como
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parte desta articulagdo e insere-se como atividade complementar no curriculo. A pesquisa, na

medida em que € disponibilizada, pode ser incorporada a trajetéria acadé€mica, dando

flexibilidade também as escolhas de tematicas aos alunos.

Deve-se, ademais, ressaltar as crescentes demandas de estdgios remunerados
oferecidos aos alunos de ensino superior, referidos pelo parecer em comento como “prestagao
de servico”. Confirma-se, assim, uma preocupacdo em relacdo a diferenciacdo de estdgio
extracurricular, que abrange as atividades complementares e o estdgio curricular, obrigatério
para a conclusdo do curso. A flexibilidade que os alunos t€ém para optarem pelo tipo de
atividade complementar ndo anula o cardter formativo e seletivo do curriculo. O estdgio
curricular recebe também certa flexibilidade em relacdo a sua operacionalizacdo por parte das

IES, mas ele € orientado com principios e objetivos selecionados, mesmo que pelas IES.

As atividades complementares ficam a critério do aluno e de acordo com os interesses
de sua formacdo. Por isso, fica subentendida, aqui, a ideia de que elas fazem parte de um
curriculo maior do que apenas conteudos. Elas sdo tratadas, no parecer, como parte da
trajetoria do aluno naquele periodo de formagdo. Dessa forma, as atividades complementares
dao oportunidades para que os alunos escolham aprofundar o conhecimento através de varias
atividades. Mas, neste caso, pode-se agregar a alternativa de contato do aluno com outros
ramos da drea, pois, no curso de Pedagogia, podera aproximar-se das especificidades da 4rea
de educacdo especial, indigena, entre outras, através das atividades complementares,

enriquecendo-se a trajetoria e a experiéncia do educando.

3.2.3 Das finalidades a organizacdo: composicOes € interesses

O nucleo de estudo basico, de aprofundamento e diversificagdo de estudos e o de
estudos integradores configuram a formagdo docente do pedagogo. Os pareceres, as
resolucdes e as ementas, independente de sinalizarem para a multiplicidade de concep¢des de
formacao e de organizacdo, expressam um processo dindmico de formulacdo curricular. Dias
e Lopes (2009, p. 80) assinalam que a producdo de politicas curriculares € marcada por
ambivaléncias e negociagdes entre discursos e interesses que concorrem a hegemonia, tendo

em vista a formacao de professores.
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As DCNs para o Curso de Pedagogia ultrapassam as concepgdes encontradas nas
linhas de formacdo. Elas assumem a visdo de competéncias, da relacdo entre formagdo e
pratica e da pesquisa nos processos de formacdo. Todavia, representam também a
contraversdo explicita nos processos de sua préopria constru¢do como se pode depreender das

emendas retificadas nos pareceres.

As DCNs confirmam, além de estarem firmadas em elementos como competéncias,
praticas e pesquisa, uma formacgdo generalista, esbocando uma tendéncia de profissional de
educagdo que saiba se adequar e interagir para além do espaco da educacgdo infantil e das
séries iniciais.

Essas orientacdes expressas pelas DCNs foram compostas por interesses de varios
segmentos, constituem documentos que oficializam o que as relagdes de poder entre politicas,
economia, instituicoes movimentos sociais operam. Os pareceres denotam um novo marco
concernente ao curriculo de Pedagogia, porém, ainda geram debates e reflexdes acerca da
formacao dos professores ou profissionais da educa¢do. Convém agregar-se que os curriculos
em questdo ndo se referem somente ao que a legislacdo determina. Deve-se considerar que o
curriculo vai muito além, envolvendo outro campo de embates que se efetiva em questdes
praticas de didética, organizacdo e economia. Das diretrizes curriculares a constru¢ao
curricular institucional, existem muitas caminhadas. Conforme Pedra (1993), é apenas uma

parte.

3.3 O discurso de diversidade cultural encontrado nas Diretrizes Curriculares para o

Curso de Pedagogia.

O parecer CNE/CP n° 5/2005 e a resolugao CNE/CP n° 1 /2006 apresentam discursos
sobre como o curriculo é refletido ou negociado através das diferentes forcas de poder
atuantes nas politicas curriculares atuais. Mostra-se como uma politica hibrida, por apresentar
questdes que viabilizam vdrias leituras, se faz presente também na questdo da diversidade

cultural.

Um exemplo desse hibridismo ou até mesmo de certa ambiguidade, conforme as
diretrizes curriculares para a graduagdo, € o principio da flexibilidade. As novas DCNs

apresentam-se como “paradigmas curriculares” por evidenciar, como eixo fundamental de sua
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politica, a flexibilidade. Ela representa, entre outros fatores, a viabilidade de se enfocar as
diferentes necessidades locais das quais carece a formagdo de professores. Cabe destacar
ainda que ela permite a insercdo de elementos curriculares selecionados pelas IES, levando
em consideragdo a multiplicidade e a diversidade de contextos pelos quais se constitui a

educacgdo no Brasil.

O hibridismo tedrico, conforme vem sendo discutido, atualmente, nas questoes

relativas as politicas de curriculo, toma expressao na ideia que:

Uma das questdes bdsicas que podem ser assinaladas nos usos contemporaneos do
termo hibridismo € a ruptura com a idéia de pureza e de determinacdes univocas. A
hibridacdo ndo s6 se refere a combinagdes particulares de questdes dispares, como
nos lembra que ndo ha formas (identitdrias, materiais, tecnologias de governo, etc.)
puras nem intrinsecamente coerentes, ainda que essa mescla ndo seja intencional.
Esse novo hibrido é uma ruptura e uma associacdo ao mesmo tempo, uma
simultaneidade impossivel do mesmo e do outro. (PEREIRA, 2009, p. 169).

Assim, o principio de flexibilidade pode conter, em sua esséncia, mais de uma
proposi¢do, tendo em vista que, além da flexibilidade, tenta assegurar a diversidade de
institui¢des, de regionalidades, entre outros. Assim compreendida, a flexibilidade pode
também demonstrar a critica de que estd associada a um amoldamento de politicas globais de
internacionalizagdo, expressando um ajustamento subjetivo, ao caracterizar um profissional
generalista como necessidade de um mundo global e de ripidas transformagdes. Define que a
formacdo assim se dard, conforme Taffarel (2004). Todavia, a flexibilidade configura, de
forma geral e ampla, ndo necessariamente uma conscientiza¢do, mas a percep¢do da grande

necessidade de elementos regionais na formulacio dos cursos.

3.3.1 Perfil do pedagogo e diversidade

A formacgdo voltada para a docéncia, tanto da educagdo infantil quanto das séries
iniciais e das matérias pedagdgicas do ensino médio, suscita momentos de confluéncias na
constituicdo do pedagogo. A formagdo docente estd associada a um processo histérico de

constitui¢do da educacdo brasileira. As politicas educacionais, p6s LDB/96, expressam uma
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educagdo mais diversificada com respeito as diferencas. De tal sorte que, nos dltimos anos,
tem havido uma crescente preocupacdo no campo das pesquisas referente as questdes
multiculturais. No campo escolar, o debate em torno da diversidade, de vozes, de culturas e de
identidades vem ampliando a concessao de uma educacdo distinta de um curriculo

hegemoOnico, em que se valoriza uma tnica cultura e se ocultam as demais.

No mesmo intuito, os ParAmetros Curriculares Nacionais para o ensino fundamental
propdem inserir, no curriculo, questdes e temas transversais que reforcam a nocdo de
“valorizacdo das diferengas”. Se a reforma curricular d4 uma nova configuracdo ou insere
uma nova perspectiva de ensino e de selecdo cultural, logo, supde-se que os professores
devam estar preparados para tais realidades.

As DCNs trazem, para o curriculo e para a formacdo de professores da educagdo
infantil e das séries iniciais, uma concepcdo de professor que inclua, nos processos
educativos, a leitura de diversas realidades.

No art. 2°, pardgrafo primeiro, da resolu¢do n° 1 de 2006, também ha referéncia a

diversidade na compreensao de docéncia:

Compreende-se a docéncia como a¢do educativa e processo pedagdgico metddico e
intencional, construido em relacdes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais
influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na
articulagdo entre conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos
inerentes a processos de aprendizagem, de socializacdo de construcdo do
conhecimento, no dmbito do didlogo entre diferentes visdes de mundo. (BRASIL,
2006).

O discurso presente na resolug@o tem a concepgdo de que o professor precisa dialogar
com as diferentes concepcdes do mundo. Neste sentido, o didlogo com as distintas visdes
associa-se a questdes relativas a diversidade. No entanto, este discurso parece estar mais
condicionado a ag¢do do professor em relacdo aos alunos e a prética através de questdes
didaticas. O inciso X do art. 3° da mesma resolucdo trata de “demonstrar consciéncia da
diversidade, respeitando as diferencas de natureza ambiental-ecolégica, étnico-racial, de
géneros, faixas geracionais, classes sociais, religides, necessidades especiais, escolhas
sexuais, entre outras”.

Aqui, se trata como o professor convive e trabalha com diferentes culturas e condi¢cdes

sociais e bioldgicas dentro de uma mesma comunidade ou do espago escolar composto pela



59

diversidade. Isso implica uma postura que transcende as questdes didaticas e reflete a
concepcdo de repensar a propria pratica por meio da consciéncia critica.

Neste ponto, é importante compreender se o processo educativo € colonizado ou
descolonizado' pela escola e pelos alunos. O préprio professor tem que inferir, em seu perfil,
a compreensao das relagdes de poder sobre a construcdo do conhecimento e dos sujeitos. A
politica curricular tende a incluir, no perfil dos professores, algo, mesmo que minimo, sobre a
compreensdo das diferencas. Silva (2001) sinaliza que, hoje, € comum o discurso
multicultural mesmo que ele conviva com processos de homogeneizacgao.

Apesar de o curso de Pedagogia, nas DCNs, estar proposto como formagao inicial, ele
requer do futuro profissional uma visdo pedagdgica em conformidade com as discussdes
atuais preparadas para o exercicio do magistério pautado nos objetivos da educagdo escolar
multicultural. O perfil do formando estd carregado de questdes que envolvem estratégias
politicas acerca das novas discussdes e das aspiracOes pedagdgicas. No entanto, essa posi¢ao
assumida na politica curricular, ndo garante um efetivo resultado, visto que, neste mesmo
processo de reconhecimento do multicultural, existe a contradicdo de tornar mais evidente a

diferenca como desigualdade.

3.3.2 As competéncias, a pesquisa, o ensino superior € a diversidade

As competéncias, constituindo-se como proposta e parte integrante do curriculo de
Pedagogia, podem ter mais de uma leitura, haja vista que elas trabalham a questdo das
habilidades que o professor deve apresentar. Trata-se de como saber fazer ou de elementos
curriculares que se debrucam sobre como ensinar o professor a ensinar. No entanto, fica a

sensacdo de que pouco se reflete sobre esse saber-fazer, de onde vem a ideia de diversidade

O curriculo colonizado ou descolonizado pode ser compreendido junto de questdes que analisam as
representacdes dos sujeitos a partir das relagdes de poder. Silva (2001, p. 125-130) enfoca a teoria pés-
colonialista do curriculo com o objetivo de refletir sobre as relagcdes entre as diferentes nacdes que se configuram
a partir da “conquista colonial européia”. Esta teoria analisa também as obras literdrias escritas tanto do ponto de
vista dominante, como dominado. Na andlise das obras escritas, produzidas pelos dominantes, entendidas como
“narrativas imperiais”, pode-se representar como o outro colonial é construido numa relacdo de submissdo. Em
contrapartida, as produgdes do ponto de vista dos dominados podem ser avaliadas como “narrativas de
resisténcia” em relacdo ao poder dos dominantes. Para o autor, a teoria pds-colonial pode ser um elemento
importante na andlise de curriculo, visto que ela, juntamente com outros movimentos, reivindica o lugar ou a
inclusdo de formas culturais de grupos que sdo marginalizados. A perspectiva pds-colonial requer um curriculo
descolonizado ao exigir um curriculo que nio separe conhecimento e cultura das relacdes de poder, e ainda
questiona as “‘experiéncias multiculturais superficiais” (idem, p. 130).
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cultural e quais os seus principios e as implicagdes num contexto maior. Outro ponto de
destaque € a pesquisa, que € compreendida, segundo o discurso presente nos textos das DCNs,
como fundamental para a pratica docente, tanto para o cotidiano da sala de aula quanto para as
questdes didaticas e pedagdgicas, ou para ampliar as bases do conhecimento do professor,

além ser uma maneira de repensar a propria prética docente.

Neste sentido, o inciso XIV do art. 5° da resolugdo CNE/CP n° 1/2006, projetada a
partir do parecer CNE/CP n° 5/2005, explicita a tendéncia maior na pesquisa relativa a

formacdo dos professores:

realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre outros: sobre alunos e
alunas e a realidade sociocultural em que estes desenvolvem suas experiéncias nao
escolares; sobre processos de ensinar e de aprender, em diferentes meios ambiental-
ecoldgicos; sobre propostas curriculares; e sobre organizagio do trabalho educativo
e praticas pedagégicas.

Neste caso, a pesquisa tem diversos sentidos, no entanto, em relacdo a presenca de
aspectos multiculturais pouco apresenta, a ndo ser a mencao de pesquisas sobre a realidade
sociocultural dos alunos. A pesquisa, nessas diretrizes, ndo visa um forte didlogo para
questdes sociais vistas fora de aspectos didaticos. A maior €nfase nas inten¢des das DCNS
para o curso de Pedagogia recai sobre questdes de didatica ou associacdo com necessidades
do dia a dia da sala de aula, trazendo informagdes e resultados sobre problemdticas ou
questdes do ensino, e ndo sobre as proprias concepcoes do professor em sua forma de pensar e

ver o mundo e as consequentes modificacdes na forma de ensinar e do que ensinar.

Canani e Xavier (2005, p. 5) ressaltam que o discurso das Diretrizes Curriculares
Nacionais secundariza e reduz o papel da pesquisa na funcdo da formacao de professores. Os
autores identificam, nas proposi¢des encontradas nas DCNs em relacdo a pesquisa, indicios de
separacdo entre pesquisa diddtica e pesquisa académica, ressaltando que a primeira,
considerada como pesquisa pratica, se sobressai a segunda por representar a relacdo entre
teoria e pratica,para a maioria dos professores. A “pesquisa-que-procura”, conforme Corazza
(2002, p. 58-61), é um substrato para que desperte novas formas de pensar entre os
professores. Esta pesquisa propicia que os diversos estudos contextualizados a partir das

teorias pOs-criticas como feministas, étnicos, ecoldgicos, entre outros, sejam formas de

problematizar e trabalhar a insatisfacdo com o mundo através do ensino, que, nesse contexto,
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prevé ndo mais um ensino ficticio, mas um ensino que contemple alunos ‘“sujeitos de seu

tempo”.

As linhas de formacdo, a esséncia das Diretrizes Curriculares para o Curso de
Pedagogia, configuram o discurso contido e produzido sobre a diversidade na politica
curricular. As DCNs mostram que a diversidade, como componente da realidade atual, esta
contida nos textos. Todavia, refletem um discurso de diversidade com maior atengdo para as
questdes praticas do professor. As questdes de conscientizacdo sobre a propria trajetdria, a
critica e a conscientizacdo do professor aparecem de forma genérica, sem desdobramentos

sobre como promover, de maneira aprofundada, esta perspectiva na formag¢ao docente.

O discurso multicultural encontra-se ndo somente nos processos escolares, mas
também no espaco do ensino superior, dado que se expressa através da valorizacdo das
identidades das IES, enfatizadas a partir da formulacdo das novas DCNs, quando passou a
existir a facilidade delas mesmas inserirem, em seus curriculos, conteidos que melhor

atendessem as especificidades de cada regido, quanto das politicas afirmativas.

As cotas de vagas nas universidades reservadas para afro-descendentes e pardos,
embora causem polémicas, também refletem processos politicos impulsionados por
reivindica¢Oes vindas dos movimentos sociais. O multiculturalismo, conforme ja destacado,
possui muitos significados. Neste particular, Silva (2001) expde que, se por um lado, o
multiculturalismo revela-se como reivindicacdo de certos grupos, por outro, ele pode ser visto
como mecanismo politico para a solucao dos problemas que a presenca desses grupos impde.
A presenga do multiculturalismo requer a compreensao sobre como ele € proposto e como o
outro é construido através de suas implicagdes, tanto na escolarizagdo, quanto no ensino

superior e, principalmente, na formacao de professores.

3.3.3 Consideracdes sobre o discurso de diversidade nas Diretrizes Curriculares Nacionais

para o Curso de Pedagogia

Os discursos sobre diversidade podem conceber as diferengas como conflitos.
Considerando que os discursos constroem verdades, segundo Silva (2001), pode se perceber
que, ao definirem ou narrarem a diversidade como “problemas socioculturais”, remetem as

diversas culturas certa identidade de algo que deve ser “tratado, solucionado”.
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No art. 5°, inciso IX, da resolucdo CNE n° 1/2006, o pedagogo deve: “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.” Sob tal perspectiva, o
professor deve identificar problemas socioculturais de maneira investigativa, realgcando-se que
esse entendimento estd ligado a nocdo de pesquisa, componente da acdo de um professor
critico e que tenha consciéncia da realidade. No entanto, as questdes de investigacdo das
realidades complexas referidas, no inciso em questdo, podem ter um sentido de “problemas
socioculturais”. Neste sentido, Canani e Xavier (2005, p.5) ressaltam os discursos de
“problemas” presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais sobre a diversidade sendo

compreendidos num sentido de “deficiéncia”.

Nos textos curriculares das DCNs, nota-se que o sentido de diversidade &
compreendido como respeito as diferencas na perspectiva de entendimento ou convivéncia
entre as diversas realidades culturais. Para Silva (2001, p. 88), a énfase no respeito de um
multiculturalismo humanista ou liberal, ao preservar o sentido de tolerancia, pode reforcar a
visdo de superioridade de um pelo outro. Enquanto isso, pouco se apresenta no que concerne

ao refletir e ao questionar os porqués dessas relagoes.

Com base nessas reflexdes, pode-se afirmar que, apesar da consciéncia da diversidade
e da inten¢do de praticas multiculticulturais, no curriculo, hd muitas indagagcdes sobre a
maneira como sdo apresentadas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais, onde ainda hd uma

visdo hegemonica em relagdo a pluralidade cultural. No entanto, elas podem também se

configurar como um campo de luta:

O campo educacional € centralmente cruzado por relacdes que conectam poder e
cultura, Pedagogia e politica, memdria e histéria. Precisamente por isso é um espaco
de permanente atravessamento por lutas e disputas por hegemonia. Nao assumir
nosso lugar e responsabilidade nesse espaco significa entregd-lo a forcas que
certamente irdo moldéd-lo de acordo com seus proprios objetivos e esses objetivos
podem ndo ser exatamente os objetivos de justica, igualdade e de um futuro melhor
para todos. (SILVA, 1998, p.28).

Diante do reconhecimento de que a diversidade € parte da realidade e do lugar que
ocupa nas Diretrizes Curriculares Nacionais, fica o questionamento sobre como a formacao de

professores pode trabalhar com essa questdo. Por conseguinte, € fundamental avaliar a op¢ao
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de um curriculo ndo hegemdnico. Por tais motivos, a diversidade, mesmo que ainda pouco
aprofundada em relagdo a formagdo de professores para o Curso de Pedagogia, pode ser

pensada e repensada, o que determina rever as implicacdes de formar para a diversidade.



4 IMPLICACOES NA FORMACAO DE PROFESSORES E ASPECTOS
RELEVANTES PARA A DIVERSIDADE CULTURAL

O pluralismo cultural deve impregnar a formacao e a preparacio de professores.
(HEPBURN, 2005, p. 255).

Considerando a repercussdo da categoria diversidade cultural na politica educacional
em geral, na politica de curriculo e na formacao de professores, este capitulo destina-se a
focalizar o que demanda a formacdo de professores para a diversidade cultural. Apesar da
pluralidade de concepgdes e de cultura na legislacdo educacional, persiste a necessidade de
refletir continuamente sobre o processo educativo dos professores com vistas a inclusido do
diverso.

A forma como pode ser trabalhada ou ndo a pluralidade ainda é objeto de reflexdo,
pois faz parte do didlogo entre diferentes visdes, que, em tempo integral, buscam construir
discursos, politicas e pedagogias nao hegemonicas. Com intuito de perceber como as
implicacdes sobre a diversidade cultural vém se evidenciando no curriculo e na formacgao de
professores, este capitulo tenciona pontuar algumas implicagdes sobre como a diversidade
configura-se nos curriculos, sobre como ela se faz presente nos discursos dos professores e
que consideragdes podem ser tecidas através da reflexdo da pesquisa.

Buscando dar conta desse desafio, o capitulo inicia com uma reflexdo sobre como a
diversidade cultural vem se apresentando no curriculo para a formacdo de professores. Para
essa reflexdo, foram selecionados trés curriculos de Cursos de Pedagogia, a fim de se analisar
em que medida conteudos e disciplinas vém se conformando na atual formacdo de
professores. Nao hd pretensdo de fazer uma andlise mais ampla, envolvendo vdrias
institui¢des, mas buscar alguns indicativos a partir de trés experiéncias formalizadas nos
curriculos, nas ementas das disciplinas e nos conteidos programadticos das mesmas. Nao
existe, portanto, desejo de fazer uma pesquisa representativa das institui¢des educacionais.
Pretende-se observar alguns desdobramentos e consequéncias a serem consideradas na
efetivacdo de uma formacgao de professores da perspectiva da diversidade cultural.

As implicagdes da formacdo de professores para a pluralidade na perspectiva
curricular serd feita a partir do posicionamento da Associacdo Nacional pela Formagdo dos
Profissionais da Educacdo (ANFOPE) que teve uma contribuicdo importante na constru¢ao

das DCNs para os Cursos de Pedagogia. Por isso, a Associa¢do constitui-se numa fonte
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relevante de reflexdo no contexto atual da politica curricular para a formagao de professores e
também como a diversidade vem sido discutida pelos movimentos dos professores nos
ultimos anos.

Objetiva-se, ainda, discutir as sugestdes e as decorréncias da formacao de profissionais
da educagcdo para a diversidade através de pesquisas desenvolvidas por professores
académicos sobre temadticas relativas a “educacgdo e diversidade” e “curriculo e diversidade”.
As pesquisas ja desenvolvidas ajudam a compreender os limites e os avangos de experi€ncias

concretas nesse campo.

4.1 Evidencias de elementos curriculares referentes a diversidade cultural nos Cursos de

Pedagogia

A fim de buscar evidéncias de que elementos referentes a presenga da diversidade
cultural vém sendo contemplados ou sistematizados nos curriculos dos cursos de Pedagogia,
foram selecionados curriculos de trés cursos de universidades federais, localizadas em
diferentes estados brasileiros, disponiveis nos sites das proprias instituicdes. Em continuidade,
foram analisadas disciplinas e ementas propostas para averiguar em que medida as discussdes

propostas nos capitulos I e II estdo contempladas.

Os curriculos dos cursos, para fins de andlise, foram identificados como curso A —
curso de Pedagogia da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) '*; curso B - curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar)'’; curso C — curso de Pedagogia
da Universidade Federal de Alagoas(UFAL)'®. A exposicdo dos dados analisados ocorreu em
trés blocos: disciplinas obrigatérias, especificamente direcionadas a diversidade cultural;
inser¢do de conteudos referentes a diversidade em outras disciplinas e disciplinas eletivas

voltadas a diversidade cultural.

O curso A iniciou suas atividades em 1984, formando a sua primeira turma de
pedagogos em 1987. Ele passou por reformulagdo, conforme a resolucdo CNE/CP n.1 de 15

de maio de 2006. No Projeto Pedagdgico, hd indicios de uma formacdo que considera

14 Dados do Projeto Pedagdgico disponivel em:
<http://www.ufsm.br/prograd/cursos/LICENCIATURA%20PEDAGOGIA%20DIURNO/>.
"> Disponivel em: <http: / www. Prograd.ufscar.br/projetoped/PP_licpedagogiaNot_scarlos.pdf>.

Disponivel em: <http://www.ufal.edu.br/ufal/ensino/graduacao/cursos/campus-maceio/ppc-pedagogia-
licenciatura.pdf>.
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aspectos da diversidade. Encontra-se, nos objetivos, a preocupa¢do com a compreensao das
politicas de inclusdo como reconhecimento da diversidade, bem como um perfil profissional
que articule diversos contextos, apresentando um discurso de reconhecimento da diversidade,
ademais, considera a importancia de respeitar e reconhecer a diversidade dos alunos seja

culturais, fisicas ou sociais.

O curriculo desse curso apresenta-se em trés nucleos, conforme proposto pelas DCNss,
sendo que se estruturam em eixos articuladores. O Nucleo de Estudos basicos configura-se
como a “espinha dorsal” do curso, enquanto o Nucleo de Aprofundamento e Diversificagdo
enfoca a identidade do curso. O Nucleo de Estudos Integradores volta-se para a articulagao
entre teoria e prética. Os eixos articuladores, dispostos em todos os semestres, representam
temadticas relativas a questdes da pratica educativa. Os contetddos relacionados nas teméticas
se configuram de acordo com a responsabilidade dos professores envolvidos naquele

semestre.

O curso B, com aproximadamente 40 anos de existéncia, passou por significativas
mudancgas desde a sua fundagdo, ocorrida em 1971, na Universidade Federal de Sao Carlos. O
curso de Pedagogia com habilitacdo de orientacdo educacional iniciou-se naquele ano e, em
1972, firmou-se a habilitagdo em administragdo escolar. Segundo documento do projeto
pedagdgico deste curso, em 1983, foi introduzida a complementa¢do de estudos que tinha
como foco o “magistério das matérias pedagdgicas do segundo grau”; em 1988, “magistério
das séries iniciais do ensino fundamental” e, em 2006, conforme processo de reformulacdo

das DCNs, extinguiram-se as habilitagdes, passando o curso a ser Pedagogia Plena.

O curso foi estruturado em dois nicleos: um nucleo de disciplinas obrigatdrias e outro
de disciplinas optativas que se referem ao aprofundamento do curriculo basico. Segundo o
projeto pedagdgico, o grande eixo articulador do curso estd na relacdo entre o contexto de

trabalho e as disciplinas e outras atividades. Esse eixo articulador € representado pela

pesquisa como principio educativo.

O curso C teve inicio em 1952 e expressa uma longa trajetéria na area, considerando
os 59 anos de percurso. O projeto pedagdgico atual foi elaborado em adequacdo as novas
DCNs para o curso de Pedagogia a partir de 2006."” Objetiva-se, como perfil do egresso, um

profissional que “conceba o fendmeno educativo no processo histérico, dindmico e

diversificado” (UFAL, 2006, p. 3).

Y Mais detalhes: Projeto Pedagégico do curso de Pedagogia da UFAL, disponivel em:
<http://www.ufal.edu.br/ufal/ensino/graduacao/cursos/campus-maceio/ppc-pedagogia-licenciatura.pdf>.



67

A organizagdo € apresentada por eixos que conformam a estrutura do curso. O
curriculo € organizado em trés eixos: contextual, estrutural e articulador, sendo que cada eixo
€ formado por seis mddulos, organizados em temas. O eixo contextual trabalha a compreensao
das relagdes e dos processos que ocorrem dentro das instituicdes educativas. Focalizam-se as
relagdes sociais e historicas, ambientais, politicas, o contexto imediato onde ocorre o
fendmeno educativo. Os eixos contextual e estrutural, por sua vez, referem-se as bases
tedrico-metodoldgicas. Ja4 o eixo articulador liga-se a andlise critica da acdo pedagdgica.
Trata, pois, de vivéncias concretas de processos educativos, seja através do planejamento, da
execuc¢do, da coordenacao e das a¢cdes educativas. Os médulos direcionam-se a observacao e a

investigacao do fazer pedagdgico.

Os curriculos em andlise sdo de institui¢des publicas com cursos que possuem uma
trajetoria longa, visto que o mais novo dos trés tem aproximadamente 30 anos. Cabe salientar
que o curriculo A, do curso analisado, entrou em vigor em 2005, j4 o curriculo do curso B, a

partir de 2009, e o curriculo do curso C, a partir de 2006.

4.1.1 Disciplinas obrigatdrias direcionadas a diversidade cultural

No curriculo dos cursos A, B e C nao foram encontradas disciplinas cuja denominagdo
ressalte a temdtica “diversidade sociocultural”. H4 de se considerar, aqui, que os curriculos
analisados apresentam uma espécie de eixos ou algo similar, que representam temdticas
destacadas nos cursos através de um fio condutor que perpassa os semestres (tendo em vista

que os curriculos analisados vigoram em regime semestral).

Cabe salientar que cada curso apresenta maneiras particulares de trabalhar as tematicas
através de unidades ou de integracdes curriculares. Mas em cada curriculo, no minimo, um
desses eixos estd referido as questdes voltadas para sociedade e educagdo, ou antropologia e
educacdo. Os curriculos envolvem assuntos no conjunto de disciplinas que colaboram para
uma formagao que reflita os processos histdricos e sociais. Todavia, a temdtica especifica
sobre a diversidade cultual nio foi percebida de forma evidente como fio condutor nos eixos,

nem como foco central de disciplinas.

Através dos curriculos em andlise dessas IES, a questdo da diversidade cultural como

elemento potencializador para a formacao de professores ndo se apresentou como foco central
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nas disciplinas consideradas obrigatdrias. De certo modo, as disciplinas obrigatérias podem
ser consideradas como a “base comum” para os alunos que percorrem o curso de determinada
institui¢do. Portanto, a formagdo para a diversidade ndo estd diretamente focada na parte

“principal” do curso.

4.1.2 Conteuddos relacionados a diversidade nos conteddos programaticos das disciplinas

Com o propdsito de perceber em que medida a diversidade perpassa esses cursos de
Pedagogia, buscou-se analisar, no conjunto das disciplinas obrigatdrias, indicios de conteidos
relativos a temdtica. Esses contetidos sdo definidos, aqui, para fins de andlise como contetidos
relacionados a diferentes formas de manifestagdes culturais dos seres humanos, que se dao
através da linguagem, da danca, das tradicdes, mas também questdes ligadas ao
relacionamento dos seres humanos na confluéncia das diferentes etnias, géneros e classes
sociais, assim como a importancia da reflexao desses aspectos na formagao dos professores e,

consequentemente, na pratica pedagdgica.

No curriculo do curso de Pedagogia da universidade A, foram encontrados alguns
elementos relacionados a diversidade cultural nos conteudos programdticos em sete das
disciplinas obrigatorias: Sociologia da educacdo I e II; Oralidade, Leitura e Escrita; Contextos
educativos na Infincia II; Artes Visuais; Administracdo Escolar; histéria da Educacao II;
Organizagdo da acdo pedagdgica. Em geral, as disciplinas versavam sobre conteidos como
intercultura, sociologia e classe social, ragca, género etnia e cultura escolar; exclusido e
inclusdo social; sociolinguistica, cultura, diversidade; multiplicidade de contextos das criancas
e também conteddos relativos a arte, a cultura e a inclusdo. Sdo contetidos, pois, que abordam
cultura como manifestac@o artistica e linguistica, alcangando ainda as questdes sociais e as
discussdes sobre a diversidade cultural nos segmentos de gé€nero, etnia, assim como seus

possiveis desdobramentos no espago escolar.

Convém enfatizar que esses conteidos sao elementos de apenas sete disciplinas, o que
sinaliza para uma margem significativamente minima frente as 60 disciplinas integrantes do
curriculo. E mesmo nestas sete disciplinas, a maneira e a visdo podem ser de multiplas
formas, considerando a polissemia dos termos relacionados a diversidade cultural, como o

multiculturalismo.
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No curriculo do curso da universidade B, foram encontrados conteudos relacionados a
diversidade cultural nas seguintes disciplinas: Sociologia, sociedade e educacdo; Relacdes
sociais e processo educacional; Didética: ensino e aprendizagem; Préticas sociais e processos
educativos; Lingua portuguesa contetido e seu ensino; Histéria e Geografia: conteidos e seu
ensino; Formacdo de professores. Os conteudos expressam questdes relativas as relacdes de
género, multiculturalismo, controle e dominagdo, movimentos sociais, educagdo popular,
formacdo na sociedade marcada pela diversidade étnico-racial e social. Também incluem a
andlise e a observacdo de relagdes pedagdgicas, €tnicas, sociais em diferentes espagos. Na
linguistica, pode-se perceber uma indicagdo referente a diversidade nos conteidos que versam
sobre “preconceito e discriminacdo na atividade lingiiistica” e a necessidade de respeito a

linguagem do educando.

Nas questdes de historia e geografia, os objetivos giram em torno de um ensino escolar
que leve em consideragdo a constru¢do de uma sociedade justa, enfatizando a diversidade
cultural, a histéria dos marginalizados e também o contexto dos alunos nas mais diversas
realidades. Em relacdo a formagdo de professores, encontrou-se um tdpico de conteudo que

versa sobre o multiculturalismo como um dos desafios da formacao.

Na descricdo das ementas das disciplinas do curriculo do curso C, exceto a disciplina
de “Saberes e Metodologias da Educacdo Infantil II” que, em um de seus itens, integrava o
estudo da pratica da educagdo que focaliza as diferentes culturas, género e faixa etéria,
somente uma disciplina faz mencdo a educacdo e as relacdes culturais. A disciplina de
Fundamentos Antropoldgicos da Educagdo traz, em sua ementa, as relacdes entre educacdo e

sociedade levando em conta as dimensoes culturais e étnico-culturais.

Os conteudos relacionados a diversidade foram encontrados em algumas das
disciplinas obrigatérias dos trés curriculos em andlise. No entanto, esses conteddos
representam apenas uma parte de todo um programa da disciplina, ou seja, o todo da
disciplina nao estd voltado para a diversidade cultural. Devendo-se, neste ponto, acrescer que
as disciplinas que contemplam, de certa forma, algum trabalho envolvendo tematica que trate
de questdes de diversidade cultural representa pouco em relacdo aquelas que sdo consideradas

obrigatorias.

Portanto, os conteddos relacionados a diversidade cultural se mostram frigeis se
comparados ao elenco de disciplinas e, além disso, os poucos indicios desses conteudos
podem sofrer variagdes, visto que dependem do andamento e da énfase dada a tal assunto

dentro da disciplina, entre outros fatores que alteram o que estd descrito nas sumulas. O
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verdadeiro andamento dos conteidos sofre uma trajetéria diferenciada, pois o contetido

trabalhado altera-se na relagc@o entre professores, alunos e experiéncias vividas.

Relacionando os conteudos das disciplinas analisadas com as defini¢des de curriculo
formal e curriculo percebido, pode-se argumentar que os poucos conteidos relacionados a
diversidade, descritos nas ementas e no programa das disciplinas em anédlise, podem variar de
acordo com a interpretacdo que o professor realizar. Dessa forma, a diversidade cultural, de
forma explicita, ocupa uma dimensao relativa nos curriculos de Pedagogia em anélise, tanto
nos conteudos descritos nas disciplinas como através de eixos ou temadticas que perpassam

todas as disciplinas.

4.1.3 Disciplinas eletivas especificas sobre diversidade cultural

O curriculo do curso de Pedagogia da universidade A ndo apresentou nenhuma
disciplina eletiva com a temadtica relacionada a diversidade cultural. Num dos eixos
curriculares, fica o entendimento de contetdos sobre tempos e espagos, ou seja, de disciplinas
que trabalham no sentido antropoldgico e socioldgico da educagdo. No entanto, nao se acha
explicito e ndo hé indicios sobre quais disciplinas complementares ou optativas sdo ofertadas,

nem tampouco se estdo ligadas a tematica da diversidade cultural.

No curriculo do curso B, cinco disciplinas optativas se referem especificamente a
temadtica diversidade cultural. Sao elas: Cultura e Poder nas Organizagdes (que, indiretamente,
enfoca as relagdes entre cultura e poder); Educacdo, Género e Sexualidade; Movimentos
Sociais e Educacdo; A Cultura no Espaco da Diversidade, Sustentabilidade e Inclusio;

Feminismo Dialdgico: papel das mulheres nas mudancas sociais.

No curriculo do curso C, foram evidenciadas quatro disciplinas relacionas a temaética:
Educagdo e movimentos sociais; Educacdo do campo, Educacdo e género e Educacdo e
diversidade étnico-racial. No entanto, foram encontradas, nas ementas, evidéncias da
discussdo dos ‘“‘significados” ou ‘“‘defini¢des” sobre os termos relacionados a diversidade

cultual, como multiculturalismo ou intercultura.

As ementas demonstram as relagdes entre educacdo e cultura, poder ou inclusdo e

ressignificagdo do espaco educativo frente as diferengas ou diversidade cultural. No entanto,
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esses conteidos que trabalham mais diretamente a diversidade de forma critica ficam por

conta das disciplinas complementares ou eletivas, dependendo da instituicao.

Portanto, o lugar das disciplinas que lidam diretamente com a temética fica na parte
flexivel do curriculo para o aluno, permitindo inferir-se que o aprofundamento sobre questdes
de diversidade aparece como op¢do do aluno. O preparo na formagdo de professores para a
pluralidade cultural fica a critério do aluno nas atividades extracurriculares ou
complementares. Desta forma, a formagdo para a diversidade pode ser pensada como um
complemento € ndo como um eixo ou fio condutor junto com outros que estruturam o curso

de Pedagogia.

No tocante a diversidade cultural, a participacdo de diversas instancias através das
sugestdes para a formulagao das DCNs, representou a diversidade de vozes e de concepgdes
presentes na politica curricular. Mas o discurso sobre a diversidade cultural em relagdo a
formacgdo de professores, ou para que a atuagdo desses professores no campo pedagdgico se
efetive de acordo com a realidade plural que existe nestes espagos, se encontra de forma vaga
e generalista, assim como nos curriculos, tanto na estrutura, como no elenco das disciplinas,
determinando ponderar-se que as discussdes e as iniciativas que se evidenciam a favor de uma

formacdo para a pluralidade podem ser ainda mais ampliadas.

4.2 Implicacoes da formacao para a diversidade na perspectiva da Associacido Nacional

pela Formacao dos Profissionais da Educaciao (ANFOPE)

Junto as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia e até mesmo
anteriores a atual reforma curricular encontram-se discussdes da ANFOPE. Como entidade de
cunho politico e académico, que se faz presente nos debates sobre as politicas publicas e de
educacdo desde 1983, a Associacdo vem colaborando para os resultados e as construgdes

politicas para a formag¢do de professores.

Uma das questdes que se encontra no embate se refere a escola fundada nos valores
democraticos e na concepcao, na identidade e na valorizacao dos profissionais da educacao. A
ANFOPE, com sua considerdvel presenca nas discussdes sobre as politicas para a formagao
de professores, afirma como um dos principios fundamentais a docéncia como “base comum

nacional”.
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Desde o primeiro encontro, em 1983, a ANFOPE vem sustentando um discurso de
formacdo de professores fundamentada na docéncia. Com o tempo, a propositura da base
comum nacional foi sendo aperfeicoada e, hoje, sinaliza para a formagdo e a identidade do
professor que € a docéncia. Assim sendo, a base comum nao significa o posicionamento a
partir dos curriculos minimos, mas, sim, de uma base comum que caracterize a formacao

docente. (ANFOPE, 2004, p. 9-10)

Neste sentido, no lancamento do Edital n° 4/97 pelo MEC para que fossem
sistematizadas proposi¢des para a constru¢do das DCNs, a ANFOPE apresentou uma série de

principios que expressam seu posicionamento em relacao a formacgao do pedagogo:

Formagdo para o humano, forma de manifestacio da educacdo omnilateral dos
homens; a docéncia como base da formacdo profissional de todos aqueles que se
dedicam ao estudo do trabalho pedagdgico; o trabalho pedagdgico como foco
formativo; a sélida formacgdo tedrica em todas as atividades curriculares (nos
conteidos especificos a serem ensinados pela escola bdsica e nos conteddos
especificamente pedagdgicos); a ampla formagdo cultural; a criagdo de experi€ncias
curriculares que permitam o contato dos alunos com a realidade da escola basica,
desde o inicio do curso; a incorporagdo da pesquisa como principio de formagao; a
possibilidade de vivéncia pelos alunos de formas de gestdo democritica; o
desenvolvimento do compromisso social e politico da docéncia; a reflexdo sobre a
formacdo do professor e sobre suas condicdes de trabalho; a avaliagdo permanente
dos cursos de formagdo dos profissionais da educacdo como parte integrante das
atividades curriculares e entendida como responsabilidade coletiva a ser conduzida a
luz do projeto politico-pedagdgico de cada curso em questdo. (ANFOPE, 2004, p.
11-12).

Destes argumentos, depreende-se uma série de questdes para a formagdo de
professores. Entre as sugestdes, ha indicios de uma educag@o que contemple a preparagao de
um professor envolvido, critico e reflexivo com a realidade social dos seus alunos,
sinalizando-se que o contato com o contexto real da escola deve acontecer desde o inicio da
formacdo. Enfim, s3o aspectos que apontam para uma docéncia aliada a um

comprometimento politico, conexo com a realidade da pratica pedagogica.

Nesta otica, a educag@o ou a formagdo de professores esta sujeita a multiplas situacdes
que envolvem a complexidade das culturas presentes no contexto escolar. Uma formacgdo
politicamente pode ser pensada, comprometida também com questdes da diversidade cultural

presente desde a gestdo até o contexto dos educandos.
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Neste sentido, a flexibilizacdo curricular conferida as IES, através das DCNs, pode ser
proposta como uma forma de adequagdo a diversidade de identidades institucionais e das

diferencas regionais existentes em nosso pais:

A formacdo de professores deverd abranger todos os niveis e modalidades de ensino,
dependendo das demandas sociais e da organizacao institucional da IES: Educacao
Baésica: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, Educag@o de Jovens
e Adultos, Educagcdo para portadores de necessidades especiais, Curso Normal;
Educacdo Profissional; Educacdo ndo-formal; Educacdo Indigena; Educagdo a
Distancia; educagdo rural; educacdo ambiental, educacao da terceira idade/geridtrica,
populagdes de rua, prisdes, hospitais, etc. (ANFOPE, 2000, p. 25).

Esse registro manifesta o posicionamento sobre o que deve abranger a formacao,
ficando o entendimento de que a formacdo de professor deve perpassar os diferentes contextos
em que se dd a educacdo escolar, considerando seus diversos segmentos, faixas etarias,
realidades sociais. Supostamente, estas questdes suscitam uma série de assuntos que se liga de

certa forma a uma formacao para a diversidade cultural.

No entanto, o discurso da ANFOPE salienta que a formagdo estd de acordo nao
somente com as demandas sociais, mas também com a organizacdo das IES. As questdes
relacionadas a diversidade cultural podem ser contempladas em conformidade com as
necessidades locais, passando a diversidade a ser vista apenas em certos focos. As afirmacoes
e as sugestdes que compdem o perfil do pedagogo, fundamentadas na docéncia, pouco tratam

de aspectos mais especificos sobre a formacao para a diversidade cultural.

As consideragdes sobre a abrangéncia da formacgdo na perspectiva da ANFOPE, de
uma formacao reflexiva, comprometida politica e socialmente, e de abrangéncia a vdrios
segmentos da educacdo, como a rural e a indigena, entre outras, sdo indicios de uma
preocupacdo com uma formagdo conexa com as diversas realidades existentes. Além disso,
denota a necessidade de se projetar a formacao de professores para interagirem em situacoes

multiplas, através da reflexdo critica e comprometida com as transformagdes sociais.

Ao tomar os documentos da ANFOPE como resultantes da luta dos préprios
professores em construir um campo de formacdo em conformidade com as diferentes
realidades, verifica-se que as distintas visdes percorrem um longo caminho de discussao,
antes mesmo de virarem um projeto curricular, de forma que seja possivel perceber que as

discussdes alimentam a possibilidade de mudancga. As constantes discussdes constituem-se
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como uma implica¢do necessdria para a formagao de professores para a diversidade e na

diversidade.

4.3 Implicacoes da formacao de professores para a diversidade cultural na perspectiva

da pesquisa

Considerar as implicacdes na formacao de professores para a diversidade a partir de
estudos realizados por professores académicos € ponderd-las de forma plural. Através da
pesquisa, faz-se possivel supor realidades, concepgdes, construcdes diferentes sobre um
mesmo objeto. A pesquisa € um instrumento eficaz tanto para a construcao de conhecimento,

como fonte de didlogo e fator de mudanca social.

A pesquisa através da sistematiza¢do abre caminho para a reflexdo e o entendimento
de contextos e situagdes. Para Demo (1991, p.10-42), na pesquisa, dialoga-se criticamente
com a realidade. A pesquisa expressa “condi¢cdo de consciéncia critica” na construcao de
sujeitos capazes de reagir a determinadas situacdes. A pesquisa permite a emancipagdo € o

didlogo critico com as realidades e com o outro visto que:

Didlogo € fala contréria, entre atores que se encontram e se defrontam. Somente
pessoas emancipadas podem de verdade dialogar, porque tem com que contribuir.
Somente que para escutar e seguir, [...] para demarcar espago préprio, a partir do
qual compreende o do outro e com ele se compdes ou se defronta. (DEMO, 1991, p.
37).

A pesquisa gera inquietacdo, confronto € um espago onde o didlogo se constitui como
um campo de luta social. Ela ndo somente constréi o conhecimento, mas da condicdes para
que os sujeitos saibam filtrar, selecionar, interagir, analisar os contextos, as realidades e os

discursos.

Os aspectos descritos nas DCNs e as evidéncias nos curriculos das IES, que foram
analisados, permitem perceber que a presenca da pluralidade cultural na formacido de
professores ainda € um caminho pouco aprofundado. Nos capitulos I e II, nas DCNs para os

cursos de Pedagogia, bem como nas discussdes da ANFOPE, ha discursos sobre a
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necessidade da formagdo de um professor que compreenda os diversos contextos e as
trajetérias socioculturais dos alunos. As DCNs, os curriculos das IES analisados e os
documentos da ANFOPE apontam para a reflexdo do que significa formar um professor

comprometido com a diversidade cultural em seus varios aspectos.

Para aprofundar de que forma a diversidade vem sendo trabalhada ou imaginada na
formacdo de professores e na pratica pedagdgica, foram selecionados trabalhos que estdao
sendo desenvolvidos por pesquisadores que se dedicam a temdtica da diversidade. Essas
pesquisas tratam de experiéncias e percepcdes sobre como a diversidade estd em pauta nas
discussdes e € vivenciada tanto no espaco académico quanto na formacgdo de professores e no

campo profissional.

As pesquisas foram escolhidas por apresentarem questdes ligadas a diversidade, a
formacdo de professores e ao multiculturalismo. Elas foram agrupadas de acordo com
enfoques: o primeiro refere-se a pesquisa que focaliza a didética para a diversidade, contando
com trabalhos de Candau e Koff (2006), Canen e Oliveira (2002) e Moreira (2002); o segundo
relaciona-se a pesquisa docente para a diversidade, através do trabalho de Canen (2008a) e o
terceiro trata do enfoque na gestao para a diversidade através da pesquisa de Canen, Janodrio

e Oliveira (2008c¢).

4.3.1 O enfoque da pesquisa na didatica para a diversidade

Postular uma didatica que contemple a diversidade dentro da sala de aula faz-se
relevante, uma vez que, tanto na escola bédsica quanto no ensino superior, na educaciao dos
proprios professores, a diddtica pode ser um elemento importante na formagdo de identidades.
Ela poda definir, através de sua influéncia no processo educativo, a forma como a diversidade
estd sendo contemplada e discutida na escola.

As pesquisas de Candau e Koff (2006), Canen e Oliveira (2002) e Moreira (2002)
trazem a reflexdo questdes sobre a didédtica na perspectiva da diversidade. Os estudos desses
autores foram divididos em dois topicos: o primeiro direciona-se a didatica multicultural no
ensino superior, a partir da visdo de professores académicos; o segundo enfoca a pesquisa na

didatica multicultural na pratica docente na escola bésica, campo profissional do pedagogo.
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4.3.1.1 A percepcao dos professores em relacao a didatica multicultural no ensino superior

Em relacdo a didatica multicultural no ensino superior, foi selecionado o trabalho de
um grupo de pesquisa que tem como foco central as discussdes entre educacdo e cultura,
havendo uma preocupacdo com a busca de elementos que visem a repensar praticas criticas e
articuladas com as diferencas culturais. Assim, o trabalho de Candau e Koff (2006) traz a
discussdo a didatica e o multiculturalismo através da pesquisa intitulada “Conversas com...

sobre a didética e a perspectiva multi/intercultural”.

Candau e Koff (2006) focam nas questdes relacionadas a diddtica multi/intercultural,
com a intencdo de contribuir para uma diddtica critica, em virtude desta proposicdo, a
pesquisa focaliza como esta perspectiva estd sendo incorporada na formacgao de professores. A
partir de andlises feitas com professores, os pesquisadores tentam perceber as contribuigdes,

os riscos e os desafios proprios dessa discussdo em destaque.

O grupo de professores selecionados para efetivacio da pesquisa e os entrevistados sdo
docentes com ampla experiéncia no campo da diddtica, possuindo relagdo com a didatica
desde a década de 1970. Na fala do grupo de professores entrevistados, vislumbra-se o
envolvimento com a evolugdo do campo didatica, ilustrando a mistura das vivéncias com as

tendéncias que marcaram este campo de estudo.

De acordo com os dados registrados e tendo como base as entrevistas, sao realgados
pontos importantes que emergem na fala de alguns professores, entre as quais, uma delas que
diz que o multi/interculturalismo comeca a aparecer com mais for¢ca no campo da didética a
partir da segunda metade da década de 1990, mas que, efetivamente, continua sendo uma

temdtica a margem.

Outro ponto que se pode salientar na fala dos professores entrevistados estd na
discussdo entre teoria e pratica relacionadas a questio do multicultural. Para alguns
professores, o multi/interculturalismo ainda permanece mais no campo teérico do que no
pratico e esta perspectiva transita, preferencialmente, no ambito académico do que
especificamente nas escolas, e, por conseguinte, mais na pesquisa do que propriamente no

€nsino.

Candau e Koff (2006), quando se referem ao campo tedrico, ressaltam que, para

alguns entrevistados, o importante, para a discussdao da didatica, que o multiculturalismo €
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complexo em seu referencial tedrico, apresentando um discurso articulado a questdo da
desconstru¢do dos conceitos de cultura hegemonica, perpetuados socialmente. Consideram,
pois, que hd um reconhecimento da perspectiva multi/intercultural pelos professores

entrevistados, apesar de ser um assunto ainda rudimentar.

A partir das pesquisas e de trabalho recente,'® Candau e Koff (2006) apontam um série
de acdes importantes que podem estar relacionados com a ressignificacdo da perspectiva
critica da educacdo. Estas acdes representam: desconstruir, penetrando no meio dos
preconceitos e questionando as acdes monoculturais; articular a diversidade cultural com
questdes relativas a igualdade; resgatar as identidades culturais; promover a interacdo com

“outros”.

A pesquisa de Candau e Koff (2006) demonstra que hd um reconhecimento por parte
dos professores de que a temdtica da diversidade cultural ainda é pouco aprofundada na
formacao de professores. Desse modo, ha uma consciéncia ndo somente da importancia como
também da profundidade da tematica. Contudo, os professores a entendem como um assunto
que circula mais no meio académico, por meio de estudos, do que propriamente na pratica do

pedagogo na escola basica.

Dessa forma, a significacdo do multiculturalismo ainda é deslocada do circulo de
conteddos e tematicas considerados necessdrios a formacdo de professores. Talvez a
ressignificac@o da diversidade cultual possa ser mais relevante, através de a¢des da promocao
da interacdo com o “outro”, conforme descrito por Candau e Koff (2006). O didlogo com o
outro, ou com as multiplas formas culturais, ao se fazer presente na trajetoria dos professores

em formacao, pode, simultaneamente, fazer parte da constru¢do de identidades profissionais.

No espago académico, o multiculturalismo passa a ser visto ndo somente como teoria,
mas como um espaco de politicas, de lutas e de didlogo. Em consonancia com Giroux (2003,
p.75-78), na visdo de multiculturalistas, o processo escolar principia a ser um terreno de luta a
partir da vis@o e dos significados que se tem, bem como de quem tem o atributo sobre as

condig¢des pelo que se produz conhecimento.

Assim posto, o significado e a importancia no tratamento de questdes relativas a
pluralidade cultural dentro do processo de formacgao de professores podem ser ressiginificados

quando forem trabalhadas as potencialidades de didlogo frente as diversas significagdes de

' Trabalho apresentado no II Semindrio Internacional sobre Educacio Intercultural, Género e Movimentos
Sociais — UFSC em abril de 2003.
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cultura e de valores. Entretanto, a relevancia da temdtica perpassa ndo somente os valores dos

alunos, mas também as relagdes de poder inerentes ao conhecimento.

A ponderacio de Giroux (2003, p. 75-76) grifa os questionamentos dos
multiculturalistas em relacdo a cultura e ao conhecimento que acabam excluindo certos
padrdes ou culturas como sendo inferiores dentro das préprias disciplinas, além de travarem
lutas para que programas académicos admitam assuntos de interesses mais diversos, como
estudos latinos, de mulheres, entre outros. O didlogo, ao se fazer presente no espago
académico, deve questionar as vozes negadas e pode sinalizar para a transgressdao do que esta

posto como oficial.

O texto de Moreira (2002), “Curriculo, diferenca cultural didlogo”, construido com
base na pesquisa intitulada “O multiculturalismo e o campo do curriculo no Brasil”, que
dialoga com sete pesquisadores, discute a questdo do multiculturalismo, especificamente o

didlogo e a diferengca como estratégia pedagdgica.

Evidentemente, apesar de o texto apresentar questdes relacionadas a diferenca,
inseridas num patamar académico e embasado em discussdes mais tedricas, envolvendo as
concepgdes dos pesquisadores, o estudo faz refletir sobre a diversidade no curriculo. Os
aspectos focalizados por Moreira (2002), neste trabalho, podem ajudar a repensar as
implicacdes da diversidade cultural no curriculo, assim como um subsidio para o

enfrentamento da questdo frente ao curriculo de Pedagogia.

Neste didlogo com pesquisadores, Moreira (2002) demonstra que a questdo da
diferenca aparece de forma marcante em todas as falas. Ao mesmo tempo, as falas estdo
vinculadas a uma perspectiva mais critica, em que as diferencas e as relacdoes de poder sdao
questionadas. O autor ressalta que ha uma visivel distin¢cdo na fala de um dos entrevistados
que aponta para a diferenciacdo entre o multiculturalismo e a intercultura no ambito
educacional. O multiculturalismo permite o reconhecimento das diversas culturas nestes
espacos, todavia, a intercultura trabalha na perspectiva da relacao entre pessoas de diversas

culturas.

Marcon (2003, p. 63), ao refletir sobre alguns desafios da educagdo inetercultural,
enfoca, como ponto de partida, o “reconhecimento das diferencas”, condi¢c@o para préticas que
considerem os diferentes sujeitos, os diferentes valores envolvidos nos processos
pedagodgicos. O “didlogo” também € sinalizado como um instrumento fundamental no

processo educativo que pode contribuir para a superacdo das formas de exclusdo, sendo
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entendido como forma de crescimento entre os diferentes, de tal maneira que, para que haja

uma pratica transformadora através do didlogo, € imprescindivel o reconhecimento da

diferenca.

Neste sentido, as instituicdes educativas devem representar um espaco de
aprendizagem, assim como um espac¢o dialégico. Esse espaco € a possibilidade de trazer a
explicitacdo e a discussdo pontos que podem ser enfrentados com tolerdncia de forma
democritica. O didlogo é uma ferramenta necessdria, € um principio educativo por revelar a
existéncia do diferente e a constru¢do de relacOes democraticas. SO existe didlogo quando

existem posicionamentos diferentes, conforme assevera Marcon (2006, p. 13-15)

O texto de Moreira (2002) analisa, em continuidade, as implicagcdes desse debate para
o curriculo. Uma das primeiras consequéncias € “o abandono de uma perspectiva
monocultural”, sendo que o reconhecimento da diversidade € a primeira implicacdo para a
pratica pedagogica. O autor vale-se do termo ‘“daltonismo cultural”, de Stoer e Cortesao
(1999), para se referir a dificuldade do professor estar sensivel a prépria diversidade em sala

de aula.

Os professores que nao se mostram sensiveis as diferencas presentes em sala de aula
ou a heterogeneidade das diversas culturas dos distintos sujeitos acabam por perder a riqueza
de significados e interpretacdes que se estabelecem nas relacdes, na sociedade e na escola. O
daltonismo dificulta a percep¢ao do professor acerca das necessidades dos alunos, que ndo sao
idénticas, assim como o curriculo e relacio pedagdgica que ocorrem na sala de aula.

(STOER E CORTESAO apud MOREIRA, 2002)

Para Moreira (2002), uma segunda implicag¢do para o curriculo com base na pesquisa é
a “reescrita do conhecimento”. Valendo-se da fala de McCarthy, pontua que reescrever o
conhecimento, no qual toda reelaboracdo de contetdos desafia 16gicas dominantes, permite o

confronto com outras formas de ver e compreender as coisas.

Uma terceira implicagdo € da “ancoragem social”. Para Moreira (2002), na pratica
pedagdgica, a ancoragem social, em ultima andlise, proporciona a compreensao sobre como
acOes cristalizaram-se no curriculo, questionando como surgiram, historicamente, os
discursos. A ancoragem social pode configurar-se como um elemento ou uma estratégia eficaz
no processo educativo contra a visdo hegemonica. Para Moreira e Candau (2007, p. 20-29),
entre outros elementos importantes a serem considerados para um curriculo democritico com

sujeitos cidaddos, a ancoragem social emerge como uma estratégia de reflexdo sobre os
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proprios conceitos dos contetidos. Sob tal concepgdo, a ancoragem social no curriculo e no
ensino é a exequibilidade de andlise de contextos. E propiciar o desenvolvimento de
capacidades que questionem como determinados conceitos e até mesmo conteidos foram

colocados, acreditados, difundidos, aceitos ou ndo historicamente.

Além do reconhecimento da diversidade e da ancoragem social no curriculo e também
na formacgdo de professores que acrescentam elementos importantes no processo educativo
como a conscientizagdo além da critica e da reflexdo sobre como os conceitos sdo construidos
através do tempo, Moreira (2002) sinaliza para outro aspecto importante: a necessidade de se

cogitar as relagdes e o didlogo com vistas a aprendizagem.

Com base na fala de um dos entrevistados de que ndo basta o reconhecimento da
diversidade, mas que € preciso repensar as relagdes entre as pessoas, Moreira (2002) aponta
uma quarta implicacdo para a pratica pedagdgica: o desenvolvimento de “contextos onde a
inter-relacdo beneficie a aprendizagem”, tornando evidente o didlogo como elemento

norteador.

Nesta perspectiva, o didlogo se estabelece como uma decorréncia necessaria para que,
junto ao ensino e a aprendizagem, possa ocorrer a tomada de consciéncia de conceitos ou
significados que podem ser modificados. Sendo assim, pode ser vista a alternativa de um
ensino que contemple e inclua, nos processos de aprendizagem, a percep¢do da diversidade de

culturas e, junto a isso, a diversidade de discursos, de concepcdes espalhados pelo social.

A aprendizagem caracteriza-se como um processo de interdependéncia e de
interrelacionalidade. A interagdo entre aluno e professor também se faz com os mundos, os
sentimentos e os aspectos sociais que lhes sdo proprios, promovendo, através dessa
interrelacdo, a consciéncia de que ha mudancas, determinando, entre outros elementos, o

didlogo como possibilidade de rupturas. (MERRELL, 2006, p. 57).

Assim, o didlogo, por meio das experiéncias individuais, de mundos de vida, de
culturas, das relacdes sociais, revela-se como um elemento que pode dirigir a aprendizagem
por meio da discussdo e da conscientizacdo. Assim posto, € vidvel considerar-se que a
conscientizacdo pode surgir de um processo de ensino e aprendizagem que seja orientado pelo
didlogo, propiciando ndo somente o ensino, mas a aprendizagem do aluno e do professor,
viabilizando superar seus proprios conceitos. O didlogo pode provocar mais que o

reconhecimento da diversidade, lhe € facultado mudar conceitos.
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Ainda com base nas implicacdes elencadas por Moreira (2002), o reconhecimento da
diversidade cultural parece ndo ter sentido se ndo estiver ligado a ac¢des multiculturais.
Abandonar praticas monoculturais, apesar de uma conscientizacdo multicultural, pode estar
enraizada em diversas ac¢des cotidianas, de forma que se faz necessaria uma reflexao continua

sobre os atos dos sujeitos no dia a dia.

Didlogo com os outros e com as proprias agdes pode servir como um elemento
importante para a aprendizagem e para a pratica pedagdgica dos professores em formacgdo. A
ancoragem social como uma estratégia para um ensino multicultural também pode ser vista
como um didlogo com o processo histérico pelas quais os discursos, as decisdes e 0s

posicionamentos sdo tomados como legitimos.

As duas pesquisas relacionadas a didatica multicultural no ensino superior, na
perspectiva dos professores pesquisados, parecem apontar incisivamente, além de outros
fatores, para o reconhecimento da diversidade e do didlogo. Sao dois pontos bésicos para que

se possa construir uma pratica docente e uma didatica consciente da multiplicidade.

Além disso, esses dois pontos parecem ser necessdrios para que o proprio curriculo,
numa perspectiva monocultural, que enfatiza aspectos de uma cultura dominante, seja
modificado. E automaticamente para que a prdtica pedagdgica na educagdo bdasica, um dos
campos de atuacdo do pedagogo, possa ser repensada e modificada. O reconhecimento, o
didlogo e a compreensdo dos processos historicos podem impulsionar a busca de préticas

docentes para o multi/interticultural.

4.3.1.2 Praticas docentes multiculturais. Implicacdes

As implicacdes para uma formagdo de professores direcionada para a diversidade
podem também ser contempladas na pratica pedagdgica no campo de atuacdo. Neste sentido,
foi selecionada uma pesquisa que evidenciasse aspectos de uma pratica embasada na e para a
diversidade cultural. Canen e Oliveira (2002) trazem, através da pesquisa intitulada
“Multiculturalismo e curriculo em ac¢ao: um estudo de caso”, questionamentos sobre a pratica

pedagdgica multicultural.
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Realizando um estudo de caso, Canen e Oliveira (2002) observaram a ac¢do pedagogica

de uma professora de ciéncias e atentaram para o didlogo entre a pratica pedagdgica
. A . L ~ 19 . . -

multicultural e suas evidéncias no curriculo em agdo. ~ O estudo realizado numa organizacio

ndo governamental® que atende segmentos populares, objetivou a pesquisa com praticas ja

permeadas por uma visdo multicultural, em que estdo imbricadas a no¢do de critica cultural,

hibridizagdo e ancoragem social.

Candau (2002, p. 32-33), tomando como referéncia os estudos de Canclini, volta-se
para a necessidade de se apreender os processos de “hibridizacdo cultural” nas sociedades.
Em conformidade com Candau, esse conceito possui um sentido mais amplo do que
mesticagem, usado para caracterizar a mistura de culturas. Hibridismo, entre outras
significacOes, aponta também para a viabilidade de didlogos abertos, bem como o
reconhecimento de discursos que circulam no social, ndo apenas dos discursos hegemonicos.
Para Canen e Oliveira (2002), os processos de hibridizacdo levados para a escola podem,
através do didlogo, questionar e superar os discursos dominantes e colonialistas. Para as
autoras, o contato de diversas culturas tende a transformar os discursos dominantes e

monoculturais em novas referéncias culturais.

As pesquisas de Canen e Oliveira (2002, p. 63-64) discutem o multiculturalismo na
pratica pedagdgica como uma prdtica discursiva e hibrida. Atentam, dessa maneira, para os
varios sentidos que o conceito de multiculturalismo assume nas discussdes, desde uma visao
folclorica, como comemoracdo do dia do indio, dia da consciéncia negra entre outras, a um
multiculturalismo que valoriza a diversidade cultural sem uma preocupac¢do mais profunda

com 0s processos histdricos, sociais e politicos.

Na otica desta critica, sdo propostas quatro dimensdes da pritica pedagdgica
multicultural: a) como a constru¢iao que envolve a anélise de informacdes sobre a pluralidade
cultural; b) como escolha, envolvendo atividades democraticas, dando lugar a voz dos alunos;
¢) como critica promovendo discussdes sobre desigualdade e pluralismo, d) como ativismo
social, que visa a tomada de posi¢cdo em oposi¢do a desigualdade. (CANEN; OLVEIRA,
2002, p. 63).

" Curriculo em acdo pode ser entendido como as aprendizagens vivenciadas através de ato planejado ou nio
pela institui¢do escolar. Compreende ainda espacos que nido necessariamente estdo na escola, mas que estdo sob
a sua responsabilidade durante a trajetéria escolar do aluno (GERALDI, 1994, p. 117), ou seja, o curriculo em
acdo pode expressar-se através de diversas situacdes de ensino quel se relacionadas a organizagdo, revelam a
maneira do processo de aprendizagem e a forma de selecdo, avaliacdo e também a organizacdo curricular.
(SAMPAIO, 1998, p. 45).

% A pesquisa de Canen e Oliveira (2002) foi desenvolvida no Centro de Articulacio de Populacdes
Marginalizadas (CEAP) fundada em 1989 e os setores populares.
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Tem-se, nesta proposta, as quatro dimensdes que se articulam em torno de um objetivo
principal que é a tomada de consciéncia das diversas culturas existentes nos espacos
educativos. As quatro dimensdes propostas instigam os educandos a conquista de autonomia,
desde a exploracdo e a percep¢ao das questdes sobre diversidade até a andlise e a critica dos

discursos construidos sobre a prépria diversidade.

A hibridizagdo, ja referida, € outra categoria importante na pesquisa de Canen e
Oliveria (2002, p. 64). A hibridizacdo discursiva diz respeito as capacidades de questionar os
discursos dominantes e reapropriados, levando em consideracdo as diversas culturas e o
carater transitdrio e hibrido das identidades. Essa hibridizacao pode ser realizada por meio da
ancoragem social, terceira categoria elencada pelas autoras, a qual proporciona um

alargamento das referéncias histdricas pelas quais compreendemos as relacoes:

Realizar essas conexdes significa olhar criticamente para percepcdes e idéias
relativas a conhecimento, educacdo, formacdo docente e outras categorias,
analisando as presencas e auséncias nesses discursos, entendendo-os como
intimamente ligados a dindmicas sociais, culturais e histéricas, que passam a ser
objeto de discussdo. (CANEN; OLIVEIRA, 2002, p. 64).

A percep¢do sobre como se processam as relacdes de poder e a maneira como 0s
discursos se tornam verdades pode promover, nos alunos e, principalmente, na formacao de
professores, um espaco ndo somente para ao reconhecimento da pluralidade, mas que
apresente a opc¢ao para mudar através de novos discursos e posicionamentos, dando certa

dinamica as vozes silenciadas.

Na perspectiva de discurso, de vozes multiplas, os pesquisadores em questdao
observaram a pratica pedagdgica em uma turma de 7* série do ensino fundamental e que
estava vivenciando um projeto de ciéncias, no qual percorria a intencdo multicultural. Foram
encontradas, na pratica da professora, atividades que evidenciavam o compromisso com a
critica, com a hibridizagdo de discursos, além da ancoragem social dos conteidos. Nas
dindmicas realizadas pela professora, identifica-se a preocupacdo com o envolvimento a partir
da realidade cultural dos alunos. Foram percebidas mesclas de assuntos sociais com contetdos
de biologia, caracterizando uma hibridizacdo de discursos, a ancoragem social através da
ligacdo com questdes sociais a serem dialogadas a partir da fala dos alunos. (CANEN;

OLIVEIRA, 2002, p. 66-67).
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Apesar de Canen e Oliveira (2002) identificarem uma pratica pedagdgica considerada
multicultural que apontava para uma perspectiva anti-racista, ambas observaram que, na fala
da professora, havia comprometimento com as mudangas sociais. Através de entrevista com a
professora em questdo, foi identificado que ela atuava em movimentos sociais, bem como
demonstrava uma relacdo de afetividade com seus alunos. Além disso, a escola, onde ocorreu

essa experiéncia, possuia uma historia de luta em relag@o aos preconceitos.

P .

A prética pedagégica multiculturalmente comprometida ndo € simplesmente uma
pratica planejada, direcionada para questdes raciais. Ela comega na trajetéria, na formagao do
préprio professor e no que estas questdes realmente representam para ele. A vivéncia do

professor influi na prética e na perspectiva em que o assunto vai ser trabalhado.

Ao analisarem as estratégias discursivas, Canen e Oliveira (2002, p 73-74) viram a
possibilidade de discursos sobre a formagcdo de identidades multiculturalmente
comprometidas e questionadoras como um projeto no curriculo em acdo. Desse modo,
argumentam que a critica cultural, a hibridizacdo e a ancoragem social tanto nas ideias dos
autores que trabalham na perspectiva do multiculturalismo como presentes na pratica da
professora sdo fundamentais para discursos multiculturais na expectativa do trabalho anti-

racista.

Canen e Oliveira (2002, p 73), apesar de perceberem a ressignificagcdo da prépria
linguagem no trabalho pedagdgico multicultural, assinalam que, quando surgiram questdes
em relacdo a outros assuntos, como género, linguagem ou etnia, apareciam discursos com

. . L, . 21 . ,ye .
tonalidade mais folcldrica™, contrastando com uma linguagem critica que predominou no
tratamento das questdes raciais, mesmo levando em consideracdo que assuntos de género e

etnia fossem trabalhados mais tarde, durante o projeto.

Assim sendo, para as autoras (2002, p 73-74), a percepc¢ao de que a prética pedagdgica
multicultural € construida através dos discursos e intencdes, o didlogo de experi€ncias através
da prépria pesquisa torna-se necessario para a formagdo de professores comprometidos
multiculturalmente e, nesta perspectiva, caminhar para a efetivacdo de uma prética
comprometida no curriculo. Nas andlises propostas por Canen e Oliveira (2002), visualiza-se
que, para haver uma pratica multicultural significativa no ensino basico, ha que se perpassar a

trajetéria do proprio professor, de tal sorte que a sua vivéncia passa a fazer parte do

' O diciondrio Online Michaelis define o termo folclore como "Costumes tradicionais, crengas, supersticdes,
contos, festas, indumentdrias, lendas, artes e etc., conservados no seio de um povo. Disponivel em:
<Michaelis.uol.com.br>.
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comprometimento ou da pratica multiculturamente comprometida. E as vivéncias dos alunos

também passam a ser consideradas.

Sendo assim, para que a educacio bdsica e a escola sejam ressignificadas através de
uma pratica multicultural, o curriculo dos cursos de formagao de professores também precisa
dar conta dessas questdes. O reconhecimento, o comprometimento, o didlogo e a compreensao
dos processos histdricos, pelos quais foram originados os discursos sobre as diferengas ou sua
legitimacdo, parecem compor um via de mao dupla. H4 uma conscientizagdo no espago
escolar da educacgdo bésica, se o professor tiver essa conscientizacdo. Antes de tudo, a pratica
multicultural pode ser trabalhada ou impulsionada se a compreensao histdrica e social, além

do didlogo, tiver espago no universo académico e principalmente no curriculo.

Canen (2001b) discute a formagao de professores para a pluralidade cultural e relata
uma pesquisa realizada com professores de uma escola publica de primeiro grau. A pesquisa,
intitulada “Universos culturais e representacdes docentes: subsidios para a formagdo de
professores para a diversidade cultural”, discutiu as representacdes docentes sobre a
percep¢do do mundo cultural dos alunos. Nesta concepcdo, procura evidéncias de préticas
pedagodgicas que abram espago para as diferentes expressOes e articula, assim, a discussao
sobre possiveis subsidios para a formagdo de professores. Em busca desses subsidios que
levem em conta a pluralidade, a autora lanca alguns questionamentos para compreender como
a formacdo de professores estd propondo o trabalho com a pluralidade cultural, como os
universos culturais estdo sendo percebidos e contemplados no curriculo e de que maneira se
pode integrar essas reflexdes numa formacdo comprometida na perspectiva em vista a

diversidade cultural. (CANEN, 2001b, p. 209-210).

Segundo Canen (2001b, p. 216-223), em relagc@o aos universos culturais dos alunos, a
fala de entrevistados demonstrou que ndo foram encontrados, na escola, documentos que
evidenciassem, com mais clareza, o mundo sociocultural dos alunos. No que tange a pratica
docente, houve a explicitacdo através de aspectos importantes relacionados a diversidade na
formacdo por parte de uma professora da escola. De certa forma, essa professora comenta a
importancia do estdgio supervisionado como articulacdo entre escola e formacdo com novas

praticas ou como condi¢@o para repensar essas questdes na formagao continuada.

Com base nos relatos e na percep¢do sobre a pratica pedagdgica ocorrida na escola,
Canen (2001b, p. 223) tece algumas consideracOes relevantes para a formacgao de professores.
A primeira delas é a necessidade de reconhecer o universo cultural dos alunos fazendo com

que a prética pedagdgica possa ser trabalhada positivamente, de modo que a aprendizagem
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seja desenvolvida independente da condi¢do sociocultural do aluno. Neste viés, um trabalho
de conscientizagao cultural, através da representacdo docente em seu cotidiano escolar, pode

indicar iniciativas de rupturas com padrdes culturais dominantes.

Outra implicacdo para a formagdo de professores na perspectiva da diversidade
articula-se a uma formacdo intercultural critica e a aproximacdo com o cotidiano escolar.
Neste sentido, o estdgio supervisionado revela-se como um espaco propicio a inser¢do do
professor em formacdo, em que € possivel trabalhar estas tematicas e conhecer os diferentes
universos culturais. Além disso, pode representar a oportunidade de apresentar novos
embasamentos e propostas para a pratica pedagdgica que considerem as representagdes dos

professores da escola sobre seus proprios alunos. (CANEN, 2001b, p. 223).

Novamente, sobressai-se 0 comprometimento do professor frente as questdes culturais
a serem abordadas na escola de educacdo bdsica. As praticas que consideram a bagagem
cultural dos alunos exigem uma formagdo de professores com base no didlogo e, a partir

disso, com posicionamento € comprometimento.

Ademais, o comprometimento pode ser trabalhado no proprio estidgio curricular.
Conforme se depreende das DCNs, as disciplinas, nos curriculos, direcionadas as questdes de
diversidade cultural ndo se concentram na parte obrigatéria e, portanto, ndo recaem sobre os
estagios. Nao se desconsidera o fato de que a formacao de professores estd impregnada por
um discurso sobre conhecimento do contexto social em que o aluno se insere, bem como de
sua individualidade, todavia os espagos de estigios obrigatérios sdao espacos que poderiam
nortear, com mais efetividade, a experiéncia de uma préitica multicultural bem fundamentada

e orientada.

4.3.2 O enfoque na pesquisa docente para a diversidade

A pesquisa como um instrumento de construcdo do saber, como potencialidade de
emancipagdo, de critica, ndo pode ser vista separadamente do ensino. Na formacdo de
professores, a pesquisa como um principio educativo pode fornecer subsidios para a

constru¢do de novos saberes. Neste caso, a pesquisa pode se configurar, ndo somente como
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constru¢do de um professor emancipando™, mas também como oportunidade de reflexdo e

constru¢do do saber sobre a educacdo e as diferentes realidades sociais e culturais.

Canen (2008a, p.18), ao abordar a pesquisa “O multiculturalismo e o papel da pesquisa
na formacdo docente: uma experiéncia de curriculo em acdo” apresenta, de forma
comparativa, os rumos que podem ser dados para a formagdo docente em relacdo a
pluralidade cultural. Aponta para dois caminhos que viabilizam pensar uma formacao critica:
a) a primeira refere-se ao multiculturalismo na formacdo docente como campo tedrico e
curricular comprometido; b) a segunda refere-se a pesquisa, esbogcando uma formacao critica
e reflexiva, a fim de que os professores em formacdo possam ndo somente “‘consumir’”’, mas

também produzir conhecimento.

Canen (2008a, p. 18-19) argumenta que os dois eixos (do multiculturalismo e da
pesquisa docente) deveriam se constituir em articulagdes possiveis nos curriculos dos cursos
de formacao de professores. A partir desses apontamentos, e visando a indicar potenciais para
as alternativas de trabalho com a articulagdo entre multiculturalismo e pesquisa na formacgao
docente, desenvolve algumas consideragdes sobre uma experi€éncia de investigacdo numa
disciplina sobre “Multiculturalismo e Educa¢@o” num curso de Pedagogia da Universidade
Federal do Rio de Janeiro, tal disciplina, eletiva, € a tnica direcionada para a tematica da
diversidade cultural. Através das discussdes e da articulacdo entre multiculturalismo e
pesquisa, bem como o espaco do curso de formagdo docente como um lécus discursivo e de
significativo desafio em relacdo a diversidade cultural, Canen (2008a, p.19) destaca dois eixos
que considera significativos para a reflexdo da pesquisa por ela desenvolvida: o primeiro
vincula-se a perspectiva de “traduzir o multiculturalismo em a¢des pedagdgicas™; o segundo
eixo direciona-se para a discussdo do olhar sobre os discursos que “constroem o sentido da

pesquisa multicultural”.

Os dados obtidos ilustram certa ambivaléncia presente no discurso dos alunos. De
acordo com depoimentos, os alunos envolvidos na pesquisa pareciam apresentar um discurso
que se assemelhava a uma perspectiva critica de multiculturalismo e ndo uma visao folclérica.
Entretanto, dentre os alunos, poucos perceberam que os préoprios discursos sdo multiculturais,

recaindo em falas de “‘como ensinar multiculturalmente”. (CANEN, 2008a, p. 27).

?2 Na visdo de DEMO (1988b, 1988 ¢ e 1991), emancipagdo € uma conquista derivada de um processo histdrico
que diz respeito ao exercicio consciente e produtivo do sujeito. Para que possa ser considerado como sujeito
emancipado, hd a necessidade de reconhecimento, pelo proprio sujeito, de que existem desigualdades sociais
construidas historicamente. Sem essa percep¢ao, o sujeito ndo € emancipado, mas ainda objeto.
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Segundo Canen (2008a), ficou o entendimento de que apesar de o multiculturalismo
ser assimilado pela maioria dos alunos como um “receitudrio”, apresentando um discurso
universalizante, foi possivel também, no proprio decorrer do curso, através dos debates,
detectar que se deu a articulagdo entre pesquisa e multiculturalismo, fato que traz desafios e
questionamentos em torno da interrelacio entre ambos. Esta andlise traz a reflexdo
implicacdes para considerar-se a pesquisa na formacdo de professores na perspectiva da
diversidade. A pesquisa permite um didlogo com as questdes multiculturais que vao além da
teoria.

Giroux, (2003, p. 76) salienta que o multiculturalismo critico evidencia que a

producio e a leitura de textos culturais™

sdo ferramentas que levam os individuos a se
tornarem leitores e atores sociais criticos. Para ele, os textos culturais estdo relacionados com
processos sociais mais amplos, visto que abrem uma multiplicidade de interpretacdes, em que
os conhecimentos considerados subordinados possam também ser ouvidos. Com base nesta
perspectiva, a producdo e a leitura de textos, através de pesquisas multiculturais, soam como

um elemento de construgdo de critica na formacao de professores.

Giroux (2003, p.76) assinala ainda que os textos sdo vistos pelos multiculturalistas
criticos ndo somente como objeto de lutas, entendendo-os também como um recurso
pedagdgico que pode reescrever novas narrativas. Trazendo essa nocdo de texto como
elemento pedagdgico a ser considerada na produ¢do de uma postura critica e envolvida com a
realidade social, a pesquisa multicultural se apresenta como um elemento pedagdgico de

novos saberes.

A pesquisa sobre o multiculturalismo, ao buscar compreender as estratégias ou o
campo pedagdgico frente a pluralidade cultural, gera, através da reflexdo e da andlise, a
criacdo de novas narrativas, as quais podem fornecer subsidios para uma formacdo de

professores mobilizados na busca de praticas multiculturais.

23 . . . L.

Segundo Giroux (2003), os textos culturais podem ser vistos como um recurso pedagdgico para reescrever
novas identidades, novas narrativas, bem como a percep¢do de que os textos contém significados que podem
silenciar as diversas identidades.
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4.3.3 O enfoque da pesquisa na formagao da gestdo para a diversidade

As novas DCNs e a resolugdo CNE/CP n° 3 de 2006, que tratam das Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Pedagogia, ampliam o sentido da formacao docente,
atribuindo também a gestdo como func¢do do pedagogo. Desta forma, a gestdo passa a compor
o contexto de formagdo de professores mesmo que na forma de fun¢do e ndo mais como
habilitagdo. No contexto da pesquisa, a gestdo pode ser contemplada através da formagdo do
pedagogo.

A gestdo educacional pode ser pensada na perspectiva da diversidade cultural. E algo
que ndo poderia passar fora do campo de andlise das questdes referentes a pluralidade
cultural. De acordo com pesquisa realizada por Canen, Janodrio, Oliveira e Silva (2008c),
apresentada no GT8 sobre formacdo de professores, na 31? reunido anual da ANPED24, VEé-se
a timida producao de trabalhos voltados para os gestores. (CANEN, et al, 2008c, p 2-3).

A ainda remota producdo de materiais na drea da gestdo que trabalhe a diversidade
cultural pode ser um indicativo da relevancia ou ndo que o assunto vem ganhando. Isso
implica indmeras questdes que ficam de fora dos planejamentos educativos, desde projeto
politico pedagégico até os planos de aula dos professores. O espago da gestdo poderia ser
visto como um dos principais lugares onde a multiplicidade deve ser agucada. No entanto o
silenciamento evidente revela que gestao e diversidade ainda ndo sdo vistas como uma relagao
necessdria no processo educativo de qualquer individuo que percorra a trajetdria escolar.

Considerando-se a perspectiva das novas DCNs para o curso de Pedagogia e a
docéncia, passa-se a compreender também a funcdo de gestdo e enfatiza-se a importancia de
se ponderar a viabilidade do professor assumir ou exercer cargos de gestdo. (CANEN, et al,
2008c¢, p.2-3) assinalam a importancia de se refletir sobre o ambiente organizacional numa
perspectiva multicultural. Diante dessa visdo, discutem o gestor multicultural na pesquisa
intitulada “Formacdo do docente/gestor multicultural: possibilidades e tensdes”, que foi

desenvolvida do ponto de vista tedrico e também das falas de “gestores e formadores de um

** A Associa¢io Nacional de Pés-Graduacio e Pesquisa em Educagio — ANPED- tem evidenciado significativas
contribuicdes referentes as questdes ligadas a diversidade cultural na educacdo. Algumas contribuicdes recentes
e iniciativas, segundo Aguiar (2008): Os GTs, Grupos de Trabalhos; Concurso Negro e Educacdo; Pesquisa na
drea da inclus@o social, o que resultou em coletdnea de dois volumes; Concurso Nacional de Monografias,
simpdsio da Educacdo Bdsica, que podem evidenciar possibilidades de se pensar em novas alternativas em
relacdo a educacdo e as politicas publicas no que tange a exclusdo e a diversidade cultural. Segundo Canen,
Janodrio e Oliveira e Silva (2008 c), o Grupo de Trabalho de Formacdo de Professores — Gt 8 — alerta para a
timida presenca sobre pesquisas na drea de formacao de professores sobre gestdo. A partir destas constatacdes,
buscam subsidios na gestdao multicultural através da pesquisa.
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curso de Pedagogia”. O intuito do estudo do curso de Pedagogia que tinha como eixo a
formacdo para a gestdo, anterior as novas DCNs, era perceber o impacto das novas Diretrizes
Curriculares na formacdo da gestdo e buscar elementos referentes a diversidade cultural
nesses espacos de formacao.

Nesta 6tica, os dados obtidos, a partir das entrevistas por Canen, Janodrio e Oliveira e
Silva (2008c), destacam trés pontos significativos que expressam a relevancia do
multiculturalismo na gestao educacional. Primeiro é demonstrado que a visdo multiculturalista
se evidencia implicita ou explicitamente nos discurso, visto que os entrevistados, professores
e gestores, apresentavam visdes diferentes numa mesma gestdo. Apesar dessas constatacdes,
fica claro, num segundo ponto, que o sentido de multiculturalismo compreendido pelos
entrevistados ainda denota uma visdo folclérica. Um terceiro elemento sobre o
multiculturalismo e a gestdo refere-se a identidade institucional, reforcando a necessidade de
espacos onde se possa exercitar a cidadania plural e uma gestdo em que possam interagir as
diversas vozes, numa sensibilizacdo multicultural.

Os trés pontos destacados no pardgrafo acima revelam além do silenciamento sobre
gestdo e diversidade o entendimento que se tem sobre o assunto nas discussdes € no espago
educativo. O conhecimento sobre a profundidade do tema pode ser uma das questdes que
fazem do assunto gestdo e diversidade algo pouco falado. As diferentes visdes se evidenciam
nos espacos de gestdo e revelam que a multiplicidade fala. No entanto essa multiplicidade que
fala pode ndo compreender profundamente sua relacdo com as questdes plurais pensadas
estrategicamente para o processo educacional.

A pesquisa de Canen, Janodrio e Oliveira e Silva (2008c) nos remete sugestivamente
a refletir antes mesmo da gestdo, nas implicacdes da identidade intitucional. Mesmo que
indiretamente, a caracterizagdo e o posicionamento da institui¢do interferem em todos os
setores e discursos. Assim, na identidade institucional encontra-se argumentos que antecedem
o trabalho da prépria gestdo. No entanto, a identidade e a gestdo podem prefigurar o espago e
a relevancia que a pluralidade desenhando dentro da instituicdo, de modo a oferecer ou nao
espacos onde a cidadania possa ser exercitada.

A diversidade cultural dentro do curriculo de Pedagogia implica contemplar ndo
somente a diditica e a pesquisa, incluindo-se, ademais, os aspectos de preparacdo para a
gestdo. A formacdo para a diversidade extrapola o espaco da sala de aula e se relaciona com o
todo do universo académico e, por conseguinte, com o todo da escola, se constituindo na

coexisténcia de diferentes discursos e como um espaco de lutas.
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A didatica, a pesquisa e a gestdao perpassada pela perspectiva multicultural exigem um
posicionamento consciente sobre as questdes e as tensdes que envolvem a diversidade
cultural, exigem um profissional com conhecimentos e habilidades reflexivas e
comprometidas. Demandam, também, que os espacos de formagdo de professores estejam
impregnados pelo pluralismo cultural, conforme Hepburn (2005, p.255). Essa formagdo para a
diversidade requer o didlogo e o reconhecimento como instrumentos de negociagdo entre as

diferentes vozes e culturas no espago escolar.



5 CONSIDERA COES FINAIS

As questdes sobre diversidade cultural na politica curricular dos cursos de Pedagogia e
nas implicacOes para a formagdo de professores parecem significar bem mais do que a busca
pelo reconhecimento da multiplicidade de vozes na educacdo. Elas também representam
resisténcia, destacada por Candau (2002, p.128), em dois sentidos: como a possibilidade de
enfrentamento que uma identidade cultural desencadeia contra a homogeneizacdo e a

viabilidade de negociacdo nas relacdes de poder.

O curriculo, como um lugar, um percurso pelo qual se formam identidades, conforme
enfatizado por Silva (2001), pode representar um espago de luta pela pluralidade. O curriculo,
ao representar que identidades possam ser moldadas ou possibilitar que identidades culturais
possam ser evidenciadas ou excluidas, passa também a ser um dos alvos dessa resisténcia

contra uma educacao hegemodnica ou monocultural.

A consciéncia dos significados que o curriculo pode mostrar e a forca que ele exerce
sobre a formacdo € um dado que ndo pode passar despercebido por educador nenhum. A
diversidade ao ser vista, prevista ou sonhada no curriculo da formacdo de professores dos
cursos de Pedagogia esboga ao mesmo tempo o descontentamento, a possibilidade de

mudanca, de didlogo entre diferentes perspectivas e a alternativa de democratizagao.

A diversidade ao ser também participacdo e preocupa¢do na politica curricular atual
abre caminhos para que novos horizontes na educacao possam ser alcangados, outras € novas
culturas sejam percebidas e, além disso, para que novos professores possam ser formados. A
formacdo docente deve rever seus conceitos, significados também a partir da pluralidade, de
modo que formacdo de professores e a diversidade cultural sejam questdes imprescindiveis e

interrelacionadas.

No primeiro capitulo desta dissertacdo, os questionamentos sobre curriculo e
diversidade cultural mostraram que a educacdo muda ou se refaz porque existe movimento,
pensamentos, estudos. Pensar sobre os estudos curriculares me fez perceber que a maneira de
conceber o curriculo se modificou. Hoje, € possivel conceber o curriculo do ponto de vista da
diversidade, o que nem sempre aconteceu. Assim sendo, o curriculo pode ser visto como um
lugar controverso, ligado a relagdes de poder e marcado tanto pela dimensdo politica, quanto
por embates e lutas sociais (SARAIVA, 2010). A mobiliza¢do dos seres humanos pode mexer

com estruturas consideradas imutdveis durante muito tempo. Assim, o curriculo pode ser
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alterado através da mobilizagdo pelos professores, pelas entidades e pelas relagdes de
interesse, até mesmo por aquelas que se distanciam dos motivos educativos, como as

comerciais, por exemplo.

No segundo capitulo, ficou o entendimento de que as perspectivas apontadas pelas
DCNs para o curso de Pedagogia fazem parte de questionamentos, lutas de professores,
entidades, movimentos trilhados durante algum tempo. Os professores académicos € 0os novos
professores em formacao percorrerdo, a seu tempo, novas perspectivas, em suas trajetorias, se

houver mobilizacao

Mesmo que nido se perceba detalhamentos nos documentos oficias para o curriculo de
Pedagogia ou elementos sobre a pluralidade, hd uma perspectiva. O curriculo, mesmo que de
forma prescritiva, hoje, pode ser evidenciado como um curriculo modificado pelas diferentes

visdes que se tem dele.

Apesar das DCNs nao apresentarem um discurso muito clareador sobre a relagdo entre
formacdo docente e diversidade cultural, conforme percebido nas novas Diretrizes
Curriculares para o curso de Pedagogia, ha evidéncias da diversidade cultual como uma
preocupagdo importante no processo de formulacao curricular e também na formacao para o

exercicio da docéncia. O oficial, através das DCNs, aponta para novas perspectivas.

As indagacdes sobre como a diversidade vem se evidenciando no curriculo dos
professores mostrou, ademais, a maneira como ele estd sendo construido. A politica curricular
atual, desencadeada pelo Conselho Nacional de Educagdo, manifesta a tendéncia que esta
presente na sociedade, a hibridizag¢do. Neste caso, lida-se com a hibridizacdo de concepgdes,
de teorias e de discursos num mesmo tratado, revelando que a educacdo pode ser vista e
construida com didlogo e negociacdo. Concordo, neste particular, com o posicionamento de
Lopes (2005), ao destacar que as propostas das politicas de curriculo se evidenciam num

hibrido de tendéncias criticas e pds-criticas.

Levo esse posicionamento também em relacio ao que dizem as pesquisas de
professores pesquisadores sobre curriculo e diversidade ou multiculturalismo, que circulam
nos meios académicos. Elas apresentam um hibrido de tendéncias criticas envolvendo a
conscientizacdo politica do curriculo e também pds-criticas, abrangendo a no¢do nio de um
discurso, mas de discursos operantes e, conforme Silva (2001), de relagdes de poder que estdo

espalhadas por toda a rede social.
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A configuracdo da politica curricular por hibridismo teérico e de discursos desvela a
presenca da pluralidade de concepc¢des nos novos curriculos. Consequentemente, o hibrido
cultural pode ser também questionado nas novas perspectivas das DCNs e no curriculo de
Pedagogia. Mesmo que timidamente, a presenca da diversidade cultural no curriculo de

Pedagogia é consequéncia de uma longa trajetdria de lutas e debates.

Dessa forma, curriculo, hoje, ao despertar a visdo de ser um lugar em que se
manifestam diversas vozes, em que atuam diversas instituicdes e politicas, requer a
compreensdo da maneira que se apresentam as politicas curriculares como um lugar do
multiplo, do plural da diversidade. Ha mistura de interesses. H4 possibilidades de mudancas e

debates.

No terceiro capitulo, percebo que a formacdo de professores para a diversidade
cultural pode ser compreendida, primeiramente, a partir do espaco que a diversidade ocupa.
Observei, através da andlise de alguns curriculos, que este assunto ndo se encontra de forma
tao evidente nas disciplinas que compdem a parte obrigatéria do curriculo nos cursos de
Pedagogia. A énfase nestes assuntos ocupa um espago que € flexivel, ou seja, que pode ou ndo

ser cursado, dependendo da oferta da disciplina pela instituicdo ou da escolha do aluno.

De qualquer forma, pode se considerar que a temadtica esbogada em disciplinas ndo
necessariamente assegura o preparo do professor para a diversidade cultural. A diversidade
pode perpassar o curriculo através de eixos, médulos, ou através das formas mais criativas de
elaboracdo, visto que as DCNs oferecem essa oportunidade através da flexibilizacdo

curricular concedida as IES.

Segundo Hepburn (2005, p.255), os cursos de formacao especifica que levam o nome
de “Educacdo Multicultural” ndo sdo suficientes. Embasada em pesquisas realizadas no Reino
Unido, a estudiosa comenta que uma educa¢do multicultural estd mais ligada as mudancas de
atitudes. Adotando-se tal perspectiva, as disciplinas especificas sobre diversidade podem nado

assegurar uma formagao comprometida com a pluralidade.

Pensar a formacgdo de professores para a diversidade implica um olhar para além de
simplesmente conteudos. A didatica deve ser revista de um angulo em que os professores em
formacao possam compreender a educacdo além daquela educacdo em que cultura era
somente a dominante. A didética deve ser ressignificada para contribuir para a construcdo de
conhecimento, mas efetivamente para a mudanca de atitude em relacdo a pluralidade, através

dos textos culturais, da critica, do estudo das raizes histdricas dos conceitos, etc.
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A formacao do pedagogo para a diversidade implica também pensar a pluralidade em
todos os ambitos e abrangéncias da formacdo. A gestdo, neste caso, pode ser concebida e
trabalhada na perspectiva das diversas culturas. Ela pode ser um espaco ndo somente didlogo
como pode promover o didlogo entre as culturas. Pode também dar espaco para culturas antes

silenciadas, oportunizando que os educando interpretem criticamente questdes socioculturais.

As discussdes que permeiam a educagdo para a diversidade ndo se portam como
receitas. Através das DCNs e nas discussdes que lhe sdo relacionadas como as propostas da
ANFOPE, se reconhece que ha evidéncias. Os argumentos de como fazer uma educacio
plural partem das discussdes, e, portanto as implicacdes para a formacgao de professores para a
diversidade sdo ainda proposicoes, didlogos e incertezas que surgem através de algumas

experiéncias e também de expectativas.

As sugestdes para a formacgdo de professores para a diversidade ndo determina a forma
dessa educagdo. As consequéncias decorrem da mudanga, na percepcao do diferente, do que
se pode fazer, pelo que se pode lutar, que espaco conquistar. A formacgdo para a diversidade
implica repensar a postura docente frente aos processos de homogeneizacdo, conforme
assegura Sommer (2006), é possibilidade de transgredir, ultrapassar o que se tem feito em

relagcdo a formacao docente.

A formacgdo de professores do curso de Pedagogia voltada para a diversidade cultural é
possivel. No entanto, essa possibilidade tem que ultrapassar os discursos, o prescritivo, o
oficial. Ela tem que atingir profunda e significativamente a formagdo de professores através

do processo educativo dos préprios profissionais em formacao.

O curriculo e as agdes relacionadas, bem como a pritica docente nos cursos de
Pedagogia, precisam ser recontextualizados, pois necessitam estar afinados, atentos a
pluralidade cultural. Precisam, além disso, serem ampliados para ir além da pratica

pedagdgica no universo académico.

Toda pratica derivada da organizacdo curricular, ou até mesmo do curriculo como
percurso que ndo é planejado, necessita estar sintonizada a existéncia de multiplas vozes tanto
em sua acdo politica quanto educativa. A didatica deve ser direcionada para que os educandos
possam perceber, reconhecer, criticar e dialogar na e com as diferentes realidades. A pesquisa
precisa abranger cada vez mais temadticas sobre a prépria diversidade, e fazer parte, ndo
somente como investigacdo sobre os contextos dos alunos, mas como possibilidade de

enfretamento, de critica.
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Todas as implicacdes percebidas sobre a formacao de professores para a diversidade
levam a verificar que as mudangas, as ressignificacdes devem ir muito além do curriculo, das
disciplinas, da didatica ou da pratica pedagodgica. Elas devem permear a e mudanca de
conceitos dos préprios individuos, de tal forma que a formacdo para a diversidade cultural

pode comecar na conscientiza¢io pessoal.

Deve-se acrescer que a conscientizacdo pessoal parece fazer parte de um ciclo: ela
pode, através do curriculo, da diddtica, ou seja, através do processo educativo, possibilitar que
conceitos historicamente construidos sobre cultura sejam repensados e modificados. E, ao
mesmo tempo, a conscientizacdo dos individuos sobre o espaco da diversidade nas questdes
sociais, pode impulsionar a luta por espacos ainda ndo conquistados. Em ambos os casos, a
diversidade necessita fazer parte de um processo de aprendizagem realmente significativo

para que possa tomar proporcdes maiores nas relagdes entre os individuos e a sociedade.

A diversidade e a luta contra a exclusdo ndo se constituem meramente como lemas de
conteddos de disciplinas académicas, mas elas realmente existem e podem ser canalizadas. A
diversidade tem que ser vista dentro da formagdo de professores como uma realidade da qual

eles mesmos fazem parte. Assim, o curriculo de Pedagogia pode, pois, representar:

[...] uma arena repleta de contestacdo, luta e resisténcia. Além disso, a vida escolar
pode ser uma pluralidade de discursos e lutas conflitantes, um terreno mével no qual
as culturas da escola e da rua se chocam e os professores, estudantes administradores
escolares afirmam, negociam e, as vezes, resistem a forma como a experiéncia e
préticas escolares sdo denominadas e realizadas. A meta fundamental da educagdo é
criar condigbes para que os estudantes se fortalecam e se continuam como
individuos politicos. (GIROUX, 1997, p. 203).

A diversidade cultural ndo € somente conteido, € realidade. Uma base sélida no
entendimento destas questdes na formacgdo de professores € indispensdvel. E as discussdes, as
lutas, as negociacOes trazem evidéncias do discurso de diversidade e apresentam novos
horizontes, os quais permitem uma educacgdo significativa, critica em relacdo a tudo que diz
respeito ao processo educativo, ndo somente em sala de aula, mas de forma geral, em todas as
suas esferas.

Minha trajetéria no mestrado como uma continuagdo da minha formacdo em
Pedagogia mostrou que sempre hd mudancas. Intencionais ou ndo, elas alteram o curso do que

foi um dia proposto ou esperado e, neste aspecto, a mudanca pode ser a saida do
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descontentamento para novas apostas. A minha trajetéria pessoal como curriculo das
experiéncias vividas me fez refletir sobre a possibilidade de formacdo de professores e a
mudanca, para que novas e melhores propostas possam ser alcancadas.

Ao finalizar essa dissertagao, constato que o curriculo é um dos lugares onde devemos
expor nossas conviccdes ou lutar para que a selecdo cultural inclua diversos elementos que
deixa de fora. Penso nesse lugar e nas possibilidades do ser humano, ou na identidade dos
pedagogos como impulso para que possam ultrapassar as barreiras, as exclusdes sociais e
culturais que ha muito persistem nas sociedades.

E possivel mudar o curriculo. E possivel investir numa formagio de professores para a

diversidade. Entdo, continuemos...
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