PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO
PUC - SP

SILVANA ALVES FREITAS

FORMACAO INICIAL DE PEDAGOGAS(OS) PARA A
CONCEPCAO E GESTAO DO CURRICULO

DOUTORADO EM EDUCACAO: CURRICULO

SAO PAULO
2016



PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO
PUC - SP

SILVANA ALVES FREITAS

FORMAGCAO INICIAL DE PEDAGOGAS(0OS) PARA A
CONCEPCAO E GESTAO DO CURRICULO

Tese apresentada a Banca Examinadora da Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo, como exigéncia
parcial para obtencdo do titulo de Doutora em
Educacao: Curriculo, sob a orientacdo do Prof. Dr.
Marcos Tarciso Masetto.

SAO PAULO
2016



Banca Examinadora




As Pedagogas e aos Pedagogos

que estdo sempre em formacéao.



Esta pesquisa contou com o apoio do Conselho Nacional de Desenvolvimento

Cientifico e Tecnoldgico CNPg mediante bolsa de estudos sob o processo: 140066/2013-6.



AGRADECIMENTOS

Ao Professor Doutor Marcos Tarciso Masetto, pelo acolhimento amigo, carinhoso,

solidario e pela parceria sempre atenta e competente nesta jornada de construcédo da tese.

Aos Professores Doutores Mariana Graziela Feldmann e José Cerchi Fusari, pela
generosidade intelectual com que fizeram as valiosas orientaces, no momento de

qualificacdo, que possibilitaram a construcéo deste trabalho.

As professoras e professores do Programa de Pds-Graduagdo em Educacio:
Curriculo, por suas inestimaveis contribui¢cdes para a minha formacéo e para a elaboracéo

desta pesquisa.

Ao Professor Doutor Antonio Chizzotti, Editor chefe da revista eletrbnica e-

Curriculum, por ter me concedido a oportunidade de compor a equipe editorial da revista.

As professoras e professores do Programa de Pds-Graduagdo em Educacio:
Curriculo e, em especial, as Professoras Doutoras Maria Elizabeth Bianconcini Trindade
Morato Pinto de Almeida e Branca Jurema Ponce que, enquanto Coordenadoras, me

acolheram como representante discente no Colegiado do Programa.

As Professoras Doutoras Mere Abramowics e Regina Lucia Giffoni Luz de Brito,
pelos valiosos ensinamentos no compartilhamento de atividades no Colegiado do

Programa.

Ao CNPq pela bolsa concedida para que eu pudesse realizar esta tese.

Ao Professor Doutor Marcos Tarciso Masetto pelo convite para participar do Grupo
de Pesquisa Formacdo de Professores e Paradigmas Curriculares FORPEC e pelas

inestimaveis aprendizagens que essa participacdo me proporcionou.

As amigas e amigos do FORPEC pela acolhida amiga e pela aprendizagem

compartilhada nos nossos encontros.



A Maria Aparecida, nossa Cida, secretaria do Programa pelo carinho e prestimoso
trabalho.

As amigas e amigos mestrandos e doutorandos pelo convivio proficuo.

Aos meus pais Maria Rosaria e Diogo Nuno (in memoriam), pelo amor e por

estarem sempre presentes em mim.

Ao meu filho Filipe, por ser sempre minha fonte de inspiracéo e pela interlocucao

critica e fraterna quanto aos assuntos socioldgicos.

Ao Luis Carlos pelo companheirismo, apoio e colaboragéo.

Aos amigos Rosa Maria Maciel e André Prado Nunes pelo apoio, constante

estimulo e, principalmente, pela grande amizade que nos une.



RESUMO

FREITAS, Silvana Alves. A formacéo inicial de pedagogas(os) para a concepgao e gestdo
do curriculo. 2016. 149 f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Programa de Pds-Graduagéo
em Educacdo: Curriculo. Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, Sao Paulo, 2016.

A pesquisa de cunho tedrico apresenta como ponto fulcral a formacdo inicial das(os)
pedagogas(os) referente a concepcao e gestdo do curriculo como elementos centrais de sua
formacdo. Isto se justifica com base no pensamento de que o curriculo composto por
contetdo (conhecimentos e saberes) e forma (maneira como viabiliza e articula as relagdes
interpessoais) se constitui como desencadeador, organizador e viabilizador de todo o
trabalho pedagdgico. O estudo traz como questdo central a necessidade de compreender
quais elementos devem estar presentes no curriculo do curso de Pedagogia para formar
pedagogas(os) preparadas(os) para construir (conceber e executar) e gerir o curriculo
(mediar e organizar a comunidade escolar em torno da construcdo curricular) como
atividades inerentes ao seu futuro trabalho pedag6gico curricular, tanto como docentes
guanto como gestoras(es). A tese propde uma alternativa para a formacdo de
pedagogas(0s), na qual busca oferecer subsidios tedricos e praticos inovadores para incluir
no curriculo do curso de Pedagogia a formacdo voltada a concepcdo e a gestdo do
curriculo. Assim, a partir dessa formacdo, as futuras(os) pedagogas(os) possam ter um
dominio maior sobre o trabalho pedag6gico que irdo desenvolver como docentes e
gestoras(es). Isto contribuird com a construcdo de um pensar e agir autbnomos das(os)
futuras(os) profissionais. Com abordagem qualitativa e construcdo teoérica fundamentada
em autores como Bernstein (1996,1998), Masetto (2004, 2012, 2014), Moreira (2008,
2013) Gimeno Sacristan (2000, 2013), Lopes e Macedo (2011), Hamilton (1992) Marx
(1985) Kosik (1976) Sanchez Vazquez (1996), Feldmann (2003, 2009), Chizzotti (2008,
2012) Franco (2002, 2005, 2012), Fusari (1993, 2005, 2009, 2014), Pimenta (2006, 2014),
Paro (1999, 2014, 2015), Libaneo (2001, 2010, 2013), Carbonell (2002), Canéario (2006),
Vale (2015), Veiga (1998, 2007) e Bahia (2000) trata-se sobre o curriculo, o trabalho, o
trabalho pedagdgico, a formagdo pedagdgica, a docéncia, a gestdo educacional e a
inovacgdo educacional. Emprega a analise documental para a coleta de dados e a anélise do
conteldo para compreender a formacdo pedagogica e curricular oferecida a partir da
perspectiva do curriculo previsto ao curriculo realizado. Para isto, analisa-se as
implicacOes previstas nas determinagdes curriculares legais, tanto para a atuacdo como
para a formacéo inicial das(os) pedagogas(os), no que tange a concepgdo e gestdo do
curriculo. E mostra-se a composicao disciplinar realizada pelos cursos de Pedagogia para
efetivarem essa formagdo, mediante andlise das matrizes curriculares dos Cursos de
Pedagogia a partir de trés pesquisas realizadas recentemente por Gatti e Nunes (2009), por
Pimenta e Fusari (2014) e por Assuncdo (2012). A analise revelou a auséncia de integracdo
entre os conhecimentos da formacéo tedrica e deles com a formagéo pratica dificultando a
compreensdo do curriculo, enquanto construcdo. Revelou-se, por outro lado, o potencial
que o curriculo possui para integrar os conhecimentos sobre o trabalho pedagogico e estes
as praticas pedagogicas realizadas no contexto da educacio escolarizada. E a partir desse
potencial que se realiza a proposicdo do curriculo como eixo integrador da formacéao
das(os) pedagogas(os) para a concepcao e gestdo do curriculo.

Palavras-chave: Formacdo. Pedagogia. Curriculo. Concepcéo e Gestdo do Curriculo



ABSTRACT

FREITAS, Silvana Alves. Pedagogue’s Initial Training for curriculum’s conception and
management. 2016. 149 f. Thesis (Doctorate Degree in Education) — Graduate Program In
Education: Curriculum. Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo, Sdo Paulo, 2016.

This theoretical research presents as its most important point the pedagogue’s initial
training, concerning to the conception and management of the curriculum. It is said that
these two points are central elements of their training. That is because curriculum —
constituted by contents (knowledge) and form (way of enabling and articulating
interpersonal relations) — is a trigger, organizer and enabler of all pedagogical work. The
research also brings the necessity or understanding which elements must be present in the
Pedagogy Course so pedagogues are prepared to build (conceive and execute) and manage
the curriculum (mediate and organize the scholar community around the curriculum
building). Those are inherent activities to their future curricular pedagogical work, as
teachers and as managers as well. This thesis offers an alternative to pedagogues’ training,
which tries to offer theoretical, practical and innovator subsidies, so the curriculum’s
conception and management training get included in Pedagogy Course’s own curriculum.
This way, with this training, the future pedagogues will be able to have more control over
the pedagogical work they will develop as teachers and managers. That will contribute to
the construction of an independent way of thinking and acting on the future professionals.
With qualitative approach and theoretical construction substantiated in authors as Bernstein
(1996,1998), Masetto (2004, 2012, 2014), Moreira (2008, 2013) Gimeno Sacristan (2000,
2013), Lopes e Macedo (2011), Hamilton (1992) Marx (1985) Kosik (1976) Sanchez
Véazquez (1996), Feldmann (2003, 2009), Chizzotti (2008, 2012) Franco (2002, 2005,
2012), Fusari (1993, 2005, 2009, 2014), Pimenta (2006, 2014), Paro (1999, 2014, 2015),
Libaneo (2001, 2010, 2013), Carbonell (2002), Canéario (2006), Vale (2015), Veiga (1998,
2007) e Bahia (2000), the research deals with curriculum, work, pedagogical work,
pedagogical training, teaching, educational management and educational innovation. The
documental analysis is used for the gathering of data and the analysis of content is used to
understand the pedagogical and curricular formation offered, under the perspective of the
normative curriculum to the empirical curriculum. To do so, the implications foreseen on
the legal curriculum determinations are analysed, for both pedagogue’s action and their
initial training, on the aspects of curriculum’s conception and management. It also shows
the disciplinary composition accomplished by Pedagogy courses in order to actualize that
training, through the analysis of different Pedagogy Courses’ curriculum, based on three
recent researches by Gatti and Nunes (2009), Pimenta and Fusari (2014) and Assuncao
(2012). The analysis revealed the absence of integration between the theoretical
formation’s knowledges, and also between those theoretical knowledges and practical
formation. That difficults the understanding of curriculum as a construction. On the other
hand, it is revealed that curriculum has a potential to integrate the knowledges about
pedagogical work within themselves and with the pedagogical work done in formal
education. The proposition of curriculum as the integrational axis so pedagogues are
trained for the curriculum’s conception and management is based on the afore-mentioned
potential.

Keywords: Training. Pedagogy. Curriculum. Curriculum’s Conception and Managemen
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INTRODUCAO

A presente pesquisa de doutorado possui como foco a formacéo inicial das(os)
pedagogas(os) no que se refere aos conhecimentos sobre curriculo, sua concepgao e gestao
como aspectos centrais da formagéo dessas(es) profissionais.

O curriculo estd compreendido neste estudo de forma integral composto por
conteddo (conhecimentos e saberes) e forma (maneira como viabiliza e articula as relacGes
interpessoais). E concebido como o eixo integrador capaz de articular pessoas e
conhecimentos, concepcdes e praticas pedagogicas, constituindo-se como desencadeador,
organizador e viabilizador do trabalho pedagdgico para a concretizacdo do processo
educativo.

A crenga no caréater fulcral que o curriculo, sua concepcdo e gestdo devem ter na
formacdo das(os) pedagogas(os) tornou-se foco de minha atencdo desde o inicio de minha
profissionalizacdo, como pedagoga e professora, ao atuar como docente junto as criancas
da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental.

As discussdes existentes no campo curricular ndo compuseram de forma direta
minha formacdo no Curso Magistério ou tampouco no Curso de Pedagogia' com
habilitacdo para o Magistério e Administragdo Escolar. Nesses estudos, o curriculo foi
identificado como rol de disciplinas que compdem fixamente as grades curriculares das
escolas e a gestdo existente nas escolas foi identificada ao modelo tecnocratico, o qual
exigia que fosse transformado com urgéncia para outro mais democratico e mais voltado
para a satisfacdo das funcOes sociais atribuidas a escola, uma vez que o Pais encontrava-se
em um momento de abertura democratica, ap6s 21 anos de ditadura civil-militar.

Como minha formacdo inicial naturalizou o curriculo identificando-o como
sindbnimo de grade disciplinar e listagem de contetidos descriminados nos indices dos livros
didaticos, minha atengdo para a tematica ocorreu mais tarde em meio a atividade
profissional, envolvida com diferentes curriculos em diferentes instituicdes. Foi no
contexto da pratica que percebi a importancia do curriculo para organizacdo do trabalho
pedagdgico-docente e para formacdo das pessoas, as singularidades que compdem o0s

curriculos em cada instituicdo oferece distintas formacoes.

Y Ambos os cursos iniciados e concluidos na década de 1980, sob o marco legislatrio que se desdobrou da
LDB 5692/71 e da Reforma Universitaria Lei 5540/68. Marco este, caracterizado pelo contexto de ditadura
civil-militar no qual foi instituido.
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Dessa reflexdo feita a partir da experiéncia profissional pude constatar alguns fatos
que se tornaram marcos a respeito da compreensdo institucionalizada do curriculo que
passo a elencar a seguir. O primeiro marco importante e historicamente recorrente até o
presente € a identificacdo do curriculo a grade disciplinar e listagem de conteudos
previamente selecionados em contextos externos ao escolar, fato que o descaracteriza,
descontextualiza, simplifica, desvaloriza e naturaliza.

Foi com o foco nessa preocupacao inicial que, mais tarde, dei inicio aos estudos e a
pesquisa sobre o curriculo. Isto aconteceu quando de meu ingresso no nivel de Pos-
Graduacdo Lato Sensu no curso que fiz de Gestdo Educacional pela Universidade de
Taubaté entre 2002 e 2004. Nesta oportunidade, realizei a pesquisa sobre o curriculo
escolar e o trabalho docente no contexto das demandas e influéncias do modelo neoliberal®.

Ja& como docente de um curso de Pedagogia, em uma universidade privada
localizada na periferia do municipio de Sdo Paulo (entre 2009 e 2012%), pude reafirmar
minha constatacdo a respeito da auséncia de discussdo nas escolas sobre os contetdos e a
organizacdo curricular, sobretudo, com base nos relatos de estagio de minhas alunas.

Nesse curso de Pedagogia, vivenciei a dificuldade de constituir a bibliografia basica
da disciplina de Gestdo de Curriculos e Programas, a qual lecionava. A proposta para a
disciplina era de compor um corpo de conhecimentos que permitisse a construcdo da
compreensdo da gestdo do curriculo a partir do trabalho do gestor, partindo de uma
premissa democratica, isto é, de efetiva participacdo no processo de construgéo curricular
nas escolas. A disciplina deveria também propor uma anélise dessa gestdo como estava
ocorrendo no contexto das politicas curriculares em vias de implantacdo e implementacdo

pelas reformas educacionais e curriculares no Pais e, mais especificamente, em Sdo Paulo®.

2 Como explica Apple (2002, p. 69), “O neoliberalismo defende um Estado fraco. Uma sociedade que deixa a
mao invisivel do livre mercado guiar todos os aspectos de suas interagdes sociais & vista ndo s6 como
suficiente, mas também como democratica”. Mas o que o neoliberalismo “quer ¢ reduzir toda a politica a
economia, a uma ética de ‘escolha’ e de ‘consumo’. O mundo torna-se, em esséncia, um imenso
supermercado. [...] A competicdo se torna a ética dominante” (APPLE, 2002, p. 71).

® Neste periodo, vivenciamos no Curso de Pedagogia uma reforma curricular para atender as determinacdes
previstas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, Licenciatura
(DCNP) promulgada em 2006.

* A reforma curricular citada teve inicio em 2007 (hoje é o curriculo consolidado da Rede Estadual de S&o
Paulo) e possui como pilar estruturante a figura do gestor do curriculo cujo papel principal era o de promover
a institucionalizagdo, bem como o aceite por parte dos professores e da comunidade escolar de um sistema
apostilado de curriculo expresso no material denominado de Cadernos. Nestes Cadernos estdo contidos de
forma bastante detalhada o trabalho didatico-pedagogico a ser executado pelo professor e também o trabalho
de coordenacdo pedagdgica a ser executado pelo professor coordenador ou gestor do curriculo.
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O fato de as referidas reformas estarem ainda em fase de implementacdo a época
impbs dificuldades para a elaboracdo da disciplina, visto que ndo havia ainda dados
analisados disponiveis sobre tal reforma com o viés da gestdo do curriculo. Transformei
essa preocupacao em objeto da pesquisa que realizei no mesmo periodo, entre 2009 e 2011,
para obtencdo da titulacdo de Mestrado pelo Programa Educacdo: Curriculo, na qual
analisei o gestor do curriculo, papel atribuido ao professor coordenador (PC) pela Proposta
Curricular do Estado de Sdo Paulo promovida pela Secretaria da Educagdo do Estado de
Sdo Paulo (SEESP) em 2008.

Foi realizada, no ambito daquela pesquisa, a analise do discurso sobre o material
curricular disponibilizado pela SEESP. Tal analise caracterizou o curriculo como
prescritivo da atuacdo dos professores, sobretudo os professores coordenadores. Tal fato
me levou a desenvolver, naquele momento, uma analise critica, cuja principal
fundamentacéo teorica foi Michael Apple (2002), sobretudo no que diz respeito ao controle
técnico realizado por meio do processo de desqualificacdo e requalificacdo dos professores
coordenadores, que, por sua vez, deve ser reproduzir 0 processo com 0s demais
professores.

Os resultados obtidos indicaram que se instituiu um tipo de gestdo de curriculo
gerencialista e tecnocratica, baseada na organizacao burocratico-taylorista do trabalho. Isso
implica num tipo de construcdo e desenvolvimento do curriculo avesso aos valores
democraticos de participacdo dos sujeitos, com base num discurso autoritario. Esse
discurso desloca (retira o significado e ressignifica) os conhecimentos prévios dos sujeitos
curriculares, fazendo com que se tornem estranhos a eles, promovendo assim, uma perda
do controle do proprio trabalho acarretando a perda de sentido em seu fazer e
descaracterizacdo de sua identidade.

Em decorréncia, pode-se destacar o segundo marco: ao naturalizar o curriculo como
algo dado desestimula-se as discussdes a seu respeito, inviabilizando a participa¢do na sua
construcdo pelos profissionais escolares, o que desmobiliza, além dos profissionais, toda a
comunidade escolar. Mostrando-se incongruente com o modelo democratico-participativo
de gestdo previsto na Constituicdo Federal de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) n® 9.394/96.

O tipo de gestao gerencialista do curriculo institucionalizado pela reforma analisada
promove o aprofundamento da divisdo entre concepc¢ao e execucgdo do trabalho pedagdgico

cabendo ao material curricular elaborado pela SEESP o papel de conceptor e aos gestores
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do curriculo, no caso os professores coordenadores e também aos professores, o papel de
executores.

Essa forma de conceber a gestdo do curriculo, como explica Gimeno Sacristan
(2000, p.167), por meio das ideias de Gitlin (1987, p. 17), indica que,

As estruturas escolares contribuiram para criar e manter uma experiéncia
alienada no trabalho dos professores. E isso é assim porque o instrumento
que utilizam para modelar a experiéncia educativa para os estudantes, o
curriculo, ndo Ihes pertence. Mas dirigem um curriculo cujas metas e fins
estdo em sua maior parte determinadas por outros. O ensino como gestdo
do curriculo desprofissionaliza os professores e lhes exige a competéncia
necessaria para fazer seus alunos se dirigirem de forma efetiva ao longo
de uma rota predeterminada.

Revelou-se ainda, como resultado da referida pesquisa, uma deficiéncia na
formacdo do professor coordenador para exercer as fungdes de gestor do curriculo, uma
vez que para tal ndo se exigia a obrigatoriedade da formacéo inicial em Pedagogia, curso
de graduacdo que historicamente tem sido o responsavel por oferecer a formacédo para a
coordenacéo pedagdgica por meio das habilitacdes® hoje extintas (FREITAS, 2011).

Antes de gerir o curriculo para torna-lo real, € necessario compreender o seu
significado na formacdo dos seres humanos, ou seja, conhecer o que o curriculo faz as
pessoas que o vivenciam para, entdo, poder (re)concebé-lo, (re)elabora-lo, enfim, “fazer” o
curriculo.

O terceiro marco curricular toma relevo a respeito do curriculo e sua presenca e
relevancia na composicdo dos curriculos de formacgdo das(os) pedagogas(os). Em
decorréncia ainda do marco inicial aqui destacado, s6 se constitui em conhecimento aquilo
que se julga relevante para a formacdo cidadd e atuacdo profissional dos alunos
graduandos. Porém, se a pratica profissional revela o curriculo como algo dado pronto e
acabado, pode tornar-se para a formacao das pedagogas algo menos central ou prioritario,
retirando a formacéo para a concepcao e focando na execucgdo curricular.

Porém, o processo de concepcdo e execugdo € constitutivo, do trabalho pedagogico,
pois como explica Gimeno Sacristan (2000), concepcdo e execucdo sao dois processos
imbricados, pois ao tornar real o que se planejou ja se esta reconstruindo, reelaborando.

Quer dizer, se esta imprimindo significado pessoal a educacdo, de acordo com as

Apesar de extintas as habilitagdes, o cargo de coordenacdo pedagdgica é institucionalizado em muitas
empresas, escolas e redes de ensino, como é 0 caso da Rede Municipal de S&o Paulo que promove
regularmente concurso pablico de acesso a coordenacdo pedagégica.
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vivéncias, 0s saberes comuns e académicos do repertério pessoal e coletivo dos
profissionais e também dos alunos, pois teoria e pratica ndo podem ser fragmentadas.

Ha que se ter claro que este “fazer” ¢ sempre um processo coletivo de constante
andlise relacional entre as necessidades, conhecimentos e utopias dos sujeitos envolvidos, e
a realidade do contexto social, historico, politico, econdmico e ideol6égico no qual estdo
inseridos. O planejamento e a pratica curriculares se fazem acontecer no espaco tempo
sempre tensionado entre a realidade conjuntural do presente e o futuro que se deseja. E no
contexto da realidade presente que se vai construindo o porvir, e mesmo que este nem
sempre seja da forma como se deseja, € fundamental a existéncia das utopias dos sujeitos
gue a compdem para alargar os horizontes, sem as quais se corre 0 risco de permanecer na
restricdo do real.

Essa necessidade de conceber e gerir o curriculo justifica-se, ainda porque temos
como ja dito, um modelo de escolarizagdo democratico que prevé a participacdo de todos
0s sujeitos da escola em um ambiente de pluralidade pedagdgica, como afirma o texto da
Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1996° que a torna incongruente com o tipo de gestdo
gerencialista constada no contexto da reforma curricular do Estado de S&o Paulo. Esse tipo
de gestdo pauta-se na padronizacdo do trabalho curricular, na divisdo entre concepcao e
execucdo colocando-se na contramdo dos valores e praticas democraticas de construcao
curricular. Ressalta-se, diante disto, o quarto marco curricular que é a incongruéncia entre
0 modelo gerencialista de gestdo curricular e a gestdo democratica.

Os cursos de Pedagogia sdo hoje responsaveis pela formacdo inicial de boa parte
dos sujeitos curriculares que estdo em acdo nas escolas. Isto ocorre, por um lado, dada a
universalizacdo da escolarizacdo béasica que demanda um numero crescente de
profissionais, especialmente aqueles votados as séries iniciais, e também pelo aumento na
demanda relativa a Educacéo Infantil e, por outro, por proporcionar ampla possibilidade de
atuacdo profissional, pelo menos é o que estd posto nos documentos oficiais que o
institucionalizam. Como mostram o Art. 2° e 0 Art. 4° da Resolugdo CNE/CP n.1/2006 que
institui as Diretrizes Curriculares para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura
(DCNP), as quais se aplicam a formacao inicial para o exercicio da docéncia na Educacéo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal e em cursos de Educacdo Profissional na area de servicos e apoio

escolar, bem como em outras areas nas quais sao previstos conhecimentos pedagdgicos.

® «0 pluralismo de ideias e de concepgdes pedagdgicas™ esta assegurado no inciso III do Art. 3* do Titulo I
que trata dos principios e fins da educacao nacional da LDB 9394/96.
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Além da formacdo docente nessa licenciatura estid prevista a formacdo para a
participacdo na gestdo de processos educativos e na organizacdo e funcionamento de
sistemas e instituicdes de ensino, como prevé em Paragrafo Unico do Art. 3°, Alinea 11l das
DCNP que trata da formacdo do licenciado em Pedagogia.

Com essa ampla e diversificado rol de atuacOes, espera-se que 0s pedagogos sejam
profundos conhecedores tanto das teorias pedagogico-curriculares, como da gestdo
institucional do espaco em que atuam, fomentando, colaborando e organizando a
construcdo coletiva integrada e integradora dos sujeitos entre si e destes com 0s
conhecimentos.

Porém, a historia do Curso de Pedagogia traz a marca de incongruéncias e
conflitos, desde sua génese, no que tange a formacao da identidade das(os)s pedagogas(os)
(se técnico, especialista ou docente) e que se encontram presentes até hoje, especialmente
no que diz respeito a discussdo da identificacdo do curso se com a licenciatura ou com o
bacharelado, como pode se conhecer a partir da leitura de Brzezinski (2007, 2012), Silva
(2006), Saviani (2012), Libaneo (2006), Franco; Libaneo; Pimenta (2007) e Scheibe
(2007).

No presente, sem que esteja totalmente superada a questdo da identidade das(os)
pedagogas, o curso de Pedagogia € instituido como licenciatura nos documentos referentes
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia. Apesar de
ser uma licenciatura, ao analisar as Diretrizes, Ferreira (2006, p. 1345) percebe nelas
contidas “a necessidade de uma sélida formagao em gestdo da educacgdo”.

Ainda para Ferreira (2006, p. 1348), esta formac&o de gestdo da educacdo contém o
gérmen do processo educativo, pois:

Refere-se a necesséria direcdo do processo educativo que se faz, um sg,
com os mesmos principios, valores, contetdos humanos e ‘sabedoria’
desde a construcdo coletiva inicial do projeto politico-pedagdgico, que
continua sendo reconstruido a cada momento em que se faz préatica, em
que a ‘ideia’ se transforma em ‘ato’ e possibilita um novo ‘pensar’ sobre
todo este processo de formagéo humana [...].

Essa ampla possibilidade de formacdo e atuacdo do profissional da educagédo gera,
por um lado, posicionamentos contrarios entre os intelectuais da educagdo que defendem a
necessidade de identificar o curso com a tradicional identificacdo que pauta as graduacdes,
ou seja, como bacharelado ou licenciaturas. Por outro, constitui em grande desafio para os
que elaboram o curriculo do curso de Pedagogia. Tal desafio leva a necessidade de

organizacdo do curso para além do contexto conflituoso em que pese a falta de consenso
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entre os sujeitos — legisladores, docentes, pesquisadores, alunos, representantes de
movimentos e entidades académicas — envolvidos historicamente com a configuracdo do
curso. Essa falta de consenso justifica-se pelo fato de existirem interesses conflituosos que
envolvem questdes politicas, académicas, tedricas, enfim, todo um arcabouco acerca do
tipo de formacdo a ser oferecida aos profissionais da educagéo.

A Pedagogia é o locus privilegiado de formacdo de educadores (professores e
gestores), enquanto curso que forma para a docéncia, como se pode verificar nas DCNs e
por sua missdo tradicional de formar para a gestdo. Para tal, essa formacdo deve
proporcionar a(os) futuras(os) pedagogas(os) a compreensdo aprofundada das
caracteristicas e implicacdes do trabalho pedagdgico curricular para que estas(es) tenham
voz e vez participando, enquanto docentes das séries iniciais, da concepcao e execucdo do
curriculo e, enquanto gestores (coordenadores pedagodgicos, orientadores educacionais,
supervisores de ensino e diretores de escolas), para fomentar, organizar e mediar 0s
sujeitos da comunidade escolar, dando-lhes também voz e vez e promovendo a articulacdo
deles na construcdo do Projeto Politico Pedagogico e do curriculo.

Formar essas(es) profissionais, portanto, significa empodeira-las, oferecendo-lhes
condi¢Bes para a construgdo autbnoma de um pensar pedagogico-curricular. E a partir
dessa construcdo pedagogico-curricular possam ir construindo a si mesmos e a sua
profissionalidade.

Para se ter clareza sobre a formacéo inicial das(os) pedagogas(os) quanto ao
curriculo e sua gestdo, urge entender como estes elementos tém sido compreendidos pelos
cursos de Pedagogia e de que forma se incluem na composic¢ao do curriculo desses cursos.
Para tanto, faz-se necessario analisar os curriculos dos cursos de Pedagogia no sentido de
levantar dados que oferecam essa compreensao.

A partir da andlise dos curriculos dos cursos de Pedagogia realizada mediante
estudos tedricos sobre o curriculo e sua gestdo, faz-se necessario empreender esforgos no
sentido de realizar a pretensdo da presente tese que se expressa na seguinte questdo central:
Quais elementos devem estar presentes no curriculo do curso de Pedagogia para formar
pedagogas(os) preparadas(os) para construir (conceber, executar) o curriculo e gerir
(mediar, articular a comunidade escolar em torno da construcdo curricular) como
atividades inerentes ao seu futuro trabalho pedagdgico-curricular tanto como docentes

quanto como gestores?
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Objetivo geral

Esta tese pretende oferecer uma proposta alternativa de formagdo aos construtores
dos curriculos dos cursos de Pedagogia e a todas e todos que, de alguma forma, estdo
envolvidos com o curso. Apresenta subsidios tedricos e praticos inovadores para a inclusdo
no curriculo do curso de Pedagogia da formacdo das(os) pedagogas(os) voltada a
construcdo (concepcdo e execucdo) e a gestdo do curriculo. Pretende-se, com essa
formacéo, promover a construcdo do pensar e agir autbnomos para que as(os) futuras(os)
profissionais possam dominar e controlar, com consciéncia e competéncia, seu trabalho

pedagdgico curricular como docentes e gestoras(es).

Objetivos especificos:

> ldentificar e ressaltar a relevancia dada ao curriculo pelos 6rgdos oficiais
incumbidos e responsaveis pela elaboracdo e regulamentacdo de diretrizes
curriculares para o sistema educacional no Brasil e a relevancia possivelmente
correspondente dada ao curriculo nos curriculos do curso de Pedagogia.

» Coletar dados que revelem a existéncia da tematica curricular e como esta
organizada nos curriculos dos cursos de Pedagogia por meio de pesquisas
realizadas recentemente que oferecem dados sobre os curriculos deste curso
existentes no estado de S&o Paulo e no Brasil.

» Oferecer uma construgdo tedrica sobre curriculo que destaque sua relevancia
impar para a formacgdo de pedagogas(os) como eixo historicizado facilitador
da compreensdo da educacdo institucionalizada, e como desencadeador do
trabalho pedagdgico das(os) futuras(os) pedagogas(os).

» Mostrar as dimensdes e modalidades do trabalho pedagdgico, bem como
estabelecer que todo trabalho pedagdgico é um trabalho de cunho curricular,
pois, curriculo e pedagogia, apesar de possuirem conceitos e fungbes proprias
se encontram imbricados no trabalho pedagogico.

> Ressaltar a importancia dessa formacdo como instrumento democratico em
favor do modelo de escola puablica, laica, gratuita e para todos e de
empoderamento dos sujeitos diretamente envolvidos no processo de ensino e

aprendizagem dando-lhes voz e vez.
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» Oferecer elementos para a formacédo inicial das(os) pedagogas(os) voltada
para 0 desenvolvimento das capacidades para conceber coletivamente
curriculos e realizar a gestdo da construcdo coletiva nos espacos educacionais,

especialmente as escolas publicas.

Delimitacdo do problema

A questdo da formacao inicial das(os) pedagogas(os) para a concepcédo e gestdo do
curriculo estd compreendida nesta tese em trés perspectivas diferentes:

a) da prescricao ou previsao;

b) da viabilizacdo ou realizacédo e

c) da proposicao ou possibilidade.

A perspectiva da prescrigdo é realizada por meio dos documentos legais e
institucionais analisados em trés blocos. O primeiro destaca as dimens@es curriculares e
organizacionais que compdem as demandas de atuacdo das(os) pedagogas(os) contidas nos
documentos oficiais sobre o curriculo da educacdo basica. O segundo analisa 0s
documentos legais curriculares pertinentes ao curso de Pedagogia.

A perspectiva da realidade recorre as pesquisas ja realizadas e publicizadas que
descrevem e analisam os curriculos dos cursos de Pedagogia em todo Pais em busca de
encontrar elementos e/ou indicios de como esta ocorrendo a formacéo do pedagogo para a
concepcdo e gestdo do curriculo.

A perspectiva propositiva recorre as teorias, principalmente da inovacao
educacional, do curriculo e da gestdo para proceder com a constituicdo de uma proposta
para a formacéo das(os) pedagogas(os) que contemple a tematica do curriculo e sua gestéo,
trazendo-as para o centro dessa formagéo.

A opc¢do por trabalhar com os dados j& coletados e publicidados deve-se as
contribui¢bes dos Professores Marina Graziela Feldmann e José Cerchi Fusari quando do
Exame de Qualificacdo. Essas sugestdes decorreram do fato de que tais pesquisas foram
realizadas por equipes de pesquisadores e podem oferecer dados relevantes sobre 0s
curriculos dos cursos de Pedagogia de forma abrangente, uma vez que os dados foram
coletados no nivel do estado de Sdo Paulo e do Brasil.

Essa extensa cobertura possibilita uma ampla visdo curricular nacional que seria

dificil em um trabalho individual de pesquisa. S&o pesquisas coordenadas por
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pesquisadores reconhecidos por suas inimeras contribui¢Ges para a area da educagdo que
tém suas pesquisas plenamente abalizadas dentro e fora da academia. Além disso, 0s
professores identificaram nesse tipo de coleta de dados documental a possibilidade de
aumentar a disponibilidade de tempo a fim de dedica-lo para a efetivacdo da construgdo

tedrica da tese visando seu aspecto propositivo como o mais relevante.

Relevéancia do problema

A relevancia do curriculo para a educagdo institucionalizada esté registrada em nos
documentos oficiais que regem, normatizam e encaminham a educacao no Pais hoje. Os
documentos oficiais analisados, quais sejam, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduacdo em Pedagogia, 0os Cadernos intitulados Indagacgdes sobre o curriculo
desenvolvidos pelo MEC, as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagao
Basica e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 anos,
abordam em seus textos a importancia do curriculo. E, mais precisamente o texto
Indagacdes sobre o curriculo, aborda a conveniéncia de construi-lo em consonancia com
as necessidades e expectativas do Pais, valorizando o debate, as reflexdes, o envolvimento
e participacdo de todos os sujeitos e, para tanto, a melhoria da gestdo educacional no que
tange a conducao dos esforgos nesse movimento de participacao.

E a respeito da participacéo, que além de aspecto fundante da tese, ¢ compreendida
aqui como um direito pedagdgico, assim como o faz Bernstein (1998) que, segundo ele
juntamente com outros dois direitos’, podem assegurar as condicdes para efetivar a pratica
democratica nas escolas e para além delas. Explica o autor (BERNSTEIN, 1998) que
participacdo ndo se refere apenas ao discurso, a discussdo, mas a pratica que deve ter
resultados, pois se trata do direito de participar da construcdo, manutencdo e da
transformacdo da ordem. Essa participacdo, para o autor, € condigdo da prética civica, ou
seja, cidadd e, portanto, ocorre no nivel da politica.

Contudo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em
Pedagogia, principal documento responsavel pelo direcionamento da formacdo de
profissionais da educacgéo, ndo apresenta de forma clara como compor, viabilizar e efetivar
essa formacéo para a participacdo das(os) pedagogas(os) nas decisdes curriculares prevista

nos documentos oficiais.

7 Juntamente com outros dois direitos pedagégicos, quais sejam, o direito ao reforco (apoio) e o direito &
inclusdo (social, intelectual e pessoal) compdem a democracia eficaz.
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Com relagéo, ainda a participacdo, tem se realizado um movimento de consulta
popular a respeito de institucionalizagdo de uma Base Nacional Curricular Comum
(BNCC) que muito vem sendo questionada, inclusive pela Associacdo Nacional de Pos-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (Anped) que faz uma critica a essa proposta no sentido
de preservar a gestdo democréatica para a garantia da efetivacdo dos Projetos Politico-
Pedagogicos que valorizam o direito a participacdo das comunidades escolares na
construcdo do curriculo, como se pode perceber em manifesto® contrario 8 BNCC realizado
por meio do Grupo de Trabalho 12: Curriculo, e com o apoio da ABdC/Associacéo
Brasileira de Curriculo.

Um levantamento realizado junto ao banco de teses e dissertacfes da Capes, cuja
abrangéncia se da entre o periodo de 1995 a 2011, mostra que das 10 teses recuperadas nos
bancos de dados como resultado da busca para os seguintes termos: formacao de pedagogo
e concepgdo e gestdo do curriculo, nenhuma trata, pelo exposto nos resumos, de forma
direta a formacdo do pedagogo para ser conceptor e gestor do curriculo.

Das vinte e trés dissertacdes recuperadas nos bancos com o0 mesmo conjunto de
termos, duas mostram-se mais compativeis com este estudo, porém ndo de forma direta,
pois ao tratarem da configuracdo do curso de Pedagogia de acordo com as Diretrizes
Curriculares Nacionais instituidas para o curso ndo abordam a temaética da gestdo do
curriculo.

O levantamento realizado com outro grupo de termos: formacéo de professores para
a concepcdo e gestdo de curriculo, realizada também entre o periodo de 1995 a 2011,
revela que das seis teses encontradas, cinco delas se repetiam do conjunto visto
anteriormente e nenhuma se referia a pedagogos e sua formagdo como conceptores e
gestores do curriculo.

Quanto as dissertacOes deste conjunto, foram elencadas vinte e quatro e destas, uma
apenas apresenta uma pequena interface ao que se pretende neste trabalho, pois aborda as

competéncias que os professores das séries iniciais do Ensino Fundamental precisam ter

8 Reproduz-se trecho do referido manifesto: “Nossa posi¢do € sustentada no entendimento de que a desejavel
diversidade fundamental ao projeto de nacdo democratica, expresso na Constituicdo Brasileira e que se
reflete na LDB/1996 sob a ideia de uma educacdo para cidadania e democracia em seus mais amplos aspectos
— como a gestdo democratica e a garantia aos projetos politico-pedagégicos que valorizam a diversidade e a
localidade —, ndo é reconhecida na proposta da BNCC, na medida em que h& a construcdo de uma hegemonia
a partir de uma Unica forma de ver os estudantes e seus conhecimentos e aprendizagens, bem como as
escolas, o trabalho dos professores, os curriculos e as avaliagbes”. Disponivel em:
<http://www.anped.org.br/sites/default/files/resources/Of _cio_01 2015 CNE_BNCC.pdf>. Acesso em: 09
dez. 2015


http://www.anped.org.br/sites/default/files/resources/Of_cio_01_2015_CNE_BNCC.pdf
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para a gestdo do curriculo, porém concentra o foco na gestdo da sala de aula, enquanto a
presente tese abarca essa gestdo, mas a amplia para 0 ambito institucional.

O levantamento realizado mostra que, apesar da relevancia da formacdo do
conceptor e gestor do curriculo para o pedagogo, é ainda incipiente a producdo de
conhecimento no sentido de suscitar e colaborar com o0s debates e buscar suprir as
fragilidades da formacéo deste profissional nesta area.

A busca em periodicos por artigos cientificos que tratem da temaética também néao
se mostrou proficua, ha material tratando sobre a gestdo do curriculo, porém sem tratar
explicitamente dessa tematica nos curriculos da formagdo em Pedagogia.

Retomam-se 0s quatro marcos curriculares que desencadeiam a presente tese e que
pdem em relevo a necessidade e a relevancia da discussdo da formacdo inicial das(os)
pedagogas(os) como conceptoras e gestoras do curriculo: 1) naturalizacdo escolar do
curriculo contido na ideia de grade curricular que 2) inviabiliza a construcdo coletiva do
curriculo como um processo continuo e democratico, 3) se a pratica profissional revela o
curriculo como algo dado pronto e acabado, pode tornar-se para a formacao das pedagogas
algo menos central ou prioritario, retirando a formacdo para a concepcao e focando na
execucdo curricular, 4) a incongruéncia existente entre o tipo de gestdo gerencialista,
padronizado e prescritivo e a gestdo democratica legalmente determinada pela Constitui¢éo
Federal de 1988 e pela LBB 9.394/96. A gestdo curricular gerencialista desloca a voz dos
profissionais e da comunidade escolar da constru¢cdo democratica do Projeto Politico
Pedagdgico e curricular para um projeto ressignificado, deslocando agentes e suas vozes
para se fazer ouvir as vozes que representam os interesses hegemonicos do livre mercado.
A gestdo curricular democratica se constroi com base na participacdo democréatica do
Projeto Politico Pedagdgico devendo desdobrar-se no curriculo em acéo nas escolas fruto
da construcéo coletiva dos sujeitos curriculares.

Estes aspectos, como dito antes, podem corroborar com a desvalorizagdo das(os)
pedagogas(os) como conceptoras e gestoras do curriculo, porém procura-se evidenciar a
seguir a relevancia desta formacao inicial para tais profissionais.

Clarificando melhor a relevancia da concepcéo e gestdo do curriculo na formagao
pedagodgica, Masetto (2012, p. 81) explica que “[...] uma das competéncias pedagogicas do
professor € saber atuar como conceptor e gestor do curriculo”. Masetto evidencia (2012, p.
32) que o proprio profissionalismo na docéncia pressupde o dominio de alguns grandes

eixos do conhecimento pedagogico, tais como,
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0 proprio conceito do processo de ensino-aprendizagem, a concepgao e
gestdo do curriculo, a integracdo das disciplinas como componentes
curriculares, a compreensao da relacdo professor-aluno e aluno-aluno, a
teoria e pratica da tecnologia educacional, a concep¢do do processo
avaliativo e suas técnicas para feedback, o planejamento como atividade
educacional e politica (grifos nossos).

Esse profissionalismo exige dominio dos elementos pedagdgicos para que 0s
docentes tenham consciéncia e clareza, de que, como sujeitos participes da comunidade
escolar, compde o seu trabalho participar da concepcao e gestdo do curriculo, pois disto
depende a formacao dos alunos.

Esta se tratando aqui da necessidade de rever a divisdo social do trabalho que cindi
concepcdo e execugdo, teoria e pratica e provoca a alienagdo dificultando o
estabelecimento de relagGes que possam favorecer a compreensdo da realidade complexa
na qual os humanos se inserem, ou seja, de melhor se fazer a leitura do mundo, como
expressava Freire.

A participagdo docente esta implicada na criagdo de uma cultura organizacional que
permita, viabilize e efetive essa participacdo, especialmente nas institui¢cbes escolares, nas
quais normalmente existe ja cristalizada uma determinada forma de estrutura e organizacao
nem sempre acolhedores dessas inovagdes. Nesses espacos institucionais se encontra o
grupo gestor composto pelos profissionais da educacdo responsaveis pela estrutura e
organizagéo institucionais.

Esse grupo, normalmente é composto pelos diretores, coordenadores pedagogicos,
orientadores educacionais, supervisores de ensino, enfim, os profissionais formados pelos
cursos de Pedagogia. Os gestores devem organizar, estimular, mediar e coordenar a
participacdo de todos os sujeitos curriculares no processo de concepgdo e gestdo do
curriculo. Isto mostra que o grupo gestor deve possuir uma sélida formacdo pedagdgica
para promover as mediacdes® necessarias entres todos 0s sujeitos na realizaco do trabalho
pedagogico

A formacdo dos profissionais da educacdo ndo docentes que compdem 0 grupo
gestor tem se constituido de forma conflituosa na histéria do curso de Pedagogia e tornou-
se ainda mais acirrada quando da elaboracdo das (DCNP). Diversos debates se instauraram

em torno das identidades profissionais que o curso deve formar. Se 0s docentes, ou se 0s

° O conceito de mediac&o reporta-se ao pensamento de Severino (2001, p. 44) como “a instancia que
relaciona objetos, [sujeitos], processos ou situagdes entre si, a partir dai o conceito designara um elemento
que viabiliza a realizacdo de outro e que, embora seja distinto dele, garante a sua efetivacdo, dando-lhe
concretude” o autor exemplifica esse conceito com “o ensino, embora ndo sendo educagdo, possibilita a
pratica real desta que, sem o elemento medidor, seria uma entidade abstrata”.
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especialistas diretores de escola, supervisores de ensino, orientadores educacionais e
coordenadores pedagdgicos. Essas reflexdes podem ser conhecidas em Franco (2008),
Pimenta (2011), Libaneo (2011), Franco; Libaneo; Pimenta (2007), Brzezinski (2007).
Esses debates, embora legitimos e necessarios, tornam-se hoje pano de fundo, uma vez que
as DCNP encontram-se em vigor e institucionalizam a docéncia como a base comum da
formacéo dos pedagogos e encaminham dessa forma os curriculos dos cursos.

Em meio a essas reflexdes, destacam-se as suscitadas por Gatti; Nunes (2009)
relativas a analise que promoveram das ementas curriculares de setenta e um cursos
presenciais de Pedagogia. Por essa pesquisa, constatam que nos cursos pesquisados ha
“uma caracteristica fragmentaria, apresentando um conjunto disciplinar bastante disperso”
(GATTI; NUNES, 2009, p.53). Além disso, concluem as autoras,

A escola, enquanto instituicdo social e de ensino, € elemento quase
ausente nas ementas, o que leva a pensar numa formacéao de carater mais
abstrato e pouco integrado ao contexto concreto onde o profissional-
professor vai atuar (GATTI; NUNES, 2009, p. 55).

Isso demonstra a fragilidade apresentada, de modo geral, pelos curriculos dos
cursos de Pedagogia no que tange a integracdo entre teoria e pratica e com 0 contexto
escolar (um dos locus de atuacao das(os) pedagogas(os)). Indica, ainda, a necessidade de se
organizar um curriculo integrador dos conhecimentos académicos e, para além disso, capaz
de integrar esses conhecimentos ao contexto escolar, suas necessidades e possibilidades
pedagdgicas, institucionais e organizacionais.

Isso apresenta a gestdo da educacdo como possibilidade de promover essa
integracdo, desde que, seja concebida como um processo abrangente que se referencia ao
processo de formacdo humana construida pelo curriculo. Assim, a gestdo torna-se
responsavel por encaminhar o curriculo, pois este € sempre um “territério contestado” que
oferece tensdes e conflitos para selecionar o conjunto de conhecimentos, saberes,
habilidades, experiéncias e valores que tem por finalidade a educacdo das pessoas. O
curriculo, como explicitado na defini¢do de Apple (2001, p. 210),

N&o é pensado como uma coisa, COmo um programa, ou curso de estudos.
Ele é considerado como um ambiente simbdélico, material e humano que é
constantemente reconstruido. Este processo de planejamento envolve, ndo
apenas o técnico, mas o estético, o ético e o politico se quisermos que ele
corresponda plenamente tanto ao nivel pessoal gquanto social.

Essa concepgdo amplia as dimensdes e implicacdes do curriculo na formacéo das
pessoas que o vivenciam, bem como a concep¢do de Masetto (2011, p. 4) referente ao

curriculo do ensino superior e a integracdo que deve promover,
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Partimos de uma concepcdo de curriculo no ensino superior como um
conjunto de conhecimentos, saberes, competéncias, habilidades,
experiéncias, vivéncias e valores organizados de forma integrada visando
a formacdo de profissionais competentes e cidaddos, para uma sociedade
contextualizada num determinado tempo e espaco histérico, politico,
econdmico e social.

A compreensao do curriculo num sistema educativo requer, como salienta Gimeno
Sacristan (2000, p. 21), que se preste atencao “as praticas politicas e administrativas que se
expressam em seu desenvolvimento, as condi¢Ges estruturais, organizativas, materiais,
dotacdo de professorado, a bagagem de ideias e significacdo que Ihe dao forma e que o
modelam [...]".

Gimeno Sacristdn (2000) estabelece, ainda, a relagdo entre diversos elementos a
partir da concepcdo processual de curriculo ao mostrar que seu significado e real
importancia se ddo como resultado das diversas operacdes as quais € submetido, levando
em consideracdo os aspectos materiais que contém as ideias que lhe dao forma e estrutura
interna, bem como,

O enquadramento politico e administrativo, divisdo de decisdes,
planejamento e modelo, traducdo em materiais, manejo por parte dos
professores, avaliagdo dos seus resultados, tarefas de aprendizagem que
os alunos realizam, etc. (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 21).

Toda a complexidade curricular, por um lado, ndo pode reduzir-se a pratica
pedagogica restrita a sala de aula. Ao contrario deve inclui-la, como salienta Gimeno
Sacristdn (2000, p. 21), “as ag¢des de ordem politica, administrativa, de supervisdo, de

2

producao de meios, de criacdo intelectual, de avaliacdo, etc.” Por outro lado, tal
complexidade curricular implica uma gestdo concebida, como afirmam Drabach;
Mousquer (2009), como conquista dos processos de democratizacdo da sociedade e da
educacao ocorridos, especialmente, na década de 1980 no Brasil com a promulgagédo da
Constituicdo Federal em 1988 e da LDB 9394/96.

Ainda segundo Drabach; Mousquer (2009), a ideia de gestdo foi concebida com o
intuito de se contrapor ao termo administracdo no seu modelo tecnocratico. Nessa visao, a
gestdo possibilita maior participacdo dos sujeitos escolares, com direito a voz e vez para
desenvolverem, ao longo da profissdo, maior autonomia para pensar e tomar decisdes.

E no ambiente democratico e integrador que a gestdo, como afirma Silva (2000, p.
100), deve ser compreendida “no sentido da organiza¢do do trabalho, de coordenacdo da

acdo coletiva, da busca de didlogo [...] [para] criar condi¢cBes para que O projeto

[educacional] se concretize” deixando claro que “em se tratando de gestdo de instituicdes
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de ensino, ndo ha como separar o pedagdgico do administrativo ou o académico do
administrativo” (SILV A, 2000, p.73).

Porém, este desejado ambiente democratico nas escolas para se construir o Projeto
Politico-Pedagdgico e curricular para poder efetiva-lo no curriculo em a¢do nem sempre
existe como se buscou destacar anteriormente. Apresentando, assim incongruéncias entre
aquilo que se compreende por curriculo e as formas de sua construcdo, e gestdo com
relacdo ao que se vivencia nas escolas. Acredita-se que para o estabelecimento desta
situagcdo complexa concorram fatores multidimensionais interligados, inclusive os fatores
referentes a formacdo profissional das(os) pedagogas(os). Desta forma, a presente tese
mostra sua relevancia cientifica no sentido de construir conhecimentos que mostrem a
complexidade das questdes curriculares a partir da perspectiva da formacdo inicial de
pedagogas(0s).

A tese mostra-se como relevante socialmente, principalmente, pelo fato de, ao
estudar o curriculo do curso de Pedagogia e buscar propor alternativas a formacéo das(os)
pedagogas(os), se pretende contribuir com a atuacdo mais consciente destas(es)
profissionais tdo necessarias(os) para a educagdo no Pais. Especialmente, considerando as
demandas sociais que atualmente ampliam e diversificam os espagos de atuacdo que
requerem os conhecimentos e a condugdo desses profissionais. Um dos principais ainda é o
espaco escolar, pelo qual passam todas as pessoas do Pais, uma vez que o direito a
educacéo € um direito subjetivo e inalienavel de todos os sujeitos e, por isso, este espaco se
constitui um l6cus privilegiado para a constru¢do de um projeto de educagédo e, por via
deste, um projeto de sociedade na qual seus cidadaos possam viver dignamente.

Como projeto pessoal é extremamente significativo, pois se trata de uma
oportunidade de compreender o papel do curso de Pedagogia, minha formacéo primeira e
reafirmar sua relevancia para a educacao, principalmente a institucionalizada valorizando a
profissdo de pedagogas(os) e vislumbrar possibilidades de avancos na sua formagéo.

H& que ressaltar a pretensdo desta tese em cooperar com a formacdo de
pedagogas(os) em cursos de Pedagogia e como colaboradora e corroboradora do Programa
de Pds-Graduacdo Educacdo: Curriculo, ao tomar o curriculo como conceito nuclear em
torno do qual investiga o processo de educacgdo, colaborando com a consolidacdo da area
do curriculo, enquanto campo de conhecimento pedag6gico e com a producdo de
conhecimentos voltada ao desenvolvimento da educacdo, missdo esta da Pontificia

Universidade Catolica de Sdo Paulo.
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Metodologia de pesquisa

Este estudo, de cunho tedrico se realiza por meio da abordagem qualitativa com
finalidade de descrever, compreender e propor. Apresenta a preocupagdo com a formacéo
de pedagogas para a concepcdo e gestdo do curriculo, ou seja, busca analisar uma
construcdo humana que se realiza mediante representacdes do significado do que seja um
pedagogo educado ou formado, o que envolve uma construcdo de significados e de
intencionalidade que se descortina como fruto de determinagfes legais, de concepcdes
tedricas e de acbes de diversos grupos de sujeitos, por vezes, contraditorias. Logo, a
abordagem empregada que se faz mais apropriada é a qualitativa, pois o problema de
pesquisa se inclui como explica Minayo (2015, p.21) no “universo da produgao humana
que pode ser resumido no mundo das relacOes, das representagdes e da intencionalidade
[que] € o objeto da pesquisa qualitativa [...]”.

Faz-se uso desta abordagem por compreender, como o faz Chizzotti (2008, p. 55),
que nela “Ha uma fusdo transdisciplinar das ciéncias humanas e sociais”, pois como
explica Minayo (2015, p. 14) “A realidade social € a cena e o seio do dinamismo da vida
individual e coletiva com toda riqueza de significados dela transbordante”. Ou seja, a
abordagem qualitativa possibilita a compreensdo dessa relagdo humana no contexto social,
porque “ela trabalha com o universo de significados, dos motivos, das aspiragdes, das
crengas, dos valores, das atitudes”, como salienta Minayo (2015, p. 21).

Desta feita, as pesquisas qualitativas adensam, como expde Chizzotti (2008, p.53),
“a critica a hegemonia dos pressupostos experimentais, ao absolutismo da mensuragao e a
cristalizacdo das pesquisas sociais em um modelo determinista, causal e hipotético-
dedutivo” e, ainda como explica o autor (2008, p.53), “[...] contestam a neutralidade
cientifica do discurso positivista e afirmam a vinculacdo da investigacdo com os problemas
ético-politicos e sociais, declaram-se comprometidos com a pratica, com a emancipacgao
humana e a transformacao social [...]".

Com base nisso, adotou-se a pesquisa documental e a pesquisa bibliografica. A

opcao pela pesquisa documental ocorre, como na analise de Liidke e André (1986, p. 39),

porque os documentos constituem uma fonte estavel e rica, [...] ‘natural’
de informacdo. N&o séo apenas uma fonte de informacao contextualizada,
mas surgem num determinado contexto e fornecem informagdes sobre
esse mesmo contexto.



30

As autoras (1986, p.38) explicam, ainda por meio de Caulley (1981) que “a analise
documental busca identificar informag@es factuais nos documentos a partir de questdes ou
hipoteses de interesse” e empregam (1986, p. 39) Guba e Lincoln (1981) para destacar que
0s documentos como “uma fonte tdo repleta de informagdes sobre a natureza do contexto
nunca deve ser ignorada [...]".

Ja a pesquisa bibliografica foi escolhida pelas contribui¢cGes que diversos autores
podem oferecer na compreensdo do fendmeno educacional-curricular aqui estudado, bem
como, na proposi¢do curricular desenvolvida, pois a pesquisa bibliografica, como mostra
Severino (2008, p.122) “utiliza-se de dados ou de categorias teoricas ja trabalhados por
outros pesquisadores e devidamente registrados”. Com o objetivo de permitir ao cientista,
como destacam Marconi e Lakatos (2006, p. 44) ao citarem Trujillo, “o reforco paralelo na
analise de suas pesquisas ou manipulagdo de suas informagdes”, assim, a bibliografia se
oferece como meio para compreensdo e desenvolvimento de analises e resolucdo de

questoes.

Procedimentos de pesquisa

A coleta de dados foi realizada por meio dos documentos legais que destacam as
dimensBes curriculares e organizacionais que compGem a area de atuacdo das(os)
pedagogas(os) referentes a educagédo basica. Foram selecionados os seguintes documentos
nacionais para compor o corpus da analise realizada: o Parecer CNE/CEB n. 7/2010 e a
Resolugdo CNE/CEB n. 4/2010 referentes as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para
a Educacédo Bésica, o Parecer CNE/CEB n. 11/2010 e a Resolugdo CNE/CEB n. 7/2010
que tratam das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 anos, e o
material desenvolvido pelo MEC composto por cinco cadernos intitulados Indagacoes
sobre o curriculo.

Foram analisados os documentos legais curriculares pertinentes ao curso de
Pedagogia composto pelos seguintes documentos, quais sejam, o Parecer CNE/CP
05/2005, o Parecer CNE/CP n. 03/2006 e a Resolucdo CNE/CP n. 1/2006 referentes as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura
(DCNP), o Parecer CNE/CP n. 2/2015 e a Resolu¢do CNE/CP n. 2/2015 referentes as

Diretrizes Nacionais Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior
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(cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacao continuada (DCNIC).

Analisaram-se também as matrizes curriculares e ementas das disciplinas voltadas
para o curriculo dos cursos de Pedagogia existentes no estado de Sdo Paulo e no Pais. As
pesquisas que compdem esta investigacdo séo as seguintes:

a) pesquisa organizada por Bernardete Angelina Gatti e Marina Muniz Rossa Nunes
intitulada Formagdo de Professores para o Ensino Fundamental: estudo de curriculos das
licenciaturas em Pedagogia, Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias Biologicas,
publicada em marco de 2009 pela Fundacgédo Carlos Chagas;

d) pesquisa coordenada por Selma Garrido Pimenta e José Cerchi Fusari, realizada
pelo Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formacdo de Educador (GEPEFE) da
Universidade de Sdo Paulo (USP), apresentada no Relatdrio Técnico do Projeto intitulado,
A formacdo de professores para a Educacdo Infantil e para os anos iniciais do Ensino
Fundamental: analise do curriculo os cursos de Pedagogia de instituicdes publicas e
privadas do Estado de S&o Paulo, de fevereiro de 2014,

c) Dissertacdo elaborada por Alda Ribeiro Martins Assungdo para a obtencdo do
titulo de Mestrado pelo Programa de Educacdo: Curriculo intitulada A Insercdo do
Componente Curriculo nos Cursos de Pedagogia do Estado de Sdo Paulo, defendida em
2012.

Recorre-se a pesquisa bibliografica para analisar os dados coletados e para
fundamentar a construcdo propositiva dos elementos constitutivos dos curriculos para a
formacdo de pedagogas conceptoras e gestoras do curriculo. Recorreu-se, para tanto, ao
aporte teorico:

e no que tange ao curriculo, Masetto (2014), de Bernstein (1996, 1998), Lopes e

Macedo (2011), Moreira (2009, 2013), Moreira e Candau (2007).

e a respeito de inovacdo educacional, Masetto (2004, 2009, 2012), Canéario
(2006), Carbonell (2002).

e no que tange o Curso de Pedagogia, Pimenta (2006), Franco (2002, 2008, 2012)
e Libaneo (2010, 2015) Libaneo e Pimenta (2011), Silva (2006,2011) e Saviani
(2012).

e arespeito do trabalho, Marx (1985), Kosik (1976) e Vasquez (2011).

e sobre o trabalho pedagogico, Feldmann (2003, 2009) e Pinto (2011).
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e no que tange ao trabalho pedagdgico coletivo, projeto pedagdgico e
coordenacdo pedagogica Fusari (1993, 2005, 2009).

e a respeito de gestdo e organizacdo escolar, Ferreira (2008), Paro (1999, 2014,
2015), Libaneo (2013) e Lima (2013).

e no que tange ao Projeto Politico Pedagdgico, Vale (2015), Veiga (1998, 2007) e
Bahia (2000).

A analise dos dados coletados se faz mediante 0 emprego da Analise do Conteldo,
por tratar-se de um método consolidado, como explica Chizzotti (2006, p. 115) “A analise
de contetido, em pesquisa, consolidou-se tendo como referéncia as técnicas sistematicas de
analise documentarias [...]”, o autor continua sua explicagao recorrendo a Holsti (1968, p.
608) para explicar que a andlise do conteudo ¢ descrita como “uma técnica de fazer
inferéncias sistematicas e objetivas, identificando as caracteristicas especiais da
mensagem”. A inferéncia ¢ um procedimento importante no bojo da analise do contetido,
porém além deste, existem outros procedimento a serem observados.

Os procedimentos referentes a analise do conteddo sdo explicados por Gomes
(2015) mostrando que o procedimento de inferéncia € antecedido pela categorizagdo e pela
descricdo e precedido pela interpretacdo a qual somente pode ser alcangada quando se
consegue realizar uma sintese entre as questdes da pesquisa, 0s resultados obtidos pela

analise do material coletado, as inferéncias realizadas e a perspectiva tedrica adotada.

Percurso dos capitulos

Este trabalho estd estruturado em trés capitulos organizados conforme
especificado a seguir.
O Capitulo 1, intitulado Curriculo: campo de recontextualizagéo e de inovagédo tem
por objetivo tecer uma concepcdo de curriculo tomando por base as teorias curriculares e
teorias da inovacdo educacional para oferecer uma construcdo teorica sobre curriculo que
destaque sua relevancia impar para a formacao de pedagogas(os) como eixo historicizado
organizador da compreensdo da educacdo institucionalizada, e do trabalho pedagdgico
das(os) futuras(os) pedagogas(os). Pretende-se mostrar que a concepcao de curriculo esta
permeada e permeia a concepcao de trabalho pedagdgico.
O Capitulo 2, designado Curriculo, Formacéao e Pratica: do previsto ao realizado

tem por objetivo, por um lado, analisar a(s) concepcdo(des) de curriculo, trabalho
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pedagogico e formacdo de pedagogas(os) previstas pelos documentos oficiais que
normatizam e regulam a organizacao curricular da educacéo institucionalizada nos niveis
da Educacdo Basica e do Ensino Superior, no que tange a formacéo oferecida pelos curso
de Pedagogia. Por outro, analisar o curriculo realizado pelos cursos de Pedagogia,
mediante a analise de contetdo das matrizes curriculares e ementas desses cursos.
Composto por trés segmentos complementares, o primeiro, O Curriculo Oficial: Atuacdo
Prevista das (0s) Pedagogas(os) destaca as dimensdes curriculares e organizacionais que
compdem as demandas de atuagdo curricular das(os) pedagogas(os) previstas nos
documentos oficiais sobre o curriculo da Educagdo Bésica. O segundo, O Curriculo
Oficial: Formacgdo Prevista das (0s) Pedagogas(os) analisa os documentos curriculares
legais pertinentes ao curriculo do curso de Pedagogia. O terceiro, O Curriculo realizado
nas Matrizes Curriculares dos Cursos de Pedagogia analisa as matrizes curriculares dos
cursos de Pedagogia para verificar a existéncia da temética curricular e como esta é
compreendida e organizada nos curriculos dos cursos de Pedagogia.

O Capitulo 3, intitulado, A Concepcdo e Gestdo do Curriculo no Curso de
Pedagogia: uma proposi¢cdo tem como proposito se inserir no debate a respeito da
formacdo de pedagogas ao oferecer uma proposta alternativa para o curriculo do curso de
Pedagogia. Busca destacar os elementos necessarios que devam compor a formacao inicial
das(os) pedagogas(os) para que essas(es) futuras(os) profissionais possam conceber
coletivamente curriculos e realizar a gestdo de sua construcdo, desde a concepgéo até a

concretizacdo nos espacos educacionais, especialmente, as escolas publicas.
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CAPITULO 1

CURRICULO: CAMPO DE RECONTEXTUALIZACAO E DE INOVACAO

Pensar nas(os) pedagogas(os) como conceptoras(es) e gestoras(es) do curriculo
exige buscar uma concepc¢do deste, que de modo algum pretenda ser definitiva, uma vez
que o curriculo é um processo, e como tal em constante transformagao. Tampouco, se quer
assumir, ou presumir, neste texto, a capacidade de determinar um significado para
curriculo de forma fechada, exclusiva e conclusiva, dado seu carater polissémico e estar,
por este fato, vinculado a uma concepcao teorica que lhe dé sentido e sustentacédo, dentre
outras tantas possiveis.

Essas tensdes, de acordo com Moreira e Silva (2002) conformam o curriculo como
sendo sempre “territorio contestado e area de disputa”. Tanto é assim que definir o
curriculo ndo é uma tarefa facil dado, como ja citado, seu carater polissémico, no qual toda
definicdo ou conceito se remete a uma matriz tedrica, quer dizer, ao modo de compreender
e representar seu objeto de estudo e a realidade na qual se insere, reafirmando perspectivas,
aprofundando, ampliando ou contrapondo-se ao que ja existe. Como explica Ribeiro (1993,
p.11), “o curriculo ndo possui um sentido unico, mas uma diversidade de definigdes e de
conceitos em funcdo das perspectivas que se adotem”. O curriculo, desse modo, como
assevera Gimeno Sacristdn (2007, p.148) “s6 pode ser entendido como um processo
historicamente condicionado, pertencente a uma sociedade [...]".

Além disto, existem varios tipos de curriculos, pois dado seu carater fulcral na
formacdo de pessoas no contexto da educacdo intencional, a sua presenca pode ser
observada independente do tipo de agéncia formadora em questdo. Seja, portanto, nas
instituicdes formais de ensino, seja em outros espacos de formagdo, o curriculo, como
lembram Moreira e Candau (2007) estd presente recebendo denominagdes que
caracterizam sua existéncia, como, por exemplo, o curriculo da midia, o curriculo
prisional, etc.

A concepcdo de curriculo que ora se apresenta, encaminha-se na compreensdo de
uma necessaria analise relacional entre as multiplas dimens@es do curriculo. Uma vez que
este, enquanto processo e produto, abarca em sua complexidade varios elementos e
contextos que vao desde o macrocontexto da sociedade até o microcontexto da sala de
aula. Esta articulacdo entre contextos para a constru¢do do curriculo requer uma necessaria

andlise critica para a sua total compreensdo. Uma analise que considere todos os textos,
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sujeitos e agéncias imbricados de forma direta e indireta nesta construcdo, que tem no
trabalho pedagdgico o seu espago de concretude, de manutencdo e de possibilidade de
criacdo do inovador. Por meio das praticas sociais pedagogicas contextualizadas no espaco
e no tempo social da organizacdo escolar publica com a atuacgdo e intervencdo de distintos
sujeitos que o curriculo é realmente construido.

Neste sentido, o curriculo se constréi na articulacdo dialética existente entre o
curriculo, enquanto texto elaborado fora do contexto escolar (constante nas diretrizes
curriculares, nos documentos oficiais, no livro didatico, nas apostilas das ‘“grades”
curriculares) e o trabalho pedagogico institucionalizado. Porém, o curriculo em nada se
identifica com a visdo de grade curricular. Este pressupdem uma complexa articulacdo que
acontece na tensdo entre distintos sujeitos, entre teoria e préatica, discurso e pratica,
concepcao e execucao e se efetiva, se realiza no cotidiano organizacional escolar que se faz
na concretude, ndo em conformidade literal com o que foi formalmente idealizado, mas no
que se constroi de acordo com as mediacdes, que ocorrem em meio aos anseios, interesses,
intencdes e convicgdes do contexto escolar.

Pretende-se mostrar que a concepcdo de curriculo estd permeada e permeia a
concepcdo de trabalho pedag6gico. Esta articulagdo entre curriculo e trabalho pedag6gico
€ mostrada a seguir em quatro momentos distintos, porém complementares entre si. O
primeiro diz respeito a génese do termo curriculo, apresentada por meio dos estudos de
David Hamilton (1992), mostrando que o termo curriculo nasce no contexto da
configuracdo do trabalho pedagdgico institucionalizado nos espacos educacionais da
universidade e da escola. O segundo trata de compreender o curriculo como processo
recontextualizador pelo e no discurso e praticas pedagdgicas, por meio da teoria de Basil
Bernstein. Por este processo pode-se compreender a forma como o curriculo imbricado ao
trabalho pedagégico™ constréi a consciéncia™ dos alunos e, a0 mesmo tempo em que
promove a reproducdo de formas de poder e controle existentes na sociedade, produz novas

possibilidades de construgdo da educacéo.

%0 termo trabalho pedagégico tem sido prioritariamente utilizado nesta tese para realcar o carater
profissional dos pedagogos e docentes, uma vez que ndo é incomum por parte de uma grande maioria de
pessoas, acreditar que este ndo seja um trabalho e em segundo, para dar uma uniformidade terminolégica a
qual ndo caibam dificuldades de compreensdo, por isso se apresenta uma concepcao de trabalho e segue-se
utilizando este termo ao longo do trabalho.

1 A consciéncia se constr6i mediante processo de conscientizagao e este é explicado por Freire (2001, p. 30)
da seguinte forma: “consiste no desenvolvimento critico da consciéncia [...] implica que ultrapassemos a
esfera esponténea de apreensdo da realidade para chegarmos a uma esfera critica na qual a realidade se da
como objeto cognoscivel e no qual 0 homem assume uma posigao epistemologica”.
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Desta forma, procura-se perceber o que o trabalho pedagdgico curricular “faz” na
formacdo das pessoas, denunciado e estudado pelo modelo tedrico de Basil Bernstein
(1996, 1998, 2000), representante do pensamento da matriz tedrica critica para a
compreensdo do curriculo na relagdo reproducdo e producdo. No terceiro momento, na
esteira do “fazer” o curriculo, se apresenta o trabalho pedagdgico curricular no qual se
insere a gestdo do curriculo, impondo por um lado, a analise especifica do trabalho
pedagdgico mediante concepgdes de trabalho e deste com o qualitativo pedagdgico e as
especificidades que o caracterizam, enquanto processo gestionario a fim de viabilizar e
mediar a construcdo coletiva do curriculo no contexto escolar. Recorre-se com este intuito
as teorias de Paro (1999, 2014, 2015), Feldmann (2003, 2009), Libaneo (2001, 2010,
2013), Fusari (1993, 2005, 2009), Pimenta (2006), Franco (2002, 2007, 2008, 2012).

O quarto momento a partir da compreensdo de producéo do curriculo, concebé-lo
em proposi¢oes alternativas que levam a pensar o como “‘fazer” (construir) o curriculo em
bases inovadoras, dialéticas e democraticas estudadas e propostas pelas teorias de inovagao
educacional. Para tanto, recorre-se a Masetto (2004, 2014), Carbonell (2002) e Canéario
(2006) como fundamento da possibilidade de curriculo inovador.

O curriculo, de acordo como é visto aqui, se apresenta como uma unidade
complexa, pois tem como esséncia a viabilizagdo, de forma tensionada, entre os elementos
0s quais nele se imbricam e que o compdem. Nesta composi¢do implica concepcdo de
educacdo, de conhecimentos, de cultura, de curriculo, de ensino e de aprendizagem,
praticas pedagdgicas, de matrizes teorias curriculares, anseios e demandas sociais,
econdmicas e politicas, a atuacdo e inter-relacdo de diversos sujeitos (o que pressupde
variadas identidades). Aléem das normas e hierarquias de diversas agéncias (institui¢oes)
com suas estruturas e organizacfes administrativas e culturas organizacionais.

Ao se indicar o curriculo como unidade, quer se ressaltar as caracteristicas que lhe
sdo aqui atribuidas de unicidade, sempre conflituosa, formada de um todo integrador de
todos os elementos que o constitui, como expostos acima. Unico, ou seja, que possui
caracteristicas proprias, sintese do contexto historico, social, cultural, politico e
institucional que formam um todo complexo no qual se insere e € fruto e no qual é
construido e constituido.

Esta composicdo, sempre historica, impregna o curriculo de interesses variados,

contraditérios e, por vezes, paradoxais envolvendo relacdes de poder e ideologias que
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criam consciéncias, geram tensdes e se constituem em desafios e possibilidades, tanto para
sua elaboracdo quanto para a sua realizacao.

Dai a importancia de, ao se pretender construir uma concepc¢éo de curriculo em sua
complexidade, ha que ser consideradas questdes como as suscitadas por Beyer e Apple
(1988, p. 5), citadas por Gimeno Sacristan (2007), as quais envolvem uma série de
propriedades como,

Epistemoldgica (0 que deve ser considerado como conhecimento),
politica (quem controla a selecdo e distribuicdo de conhecimento),
econémica (como se relaciona o conhecimento com a distribuicdo de
poder, bens e servicos na sociedade), ideoldgica (que conhecimento é o
mais valorizado e a quem pertence), técnica (como tornar exequivel para
os alunos/as), estética (como ligar o conhecimento com a experiéncia e
biografia do aluno/a), ética (que ideia de moral preside as relacbes
professores/as e alunos/as), histérica (com que tradicdo contamos para
abordar estas interrogagdes e que outros recursos necessitamos)
(GIMENO SACRISTAN, 2007, p. 146).

O curriculo tem historicamente se referenciado as concep¢bes de educacéo,
instrucdo, ensino e aprendizagem, como explica Brandéo (2007), desde as civilizagdes da
Grécia e da Roma na Antiguidade, nas quais eram selecionados os conteldos da
aprendizagem, bem como 0s espacos, tempos e sujeitos implicados na educacéo.

Embora, como mencionado acima, a educacdo das geracdes mais jovens tenha, ao
longo da histéria da humanidade, sido realizada por meio da selecdo prévia de
conhecimentos, saberes, atribuicdo primordial do curriculo, o surgimento do termo
curriculum, ocorre no contexto do século XVI marcado por efervescentes transformacées
no mundo como, a Reforma Protestante e a Renascenga, como mostra 0 estudo de
Hamilton (1992, p. 41). O termo curriculum tem sua génese localizada, como explica
Hamilton (1992, p. 41), “nos registros de 1582 da Universidade de Leiden” e “nos registros
de 1633 da Universidade de Glasgow” encontrada no seguinte contexto,

A palavra aparece num atestado concedido a um mestre quando de sua
graduacdo; e estd vazada uma forma que assim o afirma a reimpressdo
feita no século XIX, tinha sido promulgada ‘logo apds’ que a
Universidade tinha sido reformada pelos protestantes em 1577
(HAMILTON, 1992, p. 41).

As duas Universidades foram, segundo Hamilton (1992, p. 43), “fortemente
influenciadas pelas ideias calvinistas ¢ o termo ‘curricullum’ referia-se ao curso inteiro de
varios anos seguido por cada estudante, ndo a qualquer unidade pedagogica mais curta”.

O surgimento do termo curriculo € posterior a criacdo do termo classe que surgido

ainda na ldade Média, recebe no contexto da Renascenca o sentido de maior controle
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pedagogico e administrativo como mostra Hamilton (1992, p. 40-41), “Estas classes
tornaram-se parte dos ‘scripts minuciosamente coreografados’ [...] para ‘controlar os
professores e as criangas’, de forma que eles pudessem ‘[ensinar €] aprender assuntos
dificeis em tempo recorde’”.

O autor elucida a ideia de que o curriculo somado ao elemento classe passou a se
constituir como uma peca Unica, na qual os cursos deveriam incorporar, como destaca
Hamilton (1992, p. 43), “tanto uma disciplina (um sentido de coeréncia estrutural) quanto
ordo (um sentido de sequéncia interna”. Assim, pensar o curriculo na pdés-Reforma “é
apontar para uma entidade educacional que exige tanto globalidade estrutural quanto
completude sequencial”.

Hamilton mostra aspectos importantes que amalgamam curriculo e pedagogia no
contexto institucionalizado de formacgdo que envolvem tanto o sentido de uma estrutura
disciplinar para dar coeréncia aos conhecimentos, quanto criam um sequéncia propria em
espacos e tempos especificos. Sdo aspectos que criam um aparato pedagogico de formacao
que associado a selecdo de conhecimentos compdem a organizacdo escolar e 0 processo
que configura o ensino-aprendizagem sustentado em especializa¢des, classificacOes e
subdivisfes nas instituicbes educacionais que passam a ser objeto de estudo das teorias
curriculares, especialmente a partir dos anos de 1970.

Estas teorias mostram-se preocupadas em compreender e explicar o papel da escola
e, mais especificamente do curriculo, na manutengdo da divisdo de classes sociais na
sociedade, criticando a pretensa neutralidade e naturalizacdo que caracterizavam 0S
modelos conceituais curriculares anteriores, preconizados por John Flanklin Bobbit (1918),
John Dewey (1920) e Ralph Tyler (1949). Estas Ultimas teorias, apesar de apresentarem
distingdes importantes entre si, evidenciam elementos comuns, como lembram Lopes e
Macedo (2011), de constituicdo do curriculo formal como, o carater prescritivo, planejado
sob critérios objetivos e cientifico criando uma dindmica curricular que envolve a produgédo
e implementacdo, dois momentos integrados, mas distintos, cuja participacdo de
professores e alunos esta prevista nesta Gltima.

O curriculo formal, citado acima, é explicado por Sampaio (1998) como,

0 resultado das discussdes e decisdes negociadas, vindas de fora para
dentro das escolas, que estabelecem prioridades a partir da politica,
organizando diretrizes, leis, orientacGes e indicacfes de conteludos de
ensino, selecionando saberes, organizando-os e sequenciando-o0s. Atuam
nesse processo as autoridades educacionais, as universidades, 0s autores
de livros didaticos, etc. E previsto e documentado.
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As teorias criticas, construidas a partir da década de 1970, contrapdem-se a esses
modelos, no sentido de mostrar que eles servem de aparato de controle social para
reproduzir e conservar a sociedade capitalista. Buscam compreender e denunciar o
processo de naturalizacdo do poder e das questdes que o subjazem como hegemonia e
ideologia que estdo a permear o curriculo, especialmente por meio de seu carater
prescritivo, o qual separa concep¢do e implementacdo. E, assim, promovendo e acentuando
a histdrica divisdo social do trabalho entre intelectual e técnico, a qual sustenta o poder
hegemonico, cujo interesse se funda na manutencdo do capital nas maos de poucos
detentores dos meios de producao.

Os autores criticos explicam, por meio da criagdo de conceitos referentes ao
curriculo e sua relacdo com o contexto social e escolar, como ocorre 0 processo de
apreensdo das relacbes de poder e sua reproducdo, como, por exemplo, pelo conceito de
curriculo oculto que esteve presente, como expde Silva (2007), nas teorias de Samuel
Bowles e Herbert Gintis (1976), Louis Althusser (1970) e Bernstein (1971), mas foi
utilizada pela primeira vez por Philip Jackson em 1968. Por meio do curriculo oculto se
ensinam as relagdes de poder e a manutencéo do status quo atraves das relagdes sociais de
autoridade existentes na escola e na sala de aula. Essas relacfes sdo ensinadas também, por
meio do modo como se organizam 0S tempos e 0S espacos, se expressam na forma de
prémios e castigos, portanto, ndo se trata apenas da mensagem expressa nos conteldos
escolares, mas daquelas expressas nas formas, nas relagdes pedagogicas.

A presenga do contexto também tem lugar no conceito referente ao curriculo real,
que para Gimeno Sacristdn (2013, p.26) ¢ “O curriculo realizado na pratica real, com
sujeitos concretos e em contexto determinado [...] um curriculo que corresponde aos
efeitos reais da educagdo escolar [...]".

Gimeno Sacristan (2013) continua sua exposicdo e explica que o curriculo real é
um texto possivel que se cria na relagdo entre o planejado e as a¢Bes que podem ser
significados pelos alunos, como se percebe na explicacdo a seguir:

O curriculo real é constituido pela proposi¢cdo de um plano ou texto que é
publico e pela soma dos contetdos das acbes que sdo empreendidas com
0 objetivo de influenciar as criangas [...] Porém, o importante € o que
tudo isso produz nos receptores ou destinatarios (seus efeitos) algo como
aquilo que a leitura deixa como marca no leitor, que é quem revive seu
sentido e obtém algum significado (GIMENO SACRISTAN, 2013,
p.26).
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Este curriculo, como assevera Gimeno Sacristan (2013, p.23) “Nao ¢ algo neutro,
universal e imdvel, mas um territério controverso e conflituoso a respeito do qual se
tomam decisOes, sdo feitas opgOes e se age de acordo com orientagbes que ndo sdo as
Unicas possiveis”, mas as vezes, ha que se ter um olhar mais atento para que se possa
parecé-las.

As teorias critica buscam desneutralizar e desnaturalizar o curriculo questionando
aquilo que esta posto como certo, neutro, natural e, portanto, imutavel tanto no modo de
conceber o curriculo como nas préaticas pedagdgicas que se desenvolvem a partir dele. A
matriz tedrica critica que sustenta as teorias da reproducéo e resisténcia produzidas a partir
de 1970 s6 foram publicizadas no Brasil mais tarde, como explica Freitas (2011, p. 44),

Essa concepc¢do, advinda de pensadores internacionais como Karl Marx,
Antonio Gramsci, Mario Manacorda, George Snyders, Adolfo Vaszquez
e Michael Apple, mas também de brasileiros como Paulo Freire,
Dermeval Saviani, José Carlos Libaneo, entre outros, passa a Ser
divulgada no Brasil no periodo de democratizagdo, a partir do final da
década 1970 e inicio dos anos de 1980 (Moreira, 2008). Apesar de esses
pensadores apresentarem divergéncias entre si, suas ideias trazem
possibilidades riquissimas para uma pedagogia politica e critica, engajada
com o contexto para promover uma educacdo transformadora e
emancipadora dos seres humanos.
Se o0s estudos criticos do curriculo sdo publicizados no Brasil a partir da década de
1980 viabilizado pela conquista da democracia, € a partir da década de 1970, ainda no
periodo de ditadura civil-militar, mais precisamente pelo Parecer n°® 252/69 que a tematica
do curriculo chega aos cursos de Pedagogia por meio da disciplina Curriculos e Programas.
Esta disciplina se insere na matriz curricular do curso, instituida depois da Reforma
Universitaria 1968, a principio como disciplina opcional, como destacam SILVA (2006) e
MOREIRA (2008) e, hoje, disciplina obrigatéria em alguns cursos. Moreira (2008)
explicita o carater instrumental atribuido & disciplina no contexto™ inicial de sua insercéo
no curriculo do curso de Pedagogia, voltando-se mais para:

como planejar e desenvolver curriculos, isto €, ‘como fazer’. [...] 0 que
sugere a intencdo de instrumentalizar o supervisor para ajudar o professor
a executar bem o programa de ensino, ou, em outras palavras, para
melhor controlar o processo curricular MOREIRA, 2008, p.111).

Destaca-se aqui o0 marco da institucionalizacdo curricular na formacdo de

pedagogas(os) contendo uma concep¢do de curriculo como um programa pronto a ser

12 Trata-se do contexto histérico em que no Brasil estava em funcionamento o acordo conhecido como MEC-
USAID pelo qual o Pais recebia assisténcia técnico-educacional dos Estados Unidos que se fazia via o
Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana a Educagdo Elementar (PABAEE).
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executado pelos professores, constituindo-se num instrumento de controle do trabalho
pedagdgico docente.

Entre esse rol de teorias e tedricos existem distingdes importantes, porém, de modo
geral, aquilo que as aproxima é o interesse por “compreender o que o curriculo faz com as
pessoas que o vivenciam” € isto s se faz possivel mediante estudos que focam o contexto
escolar. Ao concentrarem o foco no que as escolas, por meio do curriculo fazem,
interessam-se menos em elaboracbes sobre como fazer o curriculo, salvo os estudos
realizados por Paulo Freire e por José Carlos Libaneo que se envolveram mais diretamente
com uma construcéo teorico-pratica.

A problemética central das teorias criticas de fundo marxista se concentra na
relacdo entre a escola e a economia, entre a educacdo e os modos de producdo, para
compreender o papel que a escola desempenha na reproducéo da sociedade capitalista. A
dindmica da sociedade capitalista gira em torno da dominagdo dos que detém o controle da
propriedade dos recursos materiais sobre aqueles que possuem apenas sua forca de trabalho
e isto afeta tudo aquilo que ocorre em outras esferas sociais, como a educacéo e a cultura.

Neste sentido, Louis Althusser (1970) destaca que a permanéncia da sociedade
capitalista depende da reproducdo de seus componentes econdmicos (forca de trabalho,
meios de producéo) e da reproducédo de seus componentes ideoldgicos. 1sso pode ser obtido
pela forca ou convencimento, repressdo ou ideologia que sdo realizados pelos aparelhos
ideoldgicos de Estado nos quais se incluem a escola, a religido, a midia, a familia. Segundo
este autor, a escola reproduz a sociedade capitalista através das matérias escolares e da
crencga de que 0s arranjos sociais existentes sao bons e desejaveis.

Os autores Cristhian Baudelot e Roger Establet (1971) trazem para a discussao
curricular da época a ideia de divisdo de classe social que também acontece dentro das
escolas, logo, para compreender a escola na visdo deles, é preciso ver pelo prisma das
classes sociais e seus interesses conflitantes. Samuel Bowles e Herbert Guintis trazem para
0 debate acerca da reproducdo o papel da vivéncia das relacGes sociais. Enfatizam que a
educacdo contribui para a reproducdo das relagdes sociais de producéo capitalista por meio
da aprendizagem, através da vivéncia das relacdes sociais nas escolas que correspondem a
aquelas exigidas nos locais de trabalho como, obediéncia a ordens, pontualidade e
assiduidade numa clara alusdo ao curriculo oculto como reprodutor das rela¢fes de poder.

Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron (1970) ndo focam seus escritos nas

estruturas e superestruturas fundadas nas ideias marxistas, porque para eles a reproducéo
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social estd centrada no processo de reprodugdo cultural. O capital cultural internalizado
através do habitus promove a reproducdo social vigente, uma vez que a cultura
internalizada é a das classes dominantes.

Para estes autores o curriculo baseado na cultura dominante promove a excluséo,
pois se expressa na linguagem dominante que é transmitida por meio do cddigo cultural
dominante, o qual ¢ “natural” para os alunos pertencentes a essa classe, sendo incorporado
desde criancas. Para as classes dominadas, esse codigo é indecifravel, levando ao fracasso.
Sua cultura é desvalorizada, enquanto seu capital cultural, baixo ou nulo, ndo cresce, as
classes sociais se mantém como sédo e completa-se o ciclo de reproducéo social e de
violéncia simbolica.

A partir dessa premissa da escola e do curriculo como reprodutores e mantenedores
do status quo, Basil Bernstein (1970) constr6i sua teoria, fundada em Emile Durkheim,
Max Weber e Karl Marx, a principio se contrapondo a Boudieu e Passeron no que tange a
compreensdo de que as préaticas e os discursos na escola sdo condutores da mensagem, ou
condutores do hébitus sociais externos desconsiderando a forma discursiva inerente ao
contexto educacional que modifica a mensagem, produzindo as suas proprias mensagens e
préaticas.

Bernstein, ao longo de quarenta anos de estudo procurou mostrar a l6gica interna do
sistema educacional que inclui a escola e, principalmente a sala de aula. Esta logica
composta por estrutura, discurso e praticas pedagogicas sdo 0s meios, as formas de
reproduzir e de produzir a mensagem. Portanto, precisam ser consideradas na analise do
processo de compreensdo do curriculo. Durante o periodo no qual produziu sua teoria*®, o
autor construiu uma complexa rede conceitual para oferecer uma solida base descritiva
para aqueles que pretendem compreender o curriculo mediante os processos discursivos e
praticos da formacéo escolar.

Estava interessando em compreender como as relagdes de poder se transformam em
discurso e o discurso em relagGes de poder. Para ele, o processo mediante o qual se efetua
essa transformacdo é um processo essencialmente pedagogico tanto na educacdo formal
como informal realizada pelas familias.

Tomando a teoria de Bernstein, pretende-se mostrar que o curriculo é um processo

cuja concretude se efetiva no contexto de educacdo institucionalizada composto por

3 Basil Bernstein nascido em Londres em 1 de novembro de 1924 teve seu primeiro trabalho cientifico

publicada no ano de 1970) e a Gltima publicagdo ocorreu no ano de 2000 apds seu falecimento em 24 de
setembro de 2000.
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contetdo (conhecimentos e saberes) e forma (maneira como viabiliza e articula as relac6es
interpessoais). E um processo dialético essencialmente pedagdgico, a0 mesmo tempo
recontextualizador e especializado. O curriculo torna-se o eixo integrador capaz de
articular pessoas e conhecimentos, concepc¢des e praticas pedagogicas, constituindo-se
como desencadeador, organizador e viabilizador do trabalho pedagdgico para a
concretizacdo do processo educativo que, por um lado, reproduz relagbes de poder, por
outro constréi a consciéncia*. E um processo dialético no qual é contexto da pratica e ao
mesmo tempo recontextualizado por ela.

Essa compreensdo destaca, como faz Bernstein (1996), que a educacgdo formal se
realiza por meio do curriculo (conhecimento valido), da pedagogia (transmissdo valida) e
da avaliacdo (realizacdo véalida por parte do aluno). Estes aspectos formam uma triade que
compde a base do trabalho desenvolvido nas e pelas instituicbes educacionais. Este
trabalho, como ja dito, constitui-se como um trabalho recontextualizador especializado.

A dialética existente entre curriculo e trabalho pedagdgico pode ser explicada
mediante o discurso pedagdgico. E preciso destacar alguns aspectos desse discurso:
primeiro, ele permeia toda pratica pedagdgica; segundo que corrobora com o primeiro, este
discurso contém um dispositivo pedagdgico™ (conjunto de regras), o qual é definido pelo
autor como “uma gramatica que regula mensagens e realizagdes especializadas”
(BERNSTEIN, 1996, p. 268) e terceiro que se desdobra do anterior, uma das regras do
dispositivo pedagdgico se caracteriza mais como um principio que € o principio
recontextualizador.

O principio recontextualizador possui uma funcdo muito importante no contexto
curricular, porque desloca um discurso para recoloca-lo e recentraliza-lo de acordo com
significacdo que se quer imprimir, quer dizer, ele ressignifica textos de acordo com o

contexto especifico educacional. Por exemplo, os conhecimentos das disciplinas sdo

 para tanto, é através do conceito de codigo que se estrutura essa compreensao. Por meio dessa regulacéo
sdo ensinados codigos que reproduzem as questdes de distingGes entre classes e no interior delas. Para
Bernstein (1996, p. 29), o codigo “¢ um principio regulativo, tacitamente adquirido, que seleciona e integra:
significados, realizagdes e contextos” [...]. “O cddigo regula as relagfes entre contextos e, através dessas, as
relagdes no interior de contextos”. E pelo codigo que se compreende e se assimila as diferengas e significados
existentes nos distintos contextos.

> Este dispositivo regula toda comunicacao pedagogica por meio de trés regras distintas, porém relacionadas
hierarquicamente regras distributivas (relacionadas ao contexto primario, de poder), regras de
recontextualizacdo (relacionadas ao contexto recontextualizador) e regras de avaliacdo (relacionadas ao
contexto reprodutor, das praticas) que atuam de forma seletiva sobre o significado regulando continuamente
0 universo ideal de significados pedagdgicos potenciais, restringindo ou reforcando suas realizagdes. Além
de revelar a articulagdo existente entre 0s contextos macrossociais e microssociais (escola e sala de aula) para
a formac&o da consciéncia.
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produzidos mediante pesquisas especializadas e, para se tornarem contetdo curricular nas
escolas passam por um processo de recontextualizacdo. Nesse processo sdo deslocadas do
contexto que as produziu, passam por um processo de pedagogizacdo. Quer dizer,
ressignificacdo na qual véo receber uma linguagem diferente para poder ser compreendida
pelos alunos (discurso instrucional) e uma linguagem que lhe regule os sentidos possiveis,
os valores (discurso regulador). Depois desse processo, serdo recolocadas no contexto
escolar, o qual possui objetivos proprios para a aprendizagem desses conhecimentos que
n&o sdo 0s mesmos do contexto onde foram produzidos.

O principio recontextualizador, segundo Bernstein (1998) ndo sé recontextualiza o
“o0 que” do discurso pedagdgico, quer dizer, que discurso sera convertido em conteddo das
disciplinas da pratica pedagogica. Também recontextualiza o “como” relacionado as
teorias de ensino-aprendizagem que apresentam uma concepcao de aluno, de professor e da
relacdo entre eles. Essas teorias, como assevera 0 autor sempre contém elementos
ideoldgicos.

Isto ocorre, porque o curriculo € produzido em contextos diferentes por diferentes
sujeitos, como explica Bernstein (1996):

a) o contexto primario ou de producdo do discurso (do texto) onde o conhecimento
novo disciplinar é produzido, identificado como campo intelectual; b) O segundo é o
contexto da reproducdo do discurso pedagdgico o qual é composto pelas escolas. Nele, o
texto™ curricular sofre uma transformacdo ou um reposicionamento adicional, na medida
em que se torna ativo mediante as praticas pedagogicas que se constituem em potencial
para a producdo; c) o terceiro contexto € contexto recontextualizador que desloca e
recoloca o discurso produzido, pedagogizando-o. E formado pelo campo
recontextualizador oficial (CRO) criado pelo Estado e seus agentes especializados em
produzir o discurso pedagogico oficial (DPO) que regula a producdo, distribuicdo,
reproducdo dos discursos pedagdgicos legitimos, dos contetidos e da pratica para organizar
a transmissdo e aquisicdo’’. E é formado também pelo campo de recontextualizacdo
pedagdgica (CRP) que é constituido pelos pedagogos das escolas, agentes das faculdades
de educacdo e suas pesquisas, juntamente com as pesquisas realizadas por instituicdes

publicas ou privadas de pesquisa, publicagdes em periddicos e jornais especializados.

16 para Bernstein (1998) o texto é qualquer atividade ou tarefa realizada pelo adquirente, aquele que aprende
que mereca ser avaliada.

70 uso dos termos aquisicdo e adquirente é explicado por Bernstein (1996, p.183) da seguinte forma, “Na
verdade, escolheu-se o termo ‘adquirente’ porque ele aponta para a atividade e ndo para a passividade”.



45

Bernstein  (1998) afirma que o principio recontextalizador cria campos
recontextualizadores, cria agentes com func@es recontextualizadoras e cria espacos para o
ndo pensado, porque ao deslocar o conhecimento ao descontextualiza-lo cria-se um espaco
e este espaco pode ser o da producdo, uma alternativa para 0 que o autor chama de
impensavel, que é pensamento novo, a criagao.

Desta forma, o campo recontextualizador pedagdgico (CRP) é também produtor de
discurso e de praticas que incidem no contexto escolar através da formacéo que oferece aos
agentes escolares, tanto no caso da formagéo inicial promovida pelas faculdades de
educacdo que compdem o0s conhecimentos que embasam a prética docente, como na
formacdo em servico mediada pelo pedagogo escolar'® (coordenador pedagdgico). A este
se atribui a formacdo dos docentes e a mediagdo entre 0s sujeitos escolares e a construcao
do Projeto Politico-Pedagdgico e o seu desdobramento em plano curricular e curriculo real
em acgéo.

Bernstein (1998) alerta para o fato de que quando o campo recontextualizador
pedagdgico (CRP) pode produzir algum efeito no discurso pedagdgico com independéncia
do campo recontextualizador oficial (CRO). Havendo assim, uma certa autonomia ou
autonomia relativa que pode produzir tensdes com respeito ao discurso pedagdgico e suas
praticas no contexto escolar, porém se sé existe o campo recontextualizador oficial (CRO),
ndo havera autonomia. Bernstein (1998, p. 64) pondera que “Hoiy dia, el Estado trata de
debilitar el CRP mediante su CRO, por lo que prentende reducir la relativa autonomia
sobre la construccion del discurso pedagogico y sus contextos sociales”.

Nessa compreensdao de Bernstein (1998) tendo o Discurso Pedagdgico Oficial
(DPO) como a Unica voz a comandar as escolas, o conhecimento e as préaticas ensinados
nelas € o pedagogizado, recontextualizado no Campo de Recontextualizacdo Oficial
(CRO), independente do tipo do tipo de conhecimento seja intelectual, pratico, expressivo,
oficial ou local. Quer dizer, é ressignificado e distribuido de acordo com os interesses e
determinagbes do Estado e seus representantes. No caso de haver a presenca de
representantes ou agentes do Campo Recontextualizador Pedagdgico (CRP), a
ressignificacdo se dara na tenséo construtora, criativa e criadora entre o discurso oficial e o
discurso produzido pelos pesquisadores educacionais, pelos pedagogos enquanto
coordenadores pedagogicos, diretores de escola pelos docentes. E uma forma de

participacdo mais plural e democratica na construcdo da consciéncia de todos o0s

18 Conceito trabalhado também por Umberto de Andrade Pinto no livro, Pedagogia Escolar: coordenacdo
pedagdgica e gestdo educacional de 2011 que sera tratado ainda nesta tese.
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envolvidos com o processo curricular, porém isto ndo ocorre sem conflitos, contradigdes e
resisténcias.

Assim, o curriculo influencia a préatica pedagogica que é por ela influenciado pelo
principio recontextualizado do dispositivo pedagdgico. Em suma, esse dispositivo
ressignifica ou pedagogiza o curriculo atuando: no conhecimento, transformando-o em
contetdo especifico; no espaco, transformando-o em contexto especifico; e no tempo, de
acordo com a idade transformando em tempo especifico (tempo de aprendizagem). A
especificidade é dada de acordo com a especializacdo da relacdo social que ocorre no
processo de ensino e aprendizagem. Assim, para Bernstein (1998), a idade (tempo) se
transforma em aquisicao (o que se pode aprender). O contetdo em avaliacao (validacdo do
que foi ensinado e aprendido). O contexto em transmissdo (como, meios de ensino).

Além disso, o conhecimento recontextualizado pedagogicamente posto em uma
organizagdo curricular pode passar por uma transformagdo em termos de permeabilidade
entre suas fronteiras, tanto com relacdo as outras disciplinas, quanto com relacdo aos
conhecimentos e saberes locais do contexto social do aluno. Esta permeabilidade explicada
por Bernstein (1996, 1998) pelo conceito de classificacdo tem relacdo com o poder. A
classificacdo pode ser forte ou fraca, mostrando, desta forma, o grau de isolamento,
distancia entre os conhecimentos (“o qué” se ensina, quais conhecimentos sdo selecionados
da cultura para serem aprendidos). A classificacdo ocorre também entre os sujeitos e
mostra de quem € a voz, o poder para selecionar o que se ensina.

O curriculo que se caracteriza por uma forte classificacdo realca e corrobora com a
ideia que muitos tém, ainda hoje de achar que curriculo corresponde a grade ou matriz
curricular, ou seja, o conjunto de conhecimentos distribuidos em disciplinas, distribuidas
no horéario escolar, com um numero determinado de aulas semanais que ndo possuem
qualquer integracdo entre si, apresentando conhecimentos fragmentado, estanques que nao
conversam entre si, sem nenhum grau de interdisciplinaridade nem com o contexto social,
historico, econdémico, politico no qual as pessoas vivem. Isso dificulta muito a criacdo de
significado para esses conhecimentos pelas pessoas, especialmente para aqueles que nao
possuem um co6digo restrito™® de formagao.

Além da classificacdo, o dispositivo pedagdgico imprime controle identificado por

Bernstein (1998) no conceito de enquadramento. O enquadramento se refere ao controle

19 A pessoa que possui esse codigo é “relativamente mais dependente de um contexto especifico” para
construir significados (Bernstein, 1996, p. 35). O conceito de cddigo restrito se contrapde, na teoria de
Bernstein ao conceito de cddigo elaborado.
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sobre a comunicacao nas relagfes pedagogicas. Esta relacionado ao “como”, aos meios de
transmissdo dentro de um contexto e tem a ver com quem controla algo. Refere-se a
natureza do controle que se exerce sobre a selecdo da comunicacgdo, quer dizer, sobre a
sequenciacao das atividades e tarefas (que o que vem antes e o que vem depois), 0 ritmo (0
grau previsto de aquisi¢do com relacdo ao tempo), os critérios de avaliagdo e o controle da
base social que faz possivel essa transmissao.

O enquadramento também pode ser graduado entre fraco e forte. O valor externo do
enquadramento se refere aos controles sobre as comunicacGes fora da pratica pedagdgica
que se introduzem nela. Quanto mais forte é o carater externo, maior é o enquadramento. O
enguadramento se refere a autonomia quanto ao trabalho pedagdgico curricular e suas
especificidades, referindo-se a participacdo dos sujeitos nas decis@es relativas ao ensino-
aprendizagem, quer dizer, autonomia para selecionar o ritmo, a sequenciacdo, 0 que se
avalia e, especialmente, os critérios para essa selegdo. Por exemplo, se os critérios de
avaliacdo sdo decididos somente pelos agentes pedagdgicos do Estado sem a participacao
dos agentes escolares, pode-se dizer que ha um forte controle externo, portanto, um forte
enguadramento.

Pode-se inferir que um enquadramento (controle) forte realca e corrobora com a
ideia de curriculo enquanto sindnimo de programa pensado em instancias externas ao
contexto escolar para ser somente executado pelos docentes. Concepcdo que permeia a
padronizacdo dos sistemas apostilados de ensino, 0s quais possuem nos seus materiais o
conteddo a ser ensinado, a forma de ensinar e a forma e contetdo da avaliagao.

Nesse entendimento, o trabalho pedagdgico curricular pode ser compreendido como
uma unidade complexa, sintese de concepgdes tedricas e realizagdes praticas. Apresenta-
se, também permeado por anseios, relagdes de poder, controle e ideologias®® emanados da
sociedade, da economia e da politica, de normas e hierarquias instituidas pelo Estado por
meio das estruturas e organizagdes administrativas de suas agéncias e agentes.

Diante do ja exposto no texto a respeito do curriculo, urge a necessidade de
procurar construir uma concepcdo de curriculo, mesmo que de forma inconclusa, nédo
definitiva buscando clarificar o posicionamento aqui assumido acerca dessa tdo relevante

tematica educacional.

20 . i . \ . s ~
A ideologia é compreendida como “um constructo que se refere as formas nas quais os significados sdo

produzidos, mediados e incorporados em formas de conhecimento, praticas sociais e experiéncias culturais”
(GIROUX, 1997, p. 36).
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Para explicitar esse conceito ampliado e, assim, construir uma concepc¢do de
curriculo, recorre-se a Masetto (2014), que apresenta uma explicacdo multidimensional do
curriculo e, ao fazé-lo, demonstra a necessidade de compreendé-lo em sua relacéo estreita
com a pratica pedagdgica.

Ao conceber curriculo como pratica pedagogica, Masetto (2014) mostra o carater
de ordenamento sistémico do curriculo no tempo e espaco da escolarizacdo, além de
demonstrar o foco principal da pratica pedagdgica, ou seja, a aprendizagem,

Como prética social pedagdgica, o Curriculo se manifesta como um
ordenamento sistémico formal no tempo e no espago, de acdes coletivas e
individuais de aprendizagem, relacionadas a experienciacdes e vivéncias
significativas da vida humana em seus diferentes momentos e
necessidades, de forma individual e coletiva, trabalhando com contelidos
(informagdes e conhecimentos), métodos e técnicas, numa interacao entre
professores, alunos, programas e ambientes destas vivéncias
(MASETTO, 2014, p.406).

De acordo com o autor, o curriculo esta vinculado ao direito das pessoas de
adquirirem uma formacdo para o trabalho e para a cidadania, os dois aspectos
fundamentais assumidos inclusive pelos educadores como Perrenoud (2013), Sacristan
(2011).

Mostra-se, segundo Masetto (2014, p. 406), “como uma agdo semanticamente mais
proxima do significado implicito nesse vocabulo latino: € um percurso de formagdo (um
processo)”.

Esse processo, ao qual se refere o autor, envolve vivéncias e € uma experiéncia

subjetiva integral que constroi a identidade dos sujeitos. Nas palavras de Masetto (2014),

Enquanto vivéncia subjetiva e social, o Curriculo implica sujeitos
concretos que ocupam posicoes especificas e cumprem funcgBes concretas
diferenciadas numa Instituicdo educacional e o realizam como uma
experiéncia subjetiva processual ao longo de um certo tempo de
formacdo. Essa experiéncia subjetiva é integral, isto é, implica e afeta
todas as dimensdes dos sujeitos (corporeidade, sensibilidade, percepcéo,
cognigdo, emocdo, convicgdes politicas e religiosas, competéncias
técnicas, ética, estética.). Numa palavra, implica e afeta o processo de
construcdo da identidade dos sujeitos (MASETTO, 2014, p.406).

Masetto (2014) oferece em sua concepcdo, relevante destaque a todos os sujeitos e
instituicbes formadoras, criando, desse modo, uma rede no e pelo curriculo,

Todo Curriculo implica também numa correlagdo entre os sujeitos; do
Curriculo: todos 0s que participam, direta ou indiretamente, da realizacdo
do projeto de ensino-aprendizagem da Instituicdo em quest&o. S&o alunos,
docentes, gestores, servidores; mas também o0s sujeitos organicamente
ligados a ela: pais, liderangas, familias do entorno, comércio e servigos
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publicos da Comunidade. Em outras Institui¢des que cumprem funcdes
também educativas (ONG’s, Prisoes, Hospitais, Midia etc.) os sujeitos do
Curriculo sdo profissionais dos mais diversos campos (MASETTO, 2014,
p.406).

O curriculo implica concepgdes filosoficas e cientificas, bem como convicgdes dos

sujeitos, consciéncia pedagdgica, politica e ética, como explicita Masetto (2014),

As concepc¢des implicadas no Curriculo sdo ancoradas na filosofia e nas
ciéncias da educagdo; na consciéncia pedagdgica, politica e ética coletiva
dos sujeitos do Curriculo e nas suas experiéncias pessoais acumuladas.
As concepcdes dos sujeitos do Curriculo implicam suas convicgles
pessoais e estdo presentes nas intengdes de sua acdo, as quais cumprem
importante papel de determinacdo sobre sua pratica curricular
(MASETTO, 2014, p.406).

Para o autor, a evidéncia do curriculo enquanto contexto historico-cultural se

expressa na institucionalizacdo do mesmo e na tensdo entre projeto formal e projeto

informal, ou seja,

O contexto do Curriculo se apresenta como 0 entrecruzamento entre 0
eixo histdrico e o eixo cultural, no tempo-espaco da instituicdo e do
Curriculo em questdo. O Curriculo é resultante da tensdo permanente e
das reciprocidades entre 0 modo pelo qual o Curriculo se apresenta
enquanto projeto formal em andamento (com todas as suas
materialidades, normas, padrGes pré-estabelecidos, convengdes,
prescrigdes, organizacdo) e o modo pelo qual o curriculo se apresenta
enquanto projeto informal em andamento (com todas as suas
flexibilidades, imprevisibilidades, imponderabilidades, liberdades e
desejos dos  sujeitos implicados, reinvencgdes, criatividades,
transformac6es) (MASETTO, 2014, p.406).

Por fim, porém ndo menos importante, estd a compreensao do curriculo enquanto

projeto integrado, o qual € concebido por Masetto (2014) da seguinte forma,

O Curriculo € um projeto integrado, em que se articulam dimensdes de
aprendizagem, epistemoldgicas, politicas, culturais, éticas, estéticas,
psicolégica, e pedagOgicas para realizar-se 0 processo de ensino-
aprendizagem e formacdo. E por todas as razGes expostas o curriculo é
também um projeto inacabado, e assim permanecerd por ndo poder se
cristalizar e ficar alheio aos contextos que o cercam repletos de
integracdo, interdisciplinaridade, de informagdo e comunicacio
disponiveis pelas tecnologias (MASETTO, 2014, p.407).

Este conceito aqui esbogado de forma ampliada e critica parte da negacdo do

curriculo enquanto programa e/ou grade curricular para compreendé-lo integrado o que

pressupde graus mais fracos de classificagéo e enquadramento e favorecem a construgéao de

um trabalho pedagogico mais democratico, autbnomo que propicie a criagao e apropriagdo
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de significados individuais e coletivos, aumentando a autonomia® dos sujeitos
curriculares. Nesse sentido, Bernstein (1996, p. 242) explica que “como a comunicacao
pedagdgica, tanto do transmissor [docente] quanto do adquirente [aluno] ndo pode ser
programada (tendo, portanto, alguma autonomia) constituindo uma linguagem
especializada, ndo é possivel policia-la eficazmente e torna-la uniforme”.

Fator, este, imprescindivel aos alunos das classes mais desfavorecidas da sociedade
que possuem maior dificuldade de aprendizagem dos conhecimentos e saberes escolares,
porque estes, nas formas de ensino como normalmente se configuram nas escolas, nem
sempre contemplam a possibilidade de estabelecer relagdes com o cotidiano e a realidade
destes alunos que, por isso, tém dificuldade de significa-los??. Ou seja, nem sempre criam
um discurso horizontal, que para Bernstein (1998) é o que maximiza as relacbes entre
pessoas e ambientes.

O curriculo deve ser compreendido como quando foi concebido seu termo como
uma “peca” sO integrando distintos elementos e sujeitos e como integrador do trabalho
pedagdgico que nessa fusdo €é o trabalho pedagdgico-curricular contextualmente
localizado, portanto, como pratica social pedagogica processual composta por experiéncias
e vivéncias significativas, informagfes, conhecimentos que compdem um projeto
integrado, formal e informal, realizado num dado contexto histérico-cultural mediante
métodos, técnicas que integram o processo ensino-aprendizagem para construir identidades
subjetivas e sociais.

A concepcdo de curriculo ora apresentada se oferece como uma possibilidade
reflexiva que visa a contribuir com os debates acerca do curriculo tanto para o campo
curricular como para as préaticas curriculares pedagdgicas, e, principalmente, oferece pistas
e subsidios valiosos para fazer o curriculo, quer dizer, conceber o curriculo dando espaco
para 0 novo, o impensado, como diria Bernstein.

No que tange a compreensdo do curriculo, procurou-se evidenciar sua relagdo
dialética com o trabalho recontextualizador pedagdgico nas especificidades curriculares.
ImpGe-se agora construir uma compreensdo que foque o trabalho pedagdgico para fazer

emergir as especificidades relativas a ele e poder compor 0s eixos constitutivos da

21 Autonomia relativa para Bernstein (1996, p. 240) ¢ utilizada para “denotar um espago de independéncia
relativa do sistema educacional, o qual, [...] concede a seus agentes alguma autonomia relativamente aos
contextos, conteidos e processos”.

22 Os significados, como afirma Ausubel (1982), somente séo passiveis de construcdo pelos sujeitos na
relacdo que estes estabelecem entre os conhecimentos novos com os ja pertencentes a realidade das pessoas.
Isto necessariamente deve incluir e considerar o espaco social e histérico em que vivem estes sujeitos.
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concepcdo e gestdo curricular dentro de uma proposta inovadora de educagéo que busca
superar as distancias existentes entre ensino e aprendizagem entre os conhecimentos e as
sujeitos, dos sujeitos escolares entre si e deles com a construgéo do curriculo.

Proceder a analise do trabalho pedagdgico implica também a necessidade de
escolher um contexto. Esta escolha ocorre, porque o trabalho se constitui na relagdo com 0s
fatores subjetivos e objetivos referentes a um contexto historico determinado. Além disto,
existem diversos contextos educacionais a requererem o trabalho pedagogico, entdo, ha
que se localizar os sujeitos em um contexto especifico.

Escolhe-se a escola, por ser a instituicdo educacional preponderante na sociedade
brasileira®®, tanto em termos quantitativos, porque é a que corresponde em maior niimero a
oferta educacional no Pais, quanto qualitativos, pois apesar de ter questionada a qualidade
da educacdo que oferece, ainda é, para muitas pessoas, 0 Unico lécus de acesso a
socializacdo dos conhecimentos sistematizados.

Hoje, o contexto da educacdo escolarizada encontra-se cada vez mais complexo,
seja pela forma tecnocratica que, por vezes, ainda assumem sua organizacdo e gestao,
dificultando o processo de autonomia e democratizagdo. Seja pelo excesso das diversas
funcdes sociais que lhe foram atribuidas ao longo dos anos, por conta das demandas
impostas pela sociedade. Seja, ainda pela necesséria articulagdo dos diversos sujeitos
escolares que criam expectativas em relacdo a escola as quais, por vezes, sdo contraditorias
e conflituosas.

Desta forma, € preciso compreender a escola, como o faz Feldmann (2009), em sua:

multidimensionalidade e complexidade, abordando-a como comunidade
educativa [...] como instituicdo que se faz na tensdo dialética entre seus
condicionantes enddgenos e exdgenos no cumprimento de seu significado
social circunscrito na preparacdo e socializacdo do conhecimento das
geracdes (FELDMANN, 2009, p.76).

Esta concepcdo de escola apresenta algumas caracteristicas asseveradas por
Feldmann (2009, p.77) ao retomar o pensamento de Casassus “o que caracteriza uma
escola é sua forma particular de existir. A forma de existéncia da escola € dada por um
fluxo de interagdes entre as pessoas”. O foco nas pessoas ¢ reinterado por Feldmann ao
citar o seguinte trecho de Casassus (2002, p.62 apud FELDMANN, 2009, p.77) ‘o

fundamental nesta nocdo de escola é a ideia de que seus elementos constituintes ndo sao

2 sociedade esta que ainda hoje procura efetivar um sistema educacional nacional, a partir principalmente da
instituicdo PNE.
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objetos e sim pessoas que integram’. Esta caracteristica humana que particulariza a escola
incide de forma direta no trabalho pedagogico.

A tematica do trabalho pedagogico ou da préatica pedagdgica é abundantemente
citada dentro e fora do contexto escolar, porém ha que se explicitar a compreensao que se
tenha de trabalho e deste com o qualificativo pedagdgico para que se possa compreendé-lo
na relacdo com o contexto institucional escolar e com a sociedade.

O trabalho tem sido ao longo da historia humana fonte de interesse filoséfico e das
ciéncias. Existe no contexto educacional uma variedade de termos referentes ao trabalho
como praticas pedagogicas, praxis pedagbgica, pratica didatica. Cabe aqui, em primeiro,
buscar compor uma concepcao de trabalho para depois procurar a composi¢do deste no que
se refere a especificidade pedagdgica.

A concepcdo de trabalho aqui apresentada, apesar de ndo ser desejo expresso de
seus conceptores, estabelece uma relacdo com o carater pedagdgico, bastante nitida,
conforme se procura expor a seguir.

A relacdo existente entre o trabalho e 0 homem é expressa por Kosik (1976) da
seguinte forma,

O trabalho, na sua esséncia e generalidade, ndo é atividade laborativa ou
emprego que o homem desempenha e que, de retorno, exerce uma
influéncia sobre sua psique, 0 seu habitus e 0 seu pensamento, isto &,
sobre esferas parciais do ser humano. O trabalho é um processo que
permeia todo o ser do homem e constitui a sua especificidade (KOSIK,
1976, p. 199).

Marx (1985) mostra a relacdo dialética existente entre o homem e o trabalho
afirmando que

Antes de tudo, o trabalho é um processo entre 0 homem e a Natureza, um
processo em que 0 homem, por sua propria acdo, media, regula e controla
seu metabolismo com a Natureza. [...] Ao atuar, por meio desse
movimento, sobre a Natureza externa a ele e ao modifica-la, ele modifica,
ao mesmo tempo, a sua prépria natureza (MARX, 1985, p.149).

Esta dupla transformacdo exige, para que ocorra, um planejamento, uma
antecipacdo idealizada pelo homem no sentido de alcancar o objetivo ao qual se propés.

Marx (1985) explica este processo da seguinte forma,

Mas o que distingue, de antemao, o pior arquiteto da melhor abelha é que
ele construiu o favo em sua cabeca, antes de construi-lo em cera. No fim
do processo de trabalho obtém-se um resultado que j& no inicio deste
existiu na imaginacdo do trabalhador e, portanto, idealmente. Ele ndo
apenas efetua uma transformacgdo da forma da matéria natural; realiza, ao
mesmo tempo, na matéria natural seu objetivo [...] (MARX 1985, p.149-
150).
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Feldmann (2003, p. 138) ao analisar a concepcao de trabalho/préaxis na perspectiva
marxista, afirma que “a praxis ¢ uma atividade pratica real, objetiva e a0 mesmo tempo
subjetiva e consciente”. Feldmann (2003) prossegue explicando a atitude humana
transformadora da praxis e ao mesmo tempo reconhecendo o carater alienante que o
trabalho assume no contexto capitalista que se da pela existéncia de sua diviséo,

Desta forma, ela € interpretada como uma atitude humana transformadora
da natureza e da sociedade. O trabalho humano é encarado como uma
dimensdo essencial do homem, embora Marx reconheca que na sociedade
capitalista ele so exista de forma alienada (FELDMANN, 2003, p. 138).

E no sentido da relacéo dialética entre 0 homem e o trabalho o ponto de partida para
conscientizacdo, pois de acordo com a apresentacdo de Feldmann (2003), a praxis
representa a unido intencional entre teoria e pratica para transformar o mundo.

Outra caracteristica que comp@e esta concep¢do de trabalho estd na visdo do
homem como ser social, portanto a praxis se dd mediante a um processo coletivo, como

explica Sanchez Vazquez (1996),

Quem age pratica, real ou materialmente séo os individuos concretos, ndo
passando as relagbes sociais das formas necessarias sob as quais se
desenvolve sua atividade. Exatamente por se desenvolverem sob essas
formas, as préaxis individuais integram-se numa praxis comum cujos
resultados transcendem os fins e resultados da agdo individual
(SANCHEZ VAZQUEZ, 1996, p.332).

A partir desta concepgdo pode-se destacar de forma sintética que o trabalho € um
processo dialético, uma prética real, objetiva e, ao mesmo tempo, subjetiva que se constroi
por meio de processo individual/coletivo a partir da unido intencional entre teoria e préatica
para transformar a realidade exterior, a0 mesmo tempo em que transforma as pessoas.
Pressup®e, para tal, planejamento e antecipacéo para alcancar o objetivo.

A concepcgdo de trabalho apresentada parece destacar a existéncia de um certo
carater pedagdgico em seu bojo uma vez que 0s seres humanos criam conhecimento
aprendem e ensinam em um processo de transformacdo de si e do mundo, porém é
importante compreender o significado ou significados atribuido ao pedagdgico como
qualitativo do trabalho.

Além de tomar como principio uma concepcdo de trabalho, deve-se reportar a uma
concepcdo de educacdo, pois pedagdgico e educacional, apesar de conceitos convergentes,
ndo sao sinbnimos, como explica Franco (2012), por educacao se compreende um conjunto

de praticas sociais amplas, difusas e imprevisiveis que influenciam as pessoas, enquanto a
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pratica pedagdgica compreende, organiza e transforma as praticas sociais educativas
dando-lhes sentido e direcéo.

Depreende-se dai, que o trabalho pedagogico é um tipo de trabalho que traz a marca
de uma reflexéo a lhe orientar. Reflexdo esta, promovida pelas ciéncias da educagao e pela
ciéncia Pedagogia. Esta Gltima tem como objeto de estudo a educacéo, e tem por objetivo
dar-lhe sentido e direcdo, construindo um modo de compreendé-la para que sirva de
parametro a guiar sua organizacéo e conducao.

Isto evidencia que o carater pedagogico da pratica faz da Pedagogia uma construcao
pratica, ética e politica, como mostra Libaneo (2001),

Dizer do carater pedagdgico, da pratica educativa, é dizer que a
Pedagogia, a par de sua caracteristica de cuidar dos objetivos e formas
metodoldgicas e organizativas de transmissdo de saberes e modos de acdo
em fungdo da construgdo humana, implica, explicitamente, em objetivos
éticos e em projetos politicos de gestdo social (LIBANEO, 2001, p.8-9).

Ou, como explica Schmied-Kowarzik (1983, p.29), citado Pimenta (2006):

A pedagogia s6 pode ser ciéncia préatica da e para a educagdo enquanto se
compreende como esclarecimento racional da acdo educativa dirigida a
humanizagdo da geracdo em desenvolvimento, consciente do fato de que
seu saber da e para a educacdo é mediatizado pelo educador. Ela néo é
teoria da educagdo por vontade propria, mas estd a servico dos
educadores. Ela ndo possui capacidade de interferir na praxis por si
mesma, mas apenas mediante o educador colocado sob o primado préatico
de suas tarefas educativas (PIMENTA, 2006, p. 56-57).

Desta forma, como explica Libaneo (2001, p. 6), a Pedagogia “diz respeito a uma
reflexdo sistematica sobre o fenémeno educativo, sobre as préaticas educativas, para poder
ser uma instancia orientadora do trabalho educativo”.

A educacdo, enquanto pratica social tem sido ao longo da historia da humanidade
construida e estudada. Muitas sdo as perspectivas no sentido compreendé-la e, assim,
mostrar 0 que ela &, para o0 que e para quem ela serve quem pode decidir sobre ela o que
deve ela ensinar. Portanto, ao se tomar a concepc¢do de educagdo como emancipatoria e
permanente, pautada na diversidade, nos direitos humanos e na inclusdo, voltada para a
aprendizagem ampla e cidadd, como é a concepcédo apresentada pelas Diretrizes Curriculares
(BRASIL, 2015b) pode-se inferir que esta perspectiva de educacdo, decorre de uma
construcdo sociopolitica e pedagdgica que, ao mesmo tempo, encaminha, dirige a educacéo
institucionalizada numa determinada direcéo.

Ao se conceber a educacdo como emancipatoria deve-se compreendé-la como

propiciadora do desenvolvimento integral da pessoa para e na autonomia, como expde
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Masetto (2014, p. 406), ao apontar os elementos relevantes da educagédo, “educacdo e
formacéo integral da pessoa para o trabalho e para a cidadania, o desenvolvimento da
solidariedade social e da cidadania consciente, critica e ativa; e que tem como principal
indicador de bom resultado: o exercicio da autonomia pelo aprendiz”.

A educacgdo comprometida com e para a autonomia dos educandos, como pensava
Freire (2001,2007), deve ndo apenas ensinar os conteldos, mas ensinar a pensar certo, o
que deve ocorrer, ndo por meio de transferéncia de conhecimento, mas criando
possibilidades para a sua construcdo, quer dizer, por meio de um trabalho pedagdgico que
seja emancipatorio, que seja uma pratica para a libertagdo dos homens, ndo para sua
domesticacéo.

Para a viabilizacdo desta educacdo, como mostra Lima (2013), deve-se incluir a
autonomia construida em sala de aula, porém, concentrar-se apenas nela é uma ilusdo
pedagogista, pois, como explica o autor, ela depende da autonomia da pedagogia dos
sujeitos educativos e da escola, enquanto espaco de tomada de decisGes politico-
educativas, incluindo as que se referem ao curriculo, a didatica, as avaliacdes, a
organizacédo e administracao institucional.

Isto mostra que o trabalho pedagdgico é constituido por aquele realizado em sala de
aula, mas vai para além dele, mas o que significa o trabalho pedagdgico? Quais as suas
especificidades?

O qualificativo pedagogico atribuido ao trabalho oferece a este, como mostra
Franco (2012, p.185), “um elemento relacional entre os sujeitos, portanto, o pedagogico é
uma construcédo coletiva, ndo existe a priori, ndo existe sendo na dialogicidade dos sujeitos
da educacao”.

Essa dialogicidade sé se viabiliza mediante a compreensdo de que o trabalho
pedagogico, apesar de desenvolvido individualmente pelos profissionais tem sua origem
criadora no contexto coletivo, por isto o carater coletivo deste trabalho é fundamental,

como explica Fusari (1993),

Por trabalho coletivo entende-se aquele realizado por um grupo de
pessoas — diretores, coordenadores, professores, funcionarios, alunos,
membros do conselho de escola e demais representantes da comunidade —
gue tm um compromisso com a causa da democratiza¢do da Educacdo
Escolar no Pais, no Estado, no Municipio, e que atuam com o objetivo de
contribuir para assegurar o acesso do aluno a Escola, sua permanéncia
nela e a melhoria da qualidade de ensino (FUSARI, 1993, p.70).
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O carater coletivo é o ponto de partida e também o ponto de chegada do trabalho
pedagdgico, como Franco (2002) elucida, pois sdo as praticas pedagogicas que
potencializam a acdo educacional com fins educativos, em vista a um projeto de formacéo
de sociedade, por isto elas se realizam

através de sua agdo cientifica sobre a praxis educativa, visando a
compreendé-la, tornd-la explicita a seus protagonistas, transforma-la,
através de um processo de conscientizacdo de seus participantes, dar-lhes
suporte tedrico; teorizar com o0s atores, buscar encontrar em sua agdo, o
contetido ndo expresso de suas praticas” (FRANCO, 2002, p.184-185).

Com base na concepcdo de praxis na qual teoria e pratica se unem com o carater
intencional de transformacdo, Franco (2002) elenca uma série de acBes imbricadas na
pratica pedagdgica, quais sejam,

a prética pedagdgica, ancorada na ciéncia da Pedagogia, deve:

- esclarecer, transformar e orientar a praxis educativa, para finalidades
sociais e coletivas, finalidades essas extraidas do seio da préxis (portanto
das acOes dos proprios sujeitos e ndo impostas por legisladores ou
administradores) dando direcdo e sentido as praxis dentro dos principios
da ética emancipatoéria; e

- organizar acGes para concretizar as propostas coletivas emergentes do
exercicio coletivo da praxis (FRANCO, 2002, p.185).

Este elenco de acbes mostra que a sua viabilizagdo necessita de uma formacéo
solida e critica que permita aos sujeitos, primeiro, uma compreensdo de educacdo que
também seja critica, em segundo, uma formacdo que ofereca todos os elementos
necessarios para fomentar, organizar e conduzir o trabalho coletivo. Isto é pressuposto para
que o profissional pedagogo possa estar, como assevera Franco (2002),

prioritariamente no exercicio da pratica pedagdgica quando estiver com 0
coletivos dos participantes da préatica educativa, orientando, esclarecendo,
conscientizando e produzindo elementos (teorias e acbes) para
transformacdo dos sujeitos, das praxis e das instituicdes (FRANCO,
2002, p.185).

O trabalho pedagdgico é uma prética formadora que ocorre entre sujeitos mediante
0s conhecimentos e saberes em contextos sécio-historicos bem definidos que, de forma
dialética, a0 mesmo tempo, que recebem demandas de conformidade social, produzem
também inquietacdes e possibilidades de construcdo de um vir-a-ser diferente e inovador.

Este trabalho se da em torno e a partir do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP), sua
concepgdo, execucdo e gestdo. O Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) possui como
caracteristica dois aspectos distintos, porém inseparaveis, por um lado, é documento, o

registro escolar mais importante, pois, contém a identidade da escola, os principios e
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objetivos que a regem e os caminhos tragados coletivamente para a construcdo da escola
que se quer. Por outro, esta construcdo posta em pratica é o curriculo em acao.

Dessa forma, ¢ visto por Fusari e Franco (2005, p.20), como a “carta de intengdes e
compromissos entre a escola e a comunidade, sua arquitetura de trabalho, construido
coletiva e colaborativamente”.

Ao corroborar com essa ideia, e com o entendimento de que este projeto coletivo,

Romao e Gadotti (1994) explicam que

E preciso entender o projeto politico-pedagdgico da escola como um situar-se
num horizonte de possibilidades na caminhada, no cotidiano, imprimindo uma
direcdo que se deriva de respostas a um feixe de indagagdes tais como: que
educacdo se quer e que tipo de cidaddo se deseja, para que projeto de sociedade?
A direcdo se fard ao se entender e se propor uma organizacdo que se funda no
entendimento compartilhado dos professores, dos alunos e demais interessados
em educacdo (ROMAO; GADOTTI, 1994, p. 42).

Como todo projeto significa um vir-a-ser, Barbier (1993, p. 66 apud PADILHA
2007, p. 43), explica que “¢ uma imagem antecipadora e finalizante de sequéncia ordenada
de op¢des suscetiveis de conduzir a um novo estado da realidade-objeto da a¢do”.

O projeto, postulado por Vale (2013, p. 34), “¢ a maneira de superar o contexto
existente, criando o novo pela razdo, emocdo e acdo. E a maneira como 0s humanos
respondem & situacdo, ao contexto em que vivem. E a possibilidade de alterar o existente”.

Este empreendimento humano inclui variados sujeitos, além de outros elementos
como, o tempo de planejamento e execucédo, gestdo e contextualizagdo espaco-temporal de
convivéncia humana, de vida individual e construcao coletiva.

Como expbe Masetto (2012), este empreendimento inclui proposta e
implementacdo de acles e deve estar contextualizado num tempo, num espaco € num
ambiente. Envolve os sujeitos que convivem naquele ambiente ou a ele se integram (por
conveniéncia ou agregacdo) e que apresentam necessidades, perspectivas, desejos ou
interesses por algo novo e diferente para suas vidas e para a vida de sua comunidade ou
grupo social. Além disso, deve ser realizado em um tempo determinado, com comecgo e
fim, em etapas ou fases exigindo um planejamento e uma gestdo desse empreendimento.

Assim, Vale (2013, pp. 33-34) explica que “Todo projeto é, portanto, uma tomada
de posicdo diante da realidade natural, social e humana”, ou seja, “¢ acdo consciente
voltada para a criacdo de uma realidade futura. E acio consciente porque é planejada tendo
em vista o futuro. E sempre um misto de realidade e supra-realidade, isto €, algo além da

realidade existente que pretende transformar”.



58

O PPP deve evidenciar uma definicdo em relagdo aos fins e valores da educacéo,
como sugere, ainda Vale (2013, p. 33), “tera de se definir em termos ndo apenas
teleoldgicos (em funcdo de fins), axioldgicos (em funcdo de valores), mas, também, em
termos politicos (em funcdo do sentido social e abrangéncia), sociais (em funcdo de
prioridades) e cientificos (em funcdo do conhecimento existente)” para que possa efetivar,
por meio dele, o desenvolvimento da educacao.

Desse modo, pode-se se perceber que o PPP é um instrumento de construcdo do
trabalho pedagdgico-curricular. Quer dizer, a construcdo curricular tem inicio com a
concepgdo do PPP que em um contexto democratico deve ser efetivamente construido no
contexto do trabalho escolar.

A dimensdo desse trabalho proporciona a efetivacdo da participacdo critica e
criativa, como assevera Veiga (2007),

Na dimensdo pedag6gica reside a possibilidade da efetivacdo da
intencionalidade da escola, que é a formacdo do cidaddo participativo,
responsavel, compromissado, critico e criativo. Pedagdgico no sentido de
definir as acdes educativas e as caracteristicas necessarias as escolas de
cumprirem seus propo6sitos e sua intencionalidade (VALE, 2007, p.13).

Um projeto educacional deve visar o desenvolvimento da educagdo que, para
Masetto (2015), significa desenvolvimento das pessoas e das comunidades para a vida,
para a realizacdo pessoal atraves dos embates proprios da existéncia, para viver em
sociedade, para em conjunto com os outros constituirem uma realidade mais humana, mais
justa, mais democratica, desenvolvendo competéncias vitais e profissionais.

Esta forma de conceber a educagdo, como argumenta Freire (2011, p. 53), leva “o
homem a uma nova postura diante dos problemas de seu tempo e de seu espaco [...] e
propicia condi¢des de verdadeira participagdo”, constituindo-se, enquanto pratica humana,
num esfor¢o continuo de constru¢do de significado e de “mediacdo para as demais
(praticas) que formam a existéncia humana” (SEVERINO, 2001, p. 67).

Os projetos educacionais enquanto empreendimentos humanos coletivos

necessitam de uma construcao dos trabalhos, como expde Fusari (1993),

Fala-se em construcéo do trabalho coletivo porque se trata ndo de algo
dado ou tutelado pelo Estado, mas de algo que passa necessariamente
pela cidadania dos educadores escolares. Assim, o “coletivo” no interior
da Unidade Escolar deve reforgar o “coletivo” no contexto social mais
amplo e vice-versa (FUSARI, 1993, p. 70).

Por isso, a presenca do pedagogo escolar é de grande relevancia, como no

pensamento de Bernstein, um agente recontextualizador pedagogico para fomentar, mediar
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e organizar a construgdo do PPP e da necessidade de ter agentes do campo de
recontextualizacdo pedagogica com autonomia relativa, quer dizer que possa manter um
enguadramento (controle) menor por parte dos agentes recontextualizadores estatais.

O PPP constitui-se como ponto de partida da construgdo do curriculo em seu
momento de concepcéo, quer dizer de recontextualizacdo e, portanto como constituinte do
trabalho pedagdgico e um importante instrumento de construcdo da autonomia, sempre
relativa da escola e de seus sujeitos, somente possivel de ser viabilizada se e somente se a
organizacao escolar for democratica com uma gestdo também democratica.

Este projeto para ser construido necessita do trabalho pedagdgico exercido pelo
grupo gestor que deve exercer a gestdo educacional, quer dizer, fomentar, organizar e
viabiliza todo o trabalho pedagdgico na escola. Para Ferreira (2006) a gestdo educacional
contém o gérmen do processo educativo, pois

Refere-se a necessaria direcdo do processo educativo que se faz, um so,
com os mesmos principios, valores, conteudos humanos e ‘sabedoria’
desde a construcdo coletiva inicial do projeto politico-pedagdgico, que
continua sendo reconstruido a cada momento em que se faz pratica, em
que a ‘ideia’ se transforma em ‘ato’ e possibilita um novo ‘pensar’ sobre
todo este processo de formagdo humana [..] (FERREIRA, 2006, p.
1348).

No campo da educagdo, 0 emprego do termo administracdo precede o de gestéo, a
principio incorporando conhecimentos ndo somente das teorias classicas da Administracao,
mas principalmente “importando” o modelo de praticas administrativas utilizadas nas
empresas.

A ideia de gestdo, no contexto da educagdo, foi concebida, segundo Drabach;
Mousquer (2009), com o intuito de se contrapor ao termo administracdo no seu modelo
tecnocratico cujo enfoque, segundo Sander (1995, p. 11), “caracteriza-se pelo forte
predominio dos quadros técnicos preocupados pela adocdo de solucdes racionais para
resolver problemas organizacionais e administrativos” trazendo para as escolas o modelo
da gestdo empresarial.

Apesar de muitos tedricos da educacdo utilizarem o termo gestdo como sinénimo
de administragdo (como Vitor Henrique Paro) e outros, ainda, criticarem a gestdo por
acreditarem que esta tenha sido inserida no contexto educacional como forma de
despolitizar a administracdo, hoje é corrente o emprego do termo com o sentido
democratico de possibilitar maior participacdo dos sujeitos escolares, com direito a voz e

vez. Ao fomentar o exercicio de participacdo, espera-se que os profissionais desenvolvam
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ao longo da profissdo maior autonomia para pensar e tomar decisfes. Superando, assim, a
concepcao taylorista/fordista e se instalando no mundo pensante, como exple Ferreira
(2006), com um sentido mais dindmico, traduzindo movimento, acdo, mobilizacdo e
articulacéo.

Para Paro (2014), “a administracéo é a utilizacdo racional de recursos para atingir
determinados fins. Administracao é mediacao [...], € coordenar o trabalho coletivamente”.
O autor ao realizar uma analise sobre o trabalho, utilizando Marx, assevera ser a
administracdo fundamental a vida do homem, “Porque se propde objetivos, o homem
precisa utilizar racionalmente os meios de que dispbe para realiza-los. A atividade
administrativa €, entdo, ndo apenas exclusiva, mas também necessaria a vida do homem”
(PARO, 2012, p.25).

O trabalho pedagdgico, por ter claros objetivos a serem alcancados, necessita
também das praticas administrativas. Porém, ndo é qualquer tipo de administracdo, afinal a
educacdo possui especificidade que requerem outro modo de concebé-la.

O processo educacional exige para sua efetiva realizacdo, uma gestdo concebida,
como afirmam Drabach; Mousquer (2009), como uma conquista ligada aos processos de
democratizagédo da sociedade e da educacdo ocorridos no Brasil, especialmente, a partir da
década de 1980.

A Constituicdo Federal promulgada em 1988 traz, como expdem Freitas (2011),
disposto no artigo 206, inciso VI, a gestdo democratica do ensino publico, reafirmado, no
artigo 278, § VI, da Constituicdo do Estado de S&o Paulo (1989), que determina a Gestdo
democrética do ensino, em todos os niveis, garantindo os principios de participacdo de
representantes da comunidade interna e da sociedade. Este principio é reiterado na LDB n®
9.394/96, no artigo 3%, inciso VIII, que prevé a gestdo democratica do ensino publico, na
forma desta Lei e da legislagdo dos sistemas de ensino.

E no ambiente democrético e integrador que a gestio deve ser compreendida, como
afirma Silva (2000, p. 100), “no sentido da organiza¢do do trabalho, de coordenagdo da
acao coletiva, da busca de dialogo [...] [para] criar condi¢cBes para que O projeto
[educacional] se concretize” deixando claro que “em se tratando de gestdo de instituicbes
de ensino, ndo hd como separar o pedagdgico do administrativo ou o académico do
administrativo” (SILVA, 2000, p.73).

Paro (2015) explica a relacdo pedagogico-administrativa da seguinte forma,

Se se considera o carater mediador da administragdo, sua agdo na escola
perpassa todos os momentos do processo de realizacdo do ensino,
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incluindo ndo apenas as atividades-meio, mas as atividades-fim, em
especial aquelas que se dao na relagcdo educador-educando, pois a acdo
administrativa so termina com o alcance do fim visado. [...] Na verdade,
se 0 administrativo é a boa mediacédo para a realizacdo do fim, e se o fim
é 0 aluno educado, ndo ha nada mais administrativo do que o préprio
pedagdgico, ou seja, o processo de educéa-lo (PARO, 2015, p.25).

O autor prossegue a explicagdo e afirma que, “E, portanto, o pedagdgico que da a
razdo de ser ao administrativo, sendo este se reduz a mera burocratizagéo, fazendo-se fim
em si mesmo e negando os fins educativos a que deve servir” (PARO, 2015, p. 25).

A administracdo educacional pode ser vista, como expde Paro (2012), “tanto na
teoria como na pratica, como dois amplos campos que se interpenetram: a ‘racionalidade
do trabalho’ ¢ a ‘coordenacao do esforgo coletivo’”.

Constituindo-se em unissono a essa ideia, segue a concepc¢do de administracao
educacional, proposta por Barroso (1998), p.11 apud FERREIRA, 2008, p. 304) na qual a
gestéo educacional

Constitui-se de um conjunto de diferentes medidas e construgdes que
objetivam alargar o conceito de escola; reconhecer e reforcar sua
autonomia e promover a associacdo entre escolas e sua integracdo em
territérios educacionais mais vastos e adotar modalidades de gestdo
especificas e adaptadas a diversidade existente (BARROSO,1998, p.11
apud FERREIRA, 2008, p. 304).

Se ao administrativo cabe a mediacdo para a realizagdo do fim, entdo essa
administragdo deve apresentar uma série de objetivos como faz Santos, citado por Libaneo
(2013, p.86), ao elencar um conjunto deles que julga serem essenciais como, “planejar,
organizar, dirigir e controlar os servicos necessarios a educacao. Ela inclui, portanto, no
seu ambito de acdo a organizacao escolar”.

Ferreira (2008, p. 306), numa busca de melhor definir e talvez de apaziguar a
polarizacdo administracdo/gestdo, conceitua gestdo da seguinte forma, a “gestdo ¢
administracdo, é tomada de decisdo, é organizacdo, é direcdo. Relaciona-se a atividade de
impulsionar uma organizagdo a atingir seus objetivos, cumprir sua funcdo, desempenhar
seu papel”.

Saviani (1980, p. 120) assevera que a gestdo da educacdo se destina a promogéo
humana e “¢ responsavel por garantir a qualidade de uma ‘mediagcdo no seio da pratica
social global’ que se constitui no inico mecanismo de hominizacao do ser humano que ¢ a
educacéo, a formacdo humana de cidadaos” (FERREIRA, 2008, p. 307).

Tendo em vista que a formacdo humana de modo geral em nossa sociedade é

institucionalizada e pedagogicamente conduzida, ou seja, intencionalmente constituida,
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sistematizada e guiada significa pressupor que seja uma educacdo organizada e como

destaca Lourenco Filho citado por Libaneo (2013),

Organizar [...] é bem dispor elementos (coisas e pessoas), dentro de
condicbes operativas (modos de fazer), que conduzem a fins
determinados. Administrar é regular tudo isso, demarcando esferas de
responsabilidade e niveis de autoridade nas pessoas congregadas, a fim de
que ndo se perca a coesdo do trabalho e sua eficiéncia geral
(LOURENCO FILHO apud LIBANEO, 2013, p. 87).
Para que essas institui¢cBes realizem seu objetivo de formacao humana, é necessario
o processo de gestao que se refere, segundo Libaneo (2013, p.87), a “tomada de decisdes e
a diregdo e controle dessas decisdes”.
Libaneo (2013), oferece a seguinte sintese dos objetivos da gest&o,

a)  Prover as condi¢des, 0s meios e todos 0s recursos necessarios
ao 6timo funcionamento da escola e do trabalho em sala de aula.

b)  Promover o envolvimento das pessoas no trabalho por meio
da participacdo e fazer o acompanhamento e a avaliacdo dessa
participacao, tendo como referéncia os objetivos de aprendizagem.
c) Garantir a aprendizagem de todos os alunos (LIBANEO,
2013, p. 92).

Ao tratar da gestdo na perspectiva da democracia, ndo se pode perder de vista que
gerir € tomar decisdes e estas devem ter o foco na funcdo primordial da educacdo
escolarizada de formar integralmente cidad&@os conscientes. Para tanto, urge compreender a
escola, como fez Feldmann (2003, p. 150), “como instituicdo social, ¢ responsavel pela
producéo e distribuicdo do conhecimento, processo este que néo se realiza de forma neutra,
desarticulada de interesses politicos e econdmicos-sociais”.

Por acreditarem que a escola é produtora de conhecimentos, Apple e Beane (2001)
mostram que as escolas efetivamente democréaticas devem ter um curriculo democratico,
ou seja, mais participativo tanto no acesso aos conhecimentos, quanto a possibilidade de
construir significados. Esta participacdo comeca, como ja dito, na construcdo do PPP,
como enfatiza Veiga (1998),

O projeto pedagdgico, ao se constituir em processo participativo de
decisBes, preocupa-se em instaurar uma forma de organizacdo do trabalho
pedagdgico que desvele os conflitos e as contradi¢des, buscando eliminar
as relagbes competitivas e autoritarias, rompendo com a rotina do mundo
pessoal e racionalizado da burocracia e permitindo as relagdes horizontais
no interior da escola (VEIGA, 1998, p. 13).

Ao se tratar da gestdo democratica, por meio do PPP em escolas democraticas pde-

se 0 foco no curriculo, uma vez que, na compreensdo de Fusari e Franco (2005) o curriculo
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escolar é o proprio projeto pedagdgico em acdo. Porém, existe um espaco entre o que foi
projetado e sua realizacdo efetiva no processo de ensino-aprendizagem que necessita
também ser mediado. Percebe-se entdo que o processo de construcdo do curriculo que
comega com a concepcdo do PPP e continua com a realizacdo efetiva do planejado através
da execucdo exige uma mediagdo organizadora atenta que possa servir de apoio e de
incentivo, ou seja, torna-se necessario uma gestao do curriculo.

Apesar desta relacao interdependente entre curriculo e gestdo, estes dois campos do
conhecimento mantiveram-se distanciados e, como mostra Pacheco (2011, p. 377)
“sustenta-se que curriculo e gestdo tém sido abordados como realidades tedricas diferentes,
nem sempre amplamente incluidas em bibliografia considerada fundamental”. Este autor
declara ainda que o curriculo ndo ocorre em um espaco politico vazio, nem tampouco sem
regulacdo, mostrando que o “curriculo ¢ tanto um texto politico quanto um texto
organizacional, mormente quando traduz a especificacdo formal do que é ensinado na
escola [...]” (PACHECO, 2011, p. 378).

Para explicitar a relacdo entre teoria e pratica existente entre estes dois campos do
conhecimento, o autor cita Bidwell; Dreeben (1992, p. 345) que afirmam “curriculo e
gestdo interrelacionam-se de modo significativo, sobretudo quando se considera que o
curriculo e a escola se tornaram num objeto explicito de agdo social”. Pacheco (2011)
analisa que a relacdo entre o curriculo e a gestdo ndo passou incolume aos matizes politicos
(presenca do Estado a governar a educacéo) e teoricos fundantes de cada campo, assim a
partir do inicio do século XX sob forte influéncia do pragmatismo,

A ideia de tornar o curriculo e as escolas mais praticas deve-se, em
grande parte, & pressdo do utilitarismo educacional e do modelo
tayloriano de gestdo cientifica, descrito, por vezes, como o poder méagico
porque é a panaceia para todas as doengas econdmicas (PACHECO,
2011, p.381).

Essa logica estatal fundamenta a implementacdo dos curriculos prescritivos
baseada na busca pela eficiéncia padronizada e mensuravel que ocorre na atualidade.
Percebidas nas politicas curriculares estabelecidas no Brasil a partir de 1990%, num
movimento de alinhamento a versao contemporanea do pragmatismo, ao neopragmatismo,
bem como, ao neotecnicismo que trazem como foco de mudancas curriculares a presenca
do gestor do curriculo. Por compreenderem que estd na gestdo do curriculo de carater

gerencialista a solucdo da crise educacional, como foi demonstrado por Freitas (2011).

2 para melhor compreensao ver Freitas (2011).
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Esse gerencialismo estd baseado no controle técnico e na validacdo de decisdes ja
tomadas em ambitos externos as unidades escolares em uma forma de gerenciamento,
como explica Giroux (1997, p. 160) — “isto é, o conhecimento ¢ subdividido em partes
diferentes, padronizados para serem mais facilmente gerenciados e consumidos, e medidos
através de formas de avaliagdo predeterminada” —, como querem as politicas curriculares
de cunho neoliberal cuja ideologia maior é a mercantilizacdo, inclusive das escolas, da
educacéo e dos seres humanos.

Emergem, desta forma, as seguintes questdes: o que é a gestdo do curriculo? Quem
pode exercé-la e quais as suas atribuigdes?

A busca de respostas a esta questdo € de carater fulcral para esta tese sem que haja a
pretensdo de determinar um significado Unico e conclusivo, porém procurando estabelecer
uma concepgcdo de gestdo do curriculo.

Depreende-se desta explicagdo que as escolas possuem um espaco curricular, ligado
ao processo pedagogico com autonomia relativa, para a construcdo do curriculo, desta
feita, ha que se procurar ampliar este espaco para ter uma efetivacdo mais favoravel para
tal construgéo.

Roldao (1999, p. 25) comenta que “sempre se geriu o curriculo e sempre tera que se
gerir, isto é, 0 que ensinar e porqué, como, quando, com que prioridades, com que
meios, com que organiza¢do, com que resultados...”, porém nem sempre esta gestdo tem
sido realizada de forma consciente, favoravel e facilitadora, nem tampouco estas decisdes
citadas pela autora estiveram ancorados e integradas a um projeto pedagdgico e curricular
para efetivar a construcdo de um espaco curricular que dé sentido a formacéo de todos os
seus sujeitos e de forma democratica.

Outra assertiva que depreende da explicacdo oferecida por Bernstein (1996) é a da
relevancia do campo de recontextualizacdo pedagdgica (CRP), composto pelas faculdades
de educacdo incluindo-se, portanto, alguns cursos de Pedagogia que por meio de suas
pesquisas produzem o discurso pedagdgico que afeta a pratica pedagdgica tanto do campo
de recontextualizacdo oficial, como do contexto escolar, especialmente se neste existir a
presenca de pedagogas(os) escolares que por meio de sua formacéo inicial voltada para a
construcdo do conhecimento pedagdgico-curricular podem fazer uma mediacéo abalizada.

As assertivas aqui expostas suscitam a necessaria analise que leve a compreensao,
por um lado, das condicBes para a gestdo do curriculo no contexto escolar e, por outro, a

formacéo necessaria para a gestdo do curriculo.
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Inicialmente, serdo abordadas as condigdes para a gestdo do curriculo que possam
ajudar a compor uma concepcao.

Como lembra Rolddo (1999), as escolas estdo inseridas em uma sociedade em
constante mudanca que apresenta grande diversidade e complexidade de situagOes a exigir
uma gestdo mais contextualizada. Portanto, para esta autora a gestdo do curriculo no
contexto escolar é uma forma mais adequada de dar uma resposta as necessidades
localizadas que as gestfes centralizadas ndo conseguem mais.

Para tal, é necessario estabelecer os pressupostos, sem 0s quais ndo ha qualquer
possibilidade de proceder com a gestdo do curriculo no ambito no contexto secundario.
Assim, como condicdo sine qua non para a gestdo do curriculo estdo a democracia, a
autonomia, a colaboracédo e a formacdo de todos os sujeitos no e pelo processo de gestdo
curricular.

O ambiente social mais adequado no contexto escolar e educacional de modo geral
é 0 democratico, no sentido apresentado por Paro (1999),

A melhor solucdo [€] pautar-se por uma alternativa democratica de
relacbes de cooperagéo, de trabalho e dedicacdo aos objetivos maiores da
educacgdo enquanto instrumento de aquisi¢do cultural para a realizagdo
plena de sujeitos. Isso porque o conceito de democracia ndo se apreende
apenas no discurso, mas constroi-se na pratica, com o constante exercicio
enquanto opcao de vida, ndo como uma medida topica que se aplica numa
ou noutra ocasido (PARO, 1999, p.12).

A democracia traz a reboque questdes filos6ficas mais profundas que envolvem a

propria constituicdo dos seres humanos mediante o trabalho, como explica Paro (1999),

0 homem se faz pelo trabalho mas, apenas pela divisao social do trabalho,
que o pbe em contacto com os demais componentes da sociedade, € que
ele consegue fazé-lo. Isto coloca para o ser humano uma das maiores
questbes da filosofia: a construcdo de sua liberdade em convivéncia com
os demais seres humanos (PARO, 1999, p.4).

O pensamento de Moreira (2013) expressa a defesa da democracia nas decisdes
curriculares, especialmente neste momento marcado pelo baixo resultado alcancado pelos
alunos nas avaliacGes institucionais que tem levado a instituicdo do modelo gerencialista
com o aumento do controle sobre professores e alunos,

[...] pretendo defender o argumento de que decisdes curriculares efetivas
e democraticas nas escolas vém a ser facilitadas ndo pelo aumento de
controle dos docentes e dos alunos, mas pela promogéo de um clima de
confianca e de apoio nas salas de aula (MOREIRA, 2013, p. 550).
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A afirmacdo de Moreira leva a pensar em outra condigdo para a gestdo do curriculo
que caminha pari passu a democracia que é a autonomia sempre relativa® e um imperativo
ético como assevera Freire (2007, p. 59) “O respeito a autonomia e a dignidade de cada um
¢ um imperativo ético e ndo um favor que podemos ou nao conceder uns aos outros”. Neste
sentido, ainda retomando o pensamento freireano, encontra-se na autonomia o meio € o fim
das préaticas pedagdgicas como se percebe a seguir em Freire (2007),

E esta percepgdo do homem e da mulher de seres ‘programados, mas para
aprender’ e, portanto, para ensinar, para conhecer, para intervir, que me
faz entender a préatica educativa como um exercicio constante em favor da
producdo e do desenvolvimento da autonomia de educadores e de
educandos (FREIRE, 2007, p. 145).
No contexto institucional a autonomia, de acordo com Barroso (1999, p.11), “é um
conceito construido social e politicamente, pela interaccdo dos diferentes actores
organizacionais numa determinada escola”. O autor segue explicando que ndo existe aquilo

que chama de “autonomia decretada”, pois, como segundo Barroso (1999),

O que se pode decretar sdo as normas e regras formais que regulam a
partilna de poderes e a distribuicdo de competéncias entre os diferentes
niveis de administragdo, incluindo o estabelecimento de ensino. Essas
normas podem favorecer ou dificultar a "autonomia da escola", mas séo,
sO por si (como a experiéncia nos demonstra todos os dias), incapazes de
a criar ou a destruir (BARROSO, 1999, p. 11).

Desta forma, a autonomia escolar € uma “autonomia construida” como denomina
Barroso (1999, p. 10) e “corresponde ao jogo de dependéncias e de interdependéncias que
0s membros de uma organizacdo estabelecem entre si e com 0 meio envolvente e que
permitem estruturar a sua ac¢do organizada em funcdo de objectivos colectivos proprios”.
Ela ¢ resultante, de acordo com Barroso (1999, p.11), “da confluéncia de varias légicas e
interesses (politicos, gestionarios, profissionais e pedagogicos) que € preciso saber
articular, através de uma abordagem que podemos designar de ‘caleidoscopica’. Portanto,

é o resultado do equilibrio de forcas, numa determinada escola, entre
diferentes detentores de influéncia (externa e interna), dos quais se
destacam: 0 governo e 0s seus representantes, os professores, os alunos,
0s pais e outros membros da sociedade local (BARROSO, 1999, p.11).

Barroso (1999) explica ainda que

A principal ilagdo a tirar € que ndo ha "autonomia da escola" sem o
reconhecimento da "autonomia dos individuos" que a compGem. Ela ¢,
portanto, o resultado da accéo concreta dos individuos que a constituem,

2'5 Como explica Bernstein (1996) o conceito de autonomia relativa vem, originalmente, de Durkheim (1938).
E utilizado para mostrar certa independéncia, ndo sendo totalmente regulados e determinados pela regulagéo
externa.
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no uso das suas margens de autonomia relatival...]. Nado existe uma
"autonomia" da escola em abstracto fora da accdo autbnoma organizada
dos seus membros (BARROSO, 1999, p. 11).

Desta forma, a propria maneira de organizar o curriculo pode favorecer a
construcdo da autonomia dos sujeitos, mas para isto, como afirma Moreira (2013, p.550)
“uma abordagem democratica e teoricamente fundamentada do curriculo se faz
indispensavel”, oferecendo condigdes para a partilha entre os sujeitos dos significados do
curriculo, ou seja, de se ter clareza daquilo que o curriculo faz*® para poder pensar como
concebé-lo, ou fazé-lo em outra direcdo, na direcdo da educacao emancipatoria.

Isto pode propiciar a oportunidade de reconhecer que existam desenhos curriculares
mais favorecedores da construcdo da autonomia e de relagcBes democréticas do que outros,
como é o caso dos curriculos de cddigo integrador, que, por apresentarem graus de
classificacdo e enquadramento mais fracos, propiciam maior participacdo colaborativa e
requerem maior autonomia por parte dos sujeitos.

Assim, vai se percebendo o carater de formacdo colaborativa que a construcdo do
curriculo pode fomentar, desde a elaboragdo do PPP até tornar-se o curriculo em acéo,
como expressa Fusari (2009, p.23), ao mostrar que “a escola, o curriculo pela mediacao do
conhecimento, precisa oferecer aos educadores elementos para que desenvolvam,
aprimorem uma percep¢do critica da sociedade, posicionem-se, apresentem propostas e
ajam coerentemente com suas crengas € intengdes”.

A respeito desta formacdo, Moreira (2013) ressalta a importancia da escola como
espaco de critica cultural, espaco de pesquisa e espaco formativo para o trabalho.
Acrescentando que

[...] a escola precisa desenvolver no estudante a capacidade de critica
cultural, de critica do existente, de questionamento do que parece inscrito
na natureza das coisas, com a intencdo de mostrar que as coisas ndo sdo
inevitaveis. Trata-se, em outras palavras, de tornar evidente que muito do
que é visto como natural e aceito sem questionamento, assim o é por
atender a manutencéo de privilégios e vantagens de dados grupos sociais.
Trata-se, entdo, de desfamiliarizar o que a rotina, personagem habitual da
vida cotidiana, costuma consolidar. Trata-se de colocar em questdo as
certezas inabalaveis e os interesses estabelecidos (MOREIRA, 2013, p.
550).

De acordo com 0 que se procurou apresentar aqui, a gestdo do curriculo pode ser
compreendida como mediacdo, orientagdo, direcdo e coordenacdo do trabalho coletivo

realizado por diversos sujeitos curriculares envolvidos com a construcdo do curriculo. Este

6 Como tém mostrado as teorias criticas e algumas teorias pés-criticas no campo do estudo curricular.
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altimo é compreendido como uma composicao de contetidos possiveis e formas possiveis
capazes de fomentar, favorecer e viabilizar a formacao de todos os sujeitos envolvidos por
meio das relagdes interpessoais que fomenta na elaboracao e realizagdo de sua construgéo.

O carater democrético do trabalho realizado de forma coletiva com a participacéo
de todos os sujeitos ndo retira a necessidade do grupo gestor, pelo contrario, exige que a
gestdo seja coordenada/liderada por um grupo profissional que esteja voltado e
comprometido somente com esta pratica para garantir a sua efetividade eficiente no
contexto escolar e deste com o entorno. O ato de coordenar, explicado por Silva (2000),
revela que:

Coordenar a constru¢do de um projeto pedagdgico implica competéncias
de gestdo no sentido da organizacdo do trabalho, da coordenagdo da acédo
coletiva, da busca de didlogo e das relagbes objetivas com instancias
superiores [...] de criar condi¢cBes para que O projeto se concretize
(SILVA, 2000, p.100).

Como lembra Paro (1999), a escola participa da divisdo social do trabalho e, ao se
retomar Bernstein (1996), percebe-se que esta divisdo acontece entre as categorias dos
agentes mediante suas especializagdes. Tais categorias podem possuir maior ou menor grau
de classificagdo, ou seja, maior ou menor grau de isolamento entre elas. Portanto, o fato de
estar um docente de qualquer area do conhecimento na lideranca da gestdo do curriculo
(com tempo maior de formacédo na area de sua atuacdo) ndo é garantia de uma gestdo mais
democrética. Pelo contrério, se ele ndo possuir uma sélida formacao pedagdgica com seu
carater profundamente interdisciplinar, a tendéncia é dirigir a gestdo para os extremos ou
do laissez-faire ou do autoritarismo.

Porém, € necessario que haja uma lideranca que construa um trabalho pedagogico
colaborativo, participativo, como lembra Pinto (2011) e este(a) € o coordenador(a)
pedagogico(a).

A gestdo do curriculo e traz a prépria formacdo dos sujeitos, inclusive porque se
refere a formacao continua dos professores, como atribuicdes formativas e profissionais do
coordenador pedagogico, o pedagogo escolar.

Neste sentido, pode-se perceber que em alguns textos sobre gestdo do curriculo,
esta é atribuida ao coordenador pedagdgico, porém ndo se pode tornar invisivel a atuacéo
dos diretores de escola nesta gestdo pelo fato de que haja a necessidade da criacdo de
recursos organizacionais, materiais e objetivos para construcdo do projeto politico-
pedagdgico e curricular. Estes dois profissionais devem compor, dentro das escolas, 0

grupo gestor. Este grupo ocupa espacgo privilegiado na compreensdo tanto endogena,
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guanto exodgena, entre 0s sujeitos, os planejamentos, conteudos, aprendizagens, ensino,
ambitos do sistema educacional, enfim, das partes com o todo e do todo com as partes do
curriculo.

A articulacdo realizada pelo grupo gestor pode ser favorecida se o coletivo
estabelecer uma organizacéo curricular que possua menor grau de classificacdo e menor de
enguadramento para permitir a apropriacao e o controle democratico do curriculo por parte
de todos os sujeitos curriculares.

N&do se pode ignorar que o trabalho pedagdgico-curricular recontextualizador
encontra na realidade das instituicGes educacionais atuais sérios entraves no que tange aos
problemas institucionais que sdo de ordem politico-administrativa e organizacional. Na
direcdo de pensar possibilidades a partir da realidade posta, tedricos se empenham para
construir uma teoria que compreenda o significado da inovac¢do no contexto educacional,
uma vez que muito se fala em inovacdo em outros contextos. E, mais do que compreender
buscam apresentar alternativas de que superem a realidade instaurada.

Na compreensdo de Masetto (2012) as inovagdes tém relagbes profundas com o
contexto institucional e devem, portanto, ser desencadeadas pela necessidade ou caréncia
educacional cuja solugéo ou resposta néo pode ser dada pelas condicGes e propostas atuais.
Torna-se preciso, entdo, inovar, no sentido de buscar respostas e solucdes novas. E, nesta
direcdo de mudancas profundas, intervencdes intencionais, sistematizadas, de tomada de
decisbes focando necessariamente o curriculo, sua organizacao e gestdo que se verifica a
concepcdo de inovacdo de Masetto (2012) ao indicar que a inovagdo é um processo com
intencionalidade que acontece quando todos os elementos curriculares sdo afetados
simultaneamente.

No contexto escolar a necessidade de inovacdo pode ser compreendida também de
acordo com a exposicdo de Canério (2006) que assevera a necessidade de reinventar a
escola da seguinte forma,

Reinventar a escola pressupde uma atitude critica e de profunda
insatisfacdo com a escola atual, mas também a conviccdo de que é
possivel e desejavel criar uma ‘outra’ escola, radical e qualitativamente
distinta da de hoje. Esse empreendimento apela, necessariamente, a um
outro tipo de debate, no qual as questdes da escola possam ser
equacionadas em uma ampla perspectiva dos problemas de sociedade e
das escolhas que temos que fazer. Trata-se de um debate que, por um
lado, focalize os fins da acdo educativa e, por outro, permita reequacionar
0 diagnostico. Ndo estamos confrontados com problemas de eficécia,
mas, sim com problemas de legitimidade da escola (CANARIO, 2006, p.
92).
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As inovacbes tendem a analisar o trabalho pedagdgico-curricular num espectro

ampliado que busca abranger a totalidade da educacéo institucionalizada, como é possivel

perceber pelo conceito de inovacdo de Carbonell (2002), o qual compreende a inovagédo

como:

um conjunto de intervengdes, decisdes e processos, com certo grau de
intencionalidade e sistematizacdo, que tratam de modificar atitudes,
ideias, culturas, contetdos, modelos e préticas pedagdgicas e, por sua
vez, introduzir, em uma linha renovadora, novos projetos e programas,
materiais curriculares, estratégias de ensino e aprendizagem, modelos
didaticos e outra forma de organizar e gerir o curriculo, a escola e a
dindmica da classe (CARBONELL, 2002, p. 19).

As inovacdes, segundo o autor, querem converter as escolas em lugares mais

democraticos, atrativos e estimulantes.

Na direcdo de compreender a inovacdo focando necessariamente o curriculo, sua

organizacgéo e gestédo que Masetto (2004), ao longo do desenvolvimento de suas pesquisas,

tomou por objeto os projetos inovadores realizados no contexto do ensino superior,

tracando 0s eixos principais que guiam 0 processo de inovacdo. Estes eixos sao

constituidos:

- pelo projeto pedagdgico de um curso ou de uma Instituicdo, desde sua
criacdo (pela inexisténcia dele) até alteracdes no projeto existente;

- pela explicitacdo de objetivos educacionais mais amplos incluindo, além
dos aspectos cognoscitivos, habilidades e competéncias humanas e
profissionais e atitudes e comportamentos exigidos pela sociedade atual,
como ética, politica, profissionalismo;

- pela re-organizacdo e flexibilizagdo curricular para atender as novas
exigéncias do projeto pedagdgico ou de novas metas educacionais;

- pela reconceptualizacdo do papel das disciplinas como componentes
curriculares, selecionadas em fungdo dos objetivos formativos
pretendidos;

- pela integragdo das disciplinas e atividades curriculares em funcdo dos
objetivos educacionais, superando o isolamento e a fragmentacdo do
conhecimento;

- pela substituicdo da metodologia tradicional, baseada apenas em aulas
expositivas, por metodologias que favorecam o alcance dos varios
objetivos educacionais, estimulem o aluno para aprender e possibilitem
sua participacdo no processo de aprendizagem; pela exploracdo das novas
tecnologias, baseadas na informaética, telemaética, internet, propiciando
atividades a distancia, fora do espaco sala de aula, a0 mesmo tempo
estimulando o aluno para o encontro com o professor e os colegas;

- pela revisdo do conceito de avaliagcdo, entendendo-a como avaliacéo
formativa, instrumento de feedback (retro-informacdo) que motive o
aluno para aprender, colabore para o seu desenvolvimento integral, o
acompanhe em seu processo de aprendizagem de forma continua, e que,
com a colaboracdo de colegas, professor e do proprio aluno (auto-
avaliacdo), consiga ampliar e aprofundar sua aprendizagem;
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- pela substituicdo do papel do professor de ministrador de aulas e
transmissor de informaces para o papel de mediador pedagogico,
desenvolvendo relacdo de parceria e co-responsabilidade com seus
alunos,trabalhando em equipe;

- pela preparacdo dos professores para se comprometerem com a
inovagdo e assumirem projetos inovadores, mediante um trabalho de
formacdo docente continua e em servico que possibilite a reflexdo sobre
suas atividades docentes, o intercambio de experiéncias com colegas e o
didlogo entre as areas;

- pela revisdo de infraestrutura de apoio para projetos inovadores,
incluindo  biblioteca atualizada e informatizada, laboratérios
adequados,preparacdo dos novos ambientes de aprendizagem
(MASETTO, 2004, p.197-198).

H4, no bojo da inovacdo, uma relacdo dialética entre a conservacdo e a mudanca
que ¢é apontada por Carbonell como pressuposto basico da inovacao, pois ha que se buscar
um equilibrio entre tradicdo e modernidade, avango e estabilidade, entre presente e futuro,
entre a permanéncia e o correr continuo, sem sacralizar a mudanca, pois nem sempre esta
possui um componente progressista e emancipador, ou ainda quando explica a respeito do
projeto educativo inovador que necessita ser compreendido como uma simbiose entre a
tradicdo pedagogica acumulada pela escola e a necessidade mutavel de ir modificando-a
com o passar do tempo e ele requer tempo, reflexdo e consenso obtidos a partir de
coincidéncias e divergéncias.

Outro ponto destacado por Carbonell (2002) é a necessidade de professores
inovadores, pois estes de constituem como elemento fundante da inovagéo. S&o eles a forca
propulsora da mudanca, e da inovacdo que deve ser pensada, gerida e realizada
autonomamente por eles, partindo do pressuposto que tenham um pé na escola e outro na
sociedade, articulando o profissionalismo com um compromisso ético e social, criando
condigbes para provocar uma relagdo significativa com o conhecimento mediante o
méaximo desenvolvimento das potencialidades dos alunos.

Dada a relevancia dos professores em um projeto inovador, a formacao destes deve
ser permanente e destaca que esta deve ser cultural e profissional com tempos intensivos de
autoformacao e mediante a participacdo democratica, Estendendo-se em muitas redes entre
professores e escolas para recolher, coordenar, teorizar e difundir o capital pedagdgico
inovador e, sobretudo, colaborativa ou cooperativa.

A corroborar com essa ideia, Canario (2006) explica que a escola deve se tornar o
I6cus central da aprendizagem onde os individuos mudam mudando o préprio contexto em
que trabalham. Estabelecido por uma cultura colaborativa de trabalho em equipe a partir de
em um plano de autonomia e de logica de projeto. Esse tipo de formagdo centrada na
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escola torna-se a unidade estratégica de mudanca e a unidade central da gestdo. Gestdo esta
que tem na construcdo e avaliacdo do projeto pedagogico seu eixo fundamental da
formacéo de professores.

Como Masetto, Carbonell (2002) também considera que as metodologias ativas sao
as apropriadas ao projeto inovador, porque possuem a centralidade no aluno, tendo como
ponto de partida a sua curiosidade e sdo capazes de atender as necessidades e interesses
dos alunos. No desenvolvimento de projetos educativos devem ser considerados 0s espacos
fisicos, simbdlicos, mentais e afetivos, garantindo que sejam diversificados e estimulantes,
para facilitar o trabalho individual e em equipe, e assim ter como cenarios de
aprendizagem espacos dentro e fora da escola. Com isso, 0s projetos pressupdem
autonomia que deve estar associada a diversidade, a criatividade pedagbgica e
organizativa.

Para Canéario (2006) as Pedagogias ativas promovem a superacdo: da
compartimentalizacdo (entre saber e acdo); da cultura individualista que privilegia o espaco
da sala de aula como espaco da acéo e o dominio da disciplinaridade como forma do saber;
do modelo autoritario posto pela maior parte da reformas que buscam importar para as
escolas os processos de mudancas tecnolégicas do mundo das industrias, pelas quais o
centro administrativo exporta solugdes em carater de uniformidade para as periferias, ou
seja 0s professores que seriam os executores; do modo de pensar a formagdo como um
modo instrumental, dirigido a capacitacao técnica e individual dos professores.

Quanto a gestdo, Masetto, (2012, p. 31) afirma: “Um projeto inovador requer uma
gestdao inovadora”. Como ja dito, apesar de este autor ter como foco de seus estudos a
inovacgdo no ensino superior, as caracteristicas da gestdo podem ser estendidas, para outros
niveis de ensino. O autor elenca as caracteristicas de uma gestdo inovadora, deve: possuir
envolvimento e compromisso com o0 projeto; fazer a mediagdo entre 0 projeto e sua
concretizacdo; participar efetivamente no diagndstico das necessidades da instituicao;
apoiar e incentivar a formacdo continuada dos professores por meio do projeto tanto para
aqueles docentes que o construiram como para 0s iniciantes; articular o projeto com a
comunidade externa; apoiar o envolvimento dos professores na revisdo de normas e
procedimentos; oferecer suporte institucional e financeiro para oferecer condigdes de
trabalho adequadas; participar na concepgéo e implantagdo de um sistema de avaliacdo e

acompanhamento do projeto e gestdo do tempo institucional que engloba a gestdo do
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tempo politico na coordenacdo das diferentes culturas pedagdgicas, do tempo pedagogico
respeitando o tempo do projeto, flexibilizando prazos, tempos e espagos.

Para Carbonell (2002) a gestdo inovadora no contexto da educacdo basica deve
apresentar as seguintes caracteristicas, a equipe dirigente como coordenadora e
dinamizadora democratica; empenho para obter consensos; favorecedora e facilitadora sem
imposicdes e sempre tendo como ponto de partida e horizontes as necessidades da
sociedade e o tempo histérico-cultural em que se encontra; requer enfoques globais e
multidimensionais; carater democratico e participativo para discutir os fins e objetivo da
educacéo; criacdo de redes de intercambio e cooperagdo com assessores e colaboradores
criticos e outros apoios externos; supde uma lideranca democrética efetiva; mobilizacéo e
otimizacdo de recursos e energia; flexibilizacdo do tempo em funcéo das necessidades do
aluno e do professor com periodos sabaticos e reducdes de jornadas, salarios condizentes e
participacao dos professores.

No modo de pensar de Canario (2006) a gestdo deve encaminhar a formacdo
profissional promovendo o planejamento estratégico da formacdo; o0s gestores sdo
mediadores e criadores de sentido, assegurando que a formacéo seja dependente do publico
a que se destina, conduzindo a superac¢do da dicotomia entre formacéo e acdo; estimulando
a funcdo critica da formacdo na perspectiva de agir para formar ou formar-se agindo;
promover o desenvolvimento de dispositivos de autoformacdo para criar condicGes
materiais, institucionais e simbdlicas que favorecam a autoformacgédo, como: na organizagéo
da informagéo, sua disponibilizagdo e circulagdo, suscitando o intercdmbio de saberes e
experiéncias; a multiplicacéo das situagdes interativas ndo formais; o apoio aos professores
para que formalizem suas experiéncias e as comuniquem coletivamente; a organizagdo de
espacos e tempos de trabalho coincidindo com os de formacao; sendo o interlocutor com o
exterior mobiliza recursos e apoios externos, condi¢cdo necessaria para otimizar os recursos
enddgenos a organizacdo

A gestdo de projetos educacionais inovadores, como foi apresentada, mostra, por
um lado, a diversificacdo, amplitude e comprometimento que marcam o trabalho
pedagdgico-curricular realizado pelo grupo gestor do curriculo, por outro, evidencia a
necessidade de uma formacdo solida, diversificada e ampla que ofereca condi¢des para que
os futuros profissionais, professores e gestores possam desenvolver seu trabalho de forma
competente. As questdes relativas a formacdo dos gestores do curriculo serdo tratadas ao

longo dos proximos capitulos.
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CAPITULO 2

CURRICULO, FORMACAO E PRATICA: DO PREVISTO AO REALIZADO

O presente capitulo apresenta a(s) concepcao(fes) de curriculo, de trabalho
pedagdgico e curricular e de formacdo de pedagogas(os) previstas pelos documentos
oficiais que normatizam e regulam a organizacgéo curricular da educacéo institucionalizada
em todos os niveis na Pais. Trata-se de, por um lado, compreender as implicacdes
demandadas dessas determinacgdes curriculares legais, tanto para a atuagdo como para a
formacéo inicial das(os) pedagogas(os) no que tange a concepg¢do e gestdo do curriculo.
Por outro, pretende-se mostrar a composicdo disciplinar realizada pelos cursos de
Pedagogia para efetivarem a formacdo pedagogico-curricular das futuras(os)
pedagogas(0s).

A analise documental dividida em trés blocos segue a direcdo de estabelecer a
compreensdo na perspectiva do curriculo previsto ao curriculo realizado. O primeiro bloco
destaca as dimensdes curriculares e organizacionais que compdem as demandas de atuacéo
curricular das(os) pedagogas(os) previstas nos documentos oficiais sobre o curriculo da
educacdo basica. O segundo analisa os documentos curriculares legais pertinentes ao
curriculo do curso de Pedagogia. O terceiro analisa as matrizes curriculares dos cursos de
Pedagogia para verificar a existéncia da tematica curricular e como esta é compreendida e
organizada nos curriculos dos cursos de Pedagogia.

O primeiro bloco esté constituido pelos documentos que apresentam e normatizam
as diretrizes curriculares que compdem a &rea de atuagdo dos pedagogos. Estes
documentos foram selecionados, porque destacam as demandas e interesses dos varios
setores da sociedade, bem como revelam as expectativas com relagdo a atuacdo dos
profissionais da educacdo para levar a cabo a realizacdo da formagdo dos alunos em
cumprimento aos objetivos educacionais de escolarizagdo no Pais.

Estes documentos estdo impregnados de concepcbes de educagdo, ensino,
aprendizagem e de profissionalidade que concorrem para a formagéo dos profissionais da
educaco, no caso, as(os) pedagogas(os). E claro que se constituem em desafio para todas
as licenciaturas, porém o foco da presente tese é a formacgdo das(os) pedagogas(os), ndo
cabendo a este estudo a analise, apesar de pertinente, relevante e necessaria de todas as

licenciaturas.
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Foram selecionados 0s seguintes documentos nacionais para compor o corpus da
analise realizada: o Parecer CNE/CEB n. 7/2010 e a Resolucdo CNE/CEB n. 4/2010
referentes as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica, o Parecer
CNE/CEB n. 11/2010 e a Resolugdo CNE/CEB n. 7/2010 que tratam das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 anos, Plano Nacional de Educacao
(PNE) expressas na Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014, e o material desenvolvido pelo
MEC composto por cinco cadernos intitulados Indagac@es sobre o curriculo.

Com o segundo bloco de documentos, construido a partir da leitura dos documentos
oficiais que normatizam e regulam a formacao das(os) pedagogas(os), busca-se compor a
configuracdo da identidade inicial dessas(es) profisionais. Este bloco esta composto pelos
seguintes documentos, quais sejam, o Parecer CNE/CP 05/2005, o Parecer CNE/CP n.
03/2006 e a Resolucdo CNE/CP n. 1/2006 referentes as Diretrizes Nacionais Curriculares
para 0 Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura (DCNP), o Parecer CNE/CP n.
2/2015 e a Resolucdo CNE/CP n. 2/2015 referentes as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao
pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao continuada
(DCNIC).

Recorre-se, aos tedricos que se dedicaram ao estudo dos documentos que tratam
especificamente das DCNP para promover uma fundamentacéo critica, quais sejam, Silva
(2006; 2011), Brzezinsk (2007; 2012), Franco; Libaneo; Pimenta (2007), Saviani (2012) e
Aguiar et alii (2006).

O terceiro bloco analisa as matrizes curriculares dos cursos de Pedagogia, recorre-
se para tanto, a trés pesquisas realizadas a esse respeito. Sdo elas: a pesquisa organizada
por Bernardete Angelina Gatti e Marina Muniz Rossa Nunes intitulada Formacédo de
Professores para o Ensino Fundamental: estudo de curriculos da licenciaturas em
Pedagogia, Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias Bioldgicas, publica em marco de
2009 pela Fundagdo Carlos Chagas, a pesquisa Coordenada pelos pesquisadores Selma
Garrido Pimenta e José Cerchi Fusari, realizada pelo Grupo de Estudos e Pesquisas sobre
Formacao de Educador (GEPEFE) da Universidade de Séo Paulo (USP) que deu origem ao
Relat6rio Técnico intitulado, A formacéo de professores para a Educacgdo Infantil e para
0s anos iniciais do Ensino Fundamental: andlise do curriculo os cursos de Pedagogia de
instituicGes publicas e privadas do Estado de Sdo Paulo, de fevereiro de 2014 e a pesquisa

apresentada na dissertacdo realizada por Alda Ribeiro Martins Assun¢do para a obtencédo
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do titulo de Mestrado pelo Programa de Educacdo: Curriculo em 2012, intitulada A
Insercdo do Componente Curriculo nos Cursos de Pedagogia do Estado de Sdo Paulo.

Emprega-se 0 método de analise do contetido para promover a analise dos dados do
corpus documental selecionado. Segundo Chizzotti (2008, p.113), a analise do contetido
“visa decompor as unidades 1éxicas ou tematicas de um texto, codificadas sobre algumas
categorias, compostas por indicadores que permitem enumeracdo das unidades e, a partir
disso, estabelecer inferéncias generalizadoras”. Ou dito de outra forma, por Chizzotti
(2008),

A andlise de contetdo construiu um conjunto de procedimentos e técnicas
de extrair o sentido de um texto por meio das unidades elementares que
compdem produtos documentarios: palavras-chave, léxicos, termos
especificos, categorias, temas e semantemas, procurando identificar a
frequéncia ou a constancia dessas unidades para fazer inferéncias e
extrair os significados inscritos no texto a partir de indicadores objetivos
(CHIZZOTTI, 2008, p.115).
Permite, porém, ir além daquilo que esta expresso, como explica Chizzotti (2008),

autoriza fazer uma leitura subjacente ao texto, aquilo que esta além do
que é manifesto e, deliberada ou inconscientemente, é preterido: as
omissdes, as ignorancias consentidas, as preferéncias seletivas das
palavras, o0s termos ambiguos, enfim, os indefinidos significados
subjacentes que o texto contéem (CHIZZOTTI, 2008, p. 117).

Ha varias maneiras de analisar o contetdo a selecionada foi a andlise temaética,
como expressa Gomes (2015, p.86), cujo “conceito central, como indica o nome, é o
tema”. O motivo da escolha se da em virtude do fato que o tema “concentra um feixe de
relacdes e pode ser graficamente apresentado através de uma palavra, uma frase, um
resumo”. O tema escolhido como unidade de registro da analise ¢ o curriculo que, da forma
como estd compreendido nesta tese concentra um feixe amplo de relagcdes, como se
pretende mostrar ao longo deste capitulo. Trata-se de uma unidade de significagdo e, como
tal, é passivel de se analisar, além da frequéncia que aparece no texto, as relacdes
significativas que estabelece com outras unidades tematicas (CHIZZOTT], 2008).

Nos dois primeiros blocos documentais toma-se o curriculo como unidade e
procura-se responder as seguintes questdes: o tema curriculo esta contemplado? Onde?
Possui interfaces com o qué? Ha relacdo com o trabalho pedagdgico? Qual? Ha relacdo

com a gestdo? Qual? Qual destaque recebe?

2.1 O Curriculo Oficial: Atuacao Prevista das (os) Pedagogas(os)
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Existem hoje instituidas no Pais quinze documentos referentes as diretrizes
organizacionais e curriculares?’ da educacdo bésica o que ressalta, por um lado, a
necessidade por parte do Estado em normatizar a educacéo institucionalizada e, por outro,
a relevancia que o curriculo e a organizagdo institucional tém para a formacdo educacional
escolarizada das pessoas. Desta forma, se pode perceber a importancia de analisar os
documentos oficiais para compor o contexto educacional nacional, suas demandas e
regulamentacdes.

Desses documentos oficiais, fez-se um recorte na busca de evidenciar a concepgao
de trabalho pedagdgico e curricular previsto para as pedagogas(os) nos documentos
oficiais que orientam e demandam questdes curriculares da educacdo institucionalizada.
Essa legislacdo normatiza, regula e encaminha o processo de escolarizacdo obrigatoria em
ambito nacional incidindo diretamente na atuacdo dos profissionais da educacdo e
indiretamente em sua formacgdo. O corpus de analise estd composto pelos seguintes
documentos: o Parecer CNE/CEB n. 7/2010 e a Resolugdo CNE/CEB n. 4/2010 referentes
as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica, o Parecer CNE/CEB
n. 11/2010 e a Resolugdo CNE/CEB n. 7/2010 que tratam das Diretrizes Curriculares
Nacionais para 0o Ensino Fundamental de 9 anos, o Plano Nacional de Educagéo (PNE)
aprovado pela Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014 e o material desenvolvido pelo MEC
composto por cinco cadernos intitulados Indagacdes sobre o curriculo.

O Parecer CNE/CEB n. 11/2010 que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos encaminhou a questdo da formacéo escolar
através da seguinte concepgéo de curriculo,

Cabe primordialmente a instituicio escolar a socializacdo do
conhecimento e a recriacdo da cultura. De acordo com as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Baésica (Parecer
CNE/CEB n°7/2010 e Resolugdo CNE/CEB n° 4/2010), uma das

2 1) Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica; 2) Diretrizes para a Educacéo Infantil;
3) Diretrizes para 0 Ensino Fundamental de 9 anos; 4) Diretrizes para 0o Ensino Médio; 5) Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel Médio; 6) Diretrizes Operacionais para a
Educacédo Bésica nas Escolas do Campo; 7) Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagoes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana; 8) Diretrizes Operacionais
para o Atendimento Especializado na Educacdo Bésica, modalidade Educacdo Especial; 9) Diretrizes
Operacionais para a oferta de Educacdo de Jovens e Adultos; 10) Diretrizes Nacionais para a oferta de
educacdo para jovens e adultos em situagdo de privacdo de liberdade nos estabelecimentos penais; 11)
Diretrizes para o atendimento de educacdo escolar de criancas, adolescentes e jovens em situacdo de
itinerdncia; 12) Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar Quilombola; 13)Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar Indigena na Educacdo Basica; 14) Diretrizes Nacionais para
a Educacdo em Direitos Humanos e 15) Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Ambiental.
(BRASIL, 20152 p. 9).
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maneiras de se conceber o curriculo é entendé-lo como constituido pelas
experiéncias escolares que se desdobram em torno do conhecimento,
permeadas pelas relagdes sociais, buscando articular vivéncias e saberes
dos alunos com os conhecimentos historicamente acumulados e
contribuindo para construir as identidades dos estudantes. O foco nas
experiéncias escolares significa que as orientacbes e propostas
curriculares que provém das diversas instancias sé terdo concretude por
meio das acgbes educativas que envolvem os alunos, o conhecimento e
criem e recriem cultura (BRASIL, 2010c, p.11) (grifo nosso).

O texto enfatiza o conhecimento ou contetdo curricular e destaca também a forma
do curriculo, quer dizer, as experiéncias e vivéncias escolares que se realizam por meio da
relacdo entre os sujeitos e deles com os conhecimentos e saberes em um processo de criar e
recriar a cultura e a si mesmos. O texto continua a oferecer uma maior compreensédo da
multimensionalidade e complexidade que envolvem a elaboracéo e a vivéncia do curriculo
diante da concepc¢éo que se verifica no trecho a seguir,

O curriculo ndo se esgota, contudo, nos componentes curriculares e nas
areas de conhecimento. Valores, atitudes, sensibilidades e orienta¢fes de
conduta sdo veiculados ndo s6 pelos conhecimentos, mas por meio de
rotinas, rituais, normas de convivio social, festividades, visitas e
excursdes, pela distribuicdo do tempo e organizacdo do espago, pelos
materiais utilizados na aprendizagem, pelo recreio, enfim, pelas vivéncias
proporcionadas pela escola (BRASIL, 2010c, p.11).

Esta concepg¢do mostra que o curriculo escolar contém, além dos conhecimentos,
um discurso instrucional e um discurso regulador que se constitui por meio do dispositivo
pedagdgico que regula o que se ensina e como se ensina, como explica Bernstein (1996,
1998). Isto significa que ndo se aprende somente o conhecimento cientifico, mas também
valores, normas e regras que vao construindo a consciéncia dos sujeitos, evidenciando a
forma multidimensional do curriculo. Essa forma abarca as dimensfes epistemoldgicas,
éticas, estéticas, organizacionais e procedimentais que pressupde uma compreensao tedrica
e pratica composta pelas vivéncias de aprendizagem proporcionadas aos alunos.

Quanto ao conhecimento, 0 mesmo Parecer exp0e sua absoluta relevancia na
formacéo das pessoas, como se pode constatar no trecho a seguir,

A escola constitui a principal e, muitas vezes, a Unica forma de acesso ao
conhecimento sistematizado para a grande maioria da populacdo. Esse
dado aumenta a responsabilidade do Ensino Fundamental em sua funcéo
de assegurar a todos a aprendizagem dos conteudos curriculares capazes
de fornecer os instrumentos bésicos para a plena inser¢do na vida social,
econdmica e cultual do pais. Michael Young (2007) denomina ‘poderoso’
0 conhecimento que entre as criancgas, adolescentes, jovens e adultos ndo
pode ser adquirido apenas em casa ou na comunidade, ou ainda nos locais
de trabalho. Nas sociedades contemporaneas esse conhecimento é o que
permite estabelecer relagdes mais abrangentes entre os fendmenos, e é
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principalmente na escola que ele tem condi¢cbes de ser adquirido
(BRASIL, 2010c, p. 12).

A escola de Educacdo Basica é concebida como o exposto no Art. 11 da Resolucdo
CNE/CEB n. 4/2010 que define as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacdo Bésica (DCNEB) como, “0 espago em que se ressignifica e se recria a cultura
herdada, reconstruindo-se as identidades culturais, em que se aprende a valorizar as raizes
proprias das diferentes regides do Pais” (Brasil, 2010b). Trata-se do processo de
recontextualizacdo que se faz na préatica educativa, como explica Bernstein (1998), o que
enfatiza a capacidade que as escolas tém de, a partir de seus sujeitos, produzir além de
reproduzir cultura e identidades.

A integracdo entre curriculo e trabalho pedagdgico e entre sujeitos curriculares no
contexto escolar esta evidenciada nas Diretrizes da Educacdo Basica para a conquista da
qualidade social, como determina o Art. 9° das DCNEB (Resolu¢do CNE/CEB n. 4/2010),

Art. 9° A escola de gualidade social adota como centralidade o estudante
e a aprendizagem, 0 que pressupde atendimento aos seguintes requisitos:
IV - inter-relacdo entre organizacdo do curriculo, do trabalho pedagogico
e da jornada de trabalho do professor, tendo como objetivo a
aprendizagem do estudante;

V - preparacdo dos profissionais da educacgdo, gestores, professores,
especialistas, técnicos, monitores e outros;

VIl - integracdo dos profissionais da educacdo, dos estudantes, das
familias, dos agentes da comunidade interessados na educacdo;
(BRASIL, 2010b).

Essa conjugacdo, destacada pelas DCNEB, corrobora com a ideia de que as
demandas sociais que impactam a atuacdo profissional devem compor os curriculos de
formacéo desses profissionais, sujeitos curriculares, e isso inclui a tematica do curriculo e
todos 0s conhecimentos necessarios para a sua compreensdo, concepcao, organizacao e
recontextualizagéo para, assim, poder dar-lhe vida.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos,
Resolucdo CNE/CEB n. 7/2010 no Art. 9° que trata sobre curriculo, apresenta em seu
Paragrafo 3°, as funcBes que 0s sujeitos curriculares exercem no processo de selecdo e
recontextualizagdo dos conhecimentos,

§ 3° Os conhecimentos escolares sdo aqueles que as diferentes instancias
que produzem orienta¢des sobre o curriculo, as escolas e os professores
selecionam e transformam a fim de que possam ser ensinados e
aprendidos, a0 mesmo tempo em que servem de elementos para a
formacado ética, estética e politica do aluno (BRASIL, 20104, p. 3).
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Essa recontextualizagdo do conhecimento acontece, como explica Bernstein (1998)
no contexto recontextualizador que ocorre em diferentes campos (Estado, universidades,
periddicos, etc.), inclusive nas praticas escolares envolvendo diferentes sujeitos que
promovem uma transformagdo do texto, quer dizer, do conhecimento que sera ensinado
para as novas geracOes. Este processo de transformagéo desloca e depois recoloca o texto,
fazendo-o passar por mudancas de posicdo (com maior ou menor destaque) em relacéo a
outros textos (conhecimentos) e praticas. O texto passa, ainda, por selecdes, simplificacdes,
condensacOes para depois ser reposicionado e refocalizado para que possa ser ensinado e
apreendido na escola. E, é no contexto escolar que, o texto sofre novo reposicionamento e
refocalizacdo pelos sujeitos curriculares que pde o curriculo em acdo dentro do processo
pedagdgico ativo.

Trata-se de um processo necessariamente coletivo concebido em diversas instancias
por diversas agéncias que ao fim e ao cabo implica necessariamente uma concepgéo por
parte dos sujeitos curriculares escolares, mesmo nos modelos curriculares mais
prescritivos, no sentido dar vida ao texto curricular.

O MEC, em 2007, com o objetivo de valorizar o curriculo, estimular e subsidiar as
discussdes a respeito da tematica curricular publicou um material composto por cinco
cadernos intitulados Indagacdes sobre o curriculo®. Na apresentacdo do material j& estdo
expressas a preocupacdo com a concepcdo do curriculo e sua relagdo com a pratica e
conclama a participacdo dos diversos profissionais para o debate e para a concepcdo do
curriculo, como pode ser visto no recorte abaixo,

A publicacdo que o Departamento de Politicas de Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental- DPE, vinculado a Secretaria de Educacdo Bésica —
SEB, deste Ministério da Educacdo — MEC, ora apresenta, tem como
objetivo principal deflagrar, em &mbito nacional, um processo de debate,
nas escolas e nos sistemas de ensino, sobre a concepcdo de curriculo e
seu processo de elaboracao.

No momento, 0 que estd em discussdo é a elaboracdo de um documento
que, mais do que a distribuigdo de materiais, promova, por meio de uma
estratégia dindmica, a reflexdo, o questionamento e um processo de
discussdo em cada uma das escolas e Secretarias de Educacdo sobre a
concepgdo de curriculo e seus desdobramentos. Para tanto, sugerimos
inicialmente alguns eixos que, do nosso do ponto de vista, sdo
fundamentais para o debate sobre curriculo com a finalidade de que

28 Estes Cadernos estio organizados nos seguintes eixos pelos seguintes autores, quais sejam, Curriculo e
Desenvolvimento Humano (Elvira de Souza Lima); Curriculo e Avaliagdo (Claudia de Oliveira Fernandes e
Luiz Carlos de Freitas); Educandos e Educadores: seus Direitos e o Curriculo (Miguel Arroyo); Curriculo,
Conhecimento e Cultura e Diversidade Cultural (Antonio Flavio B. Moreira e Vera Maria Candau);
Diversidade e Curriculo (Nilma Lino Gomes).
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professores, gestores e demais profissionais da &rea educacional fagam
reflexGes sobre concepcdo de curriculo, relacionando-as a sua pratica.
(grifo nosso)

Ha aspectos fundamentais, como se pode observar anteriormente, postos pela
Introducdo das Indagacdes sobre o Curriculo, no que diz respeito a relacdo entre
conhecimento e prética, isto é, sobre a concepcao e pratica do curriculo e outro aspecto que
estd imbricado com essa relacdo que é o da participacdo. Mostrando que a participacdo se
faz coletivamente pelos sujeitos que através da reflexdo sobre a préatica e a partir da pratica,
mobilizam os conhecimentos tedricos em busca da superacdo da realidade para atingir os
objetivos educacionais desejados para o Pais.

Objetivos esses que ainda ndo cumpridos totalmente pelo Estado e que se
encontram expressos na Constituicdo Federal de 1988 em seu Art. 2° e foram incorporados
pelas diretrizes do Plano Nacional de Educacdo (PNE) expressas na Lei n® 13.005, de 25 de
junho de 2014, como explicitam os Incisos I, 111, 1V, V, VI, VII:

I — erradicagdo do analfabetismo;

11 — superacgdo das desigualdades educacionais, com énfase na promocao
da cidadania e na erradicacdo de todas as formas de discriminac&o;

IV — melhoria da qualidade da educacéo;

V — formagé&o para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores
morais e éticos em que se fundamenta a sociedade;

VI — promocao do principio da gestdo democrética da educacao publica;
VII — promocgéo humanistica, cientifica, cultural e tecnologica do pais;

X — promogdo dos principios do respeito aos direitos humanos, a
diversidade e a sustentabilidade socioambiental (BRASIL, 2014).

Pela analise realizada pode-se perceber que nos documentos oficiais que tratam
sobre a atuacdo dos profissionais da educagdo escolarizada o curriculo é compreendido
como um processo que esta integrado ao trabalho pedagdgico a requerer, por parte dos
professores, constante selecdo e transformacédo dos conhecimentos escolares (conteddo) em
um processo participativo e coletivo de concepcgdo e recontextualizacdo que somente se
concretizam nas acgOes educativas, nas experiéncias vivenciadas nas relagdes entre os
sujeitos curriculares (forma) no contexto escolar. Essas vivéncias implicam consciéncia da
multidimensionalidade e complexidade do curriculo.

Com a analise realizada, buscou-se evidenciar a concepcao de trabalho pedagdgico
e curricular previsto para a atuacdo das(os) pedagogas(os) nos documentos oficiais que
orientam e demandam questdes curriculares da educagdo institucionalizada. Essas

diretrizes apresentam o que esté previsto para a atuacdo dos profissionais da educacéo até o
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presente, enquanto ndo se institucionaliza a, ainda néo finalizada Base Comum Curricular
Nacional.

Busca-se a seguir compreender como a questdo da formacéo das(os) pedagogas(os)
para a concepcao e gestdo do curriculo estdo apresentados nos documentos curriculares que

orientam e normatizam os curriculos dos cursos de Pedagogia.

2.2 O Curriculo Oficial: Formacéo Prevista das (0s) Pedagogas(os)

Muito se tem decidido em termos de curriculo no ambito institucional da educacéo,
como mostraram 0s documentos expostos, porém resta saber qual é a concepcdo de
pedagogas(os) emerge dos documentos curriculares oficiais? Na formacao inicial prevista
esta contemplado o curriculo? E de que forma?

Para responder a tais questOes, torna-se imperioso adentrar nas questfes
curriculares do curso de Pedagogia. O que passa a ser realizado a partir dos documentos
oficiais que direcionam e orientam sua organizacdo. S&o eles, o Plano Nacional de
Educacgéo (PNE) expressas na Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014, o Parecer CNE/CP
05/2005, o Parecer CNE/CP n. 03/2006 e a Resolugdo CNE/CP n. 1/2006 referentes as
Diretrizes Nacionais Curriculares para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura
(DCNP), o Parecer CNE/CP n. 2/2015 e a Resolucdo CNE/CP n. 2/2015 referentes as
Diretrizes Nacionais Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formagdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacéo continuada (DCNIC).

Recorre-se também, como ja dito, aos autores que analisaram a configuracdo do
curso a partir desses documentos, Silva (2006; 2011), Brzezinsk (2007; 2012), Franco;
Libaneo; Pimenta (2007), Saviani (2012) e Aguiar et alii (2006).

As Diretrizes Nacionais Curriculares para o Curso de Pedagogia (DCNP)
homologada pelo Parecer CNE/CP n. 5/2005 expde ser a docéncia a base comum da
formacdo das(os) pedagogas(os). Aspecto defendido por entidades organizadas da
sociedade civil vinculadas a &rea da educacdo como: Associagdo Nacional pela formacéo
dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), Forum dos Diretores das Faculdades de

Educacao (FORUMDIR), Associacdo Nacional de Pds-Graduacéo e Pesquisa em Educacao
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(ANPED), Centro de Estudos Educacédo e Sociedade (CEDES) e Associacdo Nacional de
Politica e Administracdo da Educacido (ANPAE)%.

Como lembra Brzezinsk (2012), essas organizagdes promoveram o debate em torno
da temaética da formacéo oferecida pelo curso de Pedagogia, a partir do final da década de
1970 e ao longo das décadas de 1980 e 1990, no sentido de defender a existéncia do curso
e questionar os aspectos tecnicistas, tecnocraticos do funcionalismo que o permeavam.

Embora o Parecer tenha abarcado os anseios das organizacGes no que tange a base
comum do curso alicercada na docéncia, ndo procedeu da mesma forma quanto ao anseio
de um curso que unificasse bacharelado e licenciatura, como expde Brzezinsk (2007, p.
248) ao tratar dos dissensos entre o instituido pelas DCNP e o instituinte proposto pelas
entidades supracitadas que previam para a letra da Lei o seguinte,

O curso de Pedagogia porque forma o profissional de educacédo para atuar
no ensino, na organizacdo e gestdo de sistemas, unidades e projetos
educacionais e na producao e difusdo do conhecimento, em diversas areas
da educacdo, é, ao mesmo tempo, uma Licenciatura e um Bacharelado
(ANFOPE, ANPEd, ANPAE, CEDES, FORUNDIR, 2005).

E importante ressaltar que a docéncia como base da formagdo das(os)
pedagogas(os) recebeu uma forte critica por parte de estudiosos da Pedagogia que nédo a
concebem dessa forma, como Franco (2002), Libaneo (1998; 2001; 2002; 2006) e Pimenta
(2001; 2002; 2004). Em artigo publicado em 2007, os autores defendem que “A docéncia €
uma modalidade de atividade pedagdgica, de modo que a formacdo pedagdgica € o
suporte, a base da docéncia” (FRANCO; LIBANEO; PIMENTA 2007, p.84). Franco,
Pimenta e Libaneo (2007, p.84) compreendem, portanto, que a formacdo dos profissionais
da educagdo deva acontecer ‘“nas faculdades/centros de formacao de professores que
oferecerdo o curso de bacharelado em Pedagogia e o curso de formagdo de professores”.
Desta feita, segundo Franco, Pimenta e Libaneo (2007), as(os) pedagogas(os) séo,

os profissionais de educacdo ndo docentes voltados para os estudos
tedricos da Pedagogia, para a investigacdo cientifica e para o exercicio
profissional no sistema de ensino, nas escolas e em outras instituicbes
educacionais, incluindo as ndo escolares (FRANCO; LIBANEO;
PIMENTA 2007, p.84).

Apesar da solida fundamentacdo construida pelos autores, a ideia da docéncia

como base do curso e, portanto, como fundante da identidade das(os) pedagogas(os)

% Estas organizagdes tem exercido importante papel na luta em defesa da existéncia do curso de Pedagogia e
da transformagdo em sua constituicdo, pois como explicam seus(as) representantes Aguiar et alli. (2006,
p-836) “[...] somente de forma coletiva, solidaria e critica serd possivel enfrentar aqueles desafios que ainda
ndo estdo ao nosso alcance e na esfera de nossa decisao”.
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tornou-se constituinte da documentacédo oficial que organiza o curso de Pedagogia. E esta
na Resolucdo CNE/CP n° 1/2006 que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduacdo em Pedagogia, Licenciatura (DCNP) em seu Art.2° da seguinte forma,

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a
formacado inicial para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, e em cursos de Educacdo Profissional na area de
servigos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagogicos (BRASIL, 2006b). (grifo nosso)

As DCNP trazem a seguinte concepcdo de docéncia em seu paragrafo primeiro do
Art. 2° da Resolugdo CNE/CP n. 1/2006,

8 1° Compreende-se a docéncia como agdo educativa e processo
pedagdégico metddico e intencional, construido em relagBes sociais,
étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e
objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulacdo entre
conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes
a processos de aprendizagem, de socializacdo e de construgdo do
conhecimento no ambito do didlogo entre diferentes visGes de mundo
(BRASIL, 2006b).

Embora pela atual legislacdo o curso se configure como licenciatura, a constituicao
historica do mesmo mostra que nem sempre foi instituido dessa forma. Ao contrario, em
sua criacdo datada em 1939, o curso nasce como bacharelado e apresenta um curriculo
predominantemente composto por disciplinas da filosofia e ciéncias da educacdo, o que
configura uma versdo generalista, segundo Saviani (2012) e Silva (2011). Seu curriculo,
conhecido como 3+1 era constituido por trés anos de bacharelado que depois de
cumpridos, permitiam aos alunos cursarem um ano de Didatica para formarem-se
professores. Quanto ao bacharel, existe, segundo Silva (2011), nesse periodo uma
indefinicdo do profissional a se formar. Esta indefinicio no ponto de partida da
organizacdo do curso se da, em grande medida, como explica Silva (2006), pela
constituicdo da identidade de bacharel sem que existissem as funcgdes a ela referidas.

A questdo da imprecisdo da identidade do curso perpassa a sua historia, desde
1939, quando de sua criacdo até os dias de hoje e mostra a dicotomia sempre presente nele
entre bacharelado e licenciatura®, teoria e prética, demandas da realidade educacional e as
funcdes pedagdgicas a se formar. Essas sdo marcas de sua constitui¢do e se desdobram nas

suas organizacdes curriculares, como mostra Silva (2011),

%0 para melhor compreens&o sobre este assunto, verificar em, Silva (1999, 2011), Brzezinsk (2012), Libaneo;
Pimenta (1999), Libaneo (2006), Franco; Libaneo; Pimenta (2007) Evangelista; Triches (2012), Saviani
(2012).
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As tentativas de superacdo da questdo da identidade do curso de
Pedagogia pela via do equacionamento das funcBes profissionais do
pedagogo marcaram a histdria do curso com a tensdo permanente entre a
formagdo do “generalista” ou do “especialista” com reflexos para a
correspondente estrutura curricular (SILVA, 2011, p. 144).

Ainda hoje essas questBes, ndo apenas permanecem no cenario das discussdes
nacionais sobre formacdo de pedagogos, como se tornaram mais agudizadas com a
instituicdo das DCNP gerando desafios a elaboracdo dos projetos pedagdgicos dos cursos
de Pedagogia e dos curriculos que os efetivardo pela abrangéncia e difusdo da sua

formacédo. Como expdem Aguiar et alii (2006),

Com a aprovacdo das Diretrizes, ndo se extinguem as polémicas que
acompanham as discuss@es sobre o seu carater e a identidade do curso de
pedagogia. O enfrentamento dessa tarefa ndo é para uma ou outra
entidade, mas desafio para a area da educacdo, para a investigacdo e a
pesquisa interdisciplinares compartilnadas a muitas maos (AGUIAR et
alli, 2006, p. 819).

O Parecer CNE/CP n. 5/2005 indica uma concepcdo de pedagogas(os)/docentes
mais abrangente daquela comumente compreendida como atuacdo na sala de aula na
perspectiva do ensino e aprendizagem. Essa concepc¢ao informa que “A formagdo oferecida
abrangerd, integradamente a docéncia, a participacao da gestdo e a avaliacdo de sistemas e
instituicbes de ensino em geral, a elaboragdo, a execucdo, o acompanhamento de
programas e as atividades educativas” (BRASIL, 2005, p.6).

Porém a integracdo nem sempre foi o foco da organizacdo do curso no contexto das
legislacbes anteriores como no periodo de vigéncia do Parecer CFE n. 251/1962 cuja
concomitancia entre bacharelado e licenciatura € mantida e o bacharel, é compreendido
como técnico em educacdo, explicado por Silva (2011, p.145) como “o profissional
ajustavel a todas as tarefas ndo docentes da atividade educacional”.

Institui-se, nesse periodo, o curriculo minimo composto por sete disciplinas, cinco
obrigatorias determinadas pelo CFE, dentre elas a disciplina de Administracdo Escolar, e
duas escolhidas pelas instituicbes de formacdo, dentre elas, a disciplina de Curriculos e
Programas mais diretamente ligadas as atividades profissionais das(os) pedagogas(os). A
licenciatura é composta por Didatica e Pratica de Ensino (em forma de Estagio
Supervisionado), como se pode ver em Silva (2006; 2011). Porém, permanece a
indefinicdo do profissional a se formar, pois, segundo essa autora (SILVA, 2006, p. 17),

“fixaram um curriculo minimo visando a forma¢ao de um profissional ao qual se referem
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vagamente e sem considerar a existéncia ou ndo de um campo de trabalho que o
demandasse™.

No Parecer CFE n. 252 e na Resolucdo CFE n. 2/1969, destacam-se a versdo de
especialista na qual as disciplinas fixadas para a formagdo pedagdgica das licenciaturas em
geral passaram a integrar o curso de Pedagogia e este passou de bacharelado para
licenciatura, como mostra Silva (2011, p. 142), “passando a assumir ao mesmo tempo duas
funcbes: a formacdo de professores para 0 ensino normal e a de especialista para as
atividades de orientacdo, administracdo, supervisao e inspe¢cdo no ambito de escolas e
sistemas escolares”. Silva (2011) explica ainda que a estrutura curricular:

passa, entdo, a estabelecer, ap6s uma base comum de estudos voltados a
educacdo em geral a possibilidade de oferta de habilitagdo especifica, a
ser composta, cada uma delas, por matérias diretamente voltadas a
parcela do trabalho educacional que Ihe é correspondente (SILVA, 2011,
p.145).

Esta organizacdo curricular ocorreu no momento pos-reforma universitaria ocorrida
em 1968 que imprimiu o carater autoritario a formacgdo, posto que esta tenha se dado
quando da instauracdo da ditadura civil-militar ocorrida no Brasil. Suscitou criticas com
relacdo a fragmentagdo dos conhecimentos pedagogicos dificultando aos alunos o
estabelecimento de relacdo entre eles para uma melhor compreensdo da educagdo e ao
carater tecnicista e tecnocratico de se pensar a educacéo, especialmente o campo da gestéo.

O fato é que a concepcao para o curso de Pedagogia instituida pelo Parecer CFE n.
252 e pela Resolugdo CFE n. 2/1969 perdurou com poucas alterac6es (SILVA, 2006) em
sua organizacao até o ano de 2006, quando sdo institucionalizadas as DCNP.

A proposta da Resolu¢cdo CNE/CP n.1/2006 € a de constituir um curso que forme o
docente, 0 gestor e 0 pesquisador da educacdo, como apresenta o perfil formativo dos
profissionais, evidenciando, para tanto, duas dimensfes da formacdo, o repertério plural de
conhecimentos tedricos e praticos fundados na interdisciplinaridade, contextualizacdo e
democratizacéo, além de ressaltar o carater da formacao continuada, como expressa no Art.

3° para o qual,

Art. 3° O estudante de Pedagogia trabalhard com um repertério de
informacgdes e habilidades composto por pluralidade de conhecimentos
tedricos e préaticos, cuja consolidacdo serd proporcionada no exercicio da
profissdo, fundamentando-se em principios de interdisciplinaridade,
contextualizagdo, democratizagdo, pertinéncia e relevancia social, ética e
sensibilidade afetiva e estética (BRASIL, 2006b).
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O exercicio profissional docente é explicitado em paragrafo Unico do Art. 4° e
compreende pela Resolugdo CNE/CP n.1/2006 (DCNP),

Paragrafo Unico. As atividades docentes também compreendem
participagdo na organizacdo e gestdo de sistemas e instituicBes de ensino,
englobando:

I - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo
de tarefas proprias do setor da Educacéo;

Il - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo
de projetos e experiéncias educativas ndo-escolares;

Il - producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do
campo educacional, em contextos escolares e nédo-escolares (BRASIL,
2006D).

Essa multidimensionalidade de atribuicbes docentes implica, conforme
compreensdo das DCNP a seguinte centralidade na formacdo em Pedagogia, como exposto

em paragrafo Unico do Art. 3° que trata da formacéo de professores, quais sejam,

Paragrafo unico. Para a formacéao do licenciado em Pedagogia € central:

I - 0 conhecimento da escola como organizagdo complexa que tem a
funcdo de promover a educacéo para e na cidadania;

Il - a pesquisa, a analise e a aplicagcdo dos resultados de investigacdes de
interesse da area educacional;

111 - a participacdo na gestdo de processos educativos e na organizacdo e
funcionamento de sistemas e instituicGes de ensino (BRASIL, 2006b).

No Art. 5° das DNCP se desenha o perfil do egresso do curso de Pedagogia
determinando as aptidGes exigidas a estes. Sdo dezesseis as aptiddes elencadas que, por

vezes, geram sobreposicdes e imprecisdes quanto a este perfil*!

. Hoje vigorando no Pais,
temos as Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia e as mais recentes Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura,
cursos de formacéo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
formacdo continuada (DCNIC), sendo que estas ultimas podem modificar a configuragédo
de todos os cursos de licenciatura e, por isso, determina um prazo de dois anos para que
estes se adaptem a elas.

Em Paragrafo Gnico do Art. 10° do Capitulo IV das DCNIC que trata da formacao
inicial do magistério da educacdo basica em nivel superior sdo complementadas as
atividades que estas diretrizes atribuem ao magistério sendo ainda melhor explicitada por

seu Inciso |, como se pode ver a sequir,

%1 Como expde a analise realizada por Franco; Libaneo; Pimenta (2007, p. 93) “Sdo descri¢des em que se
misturam objetivos, contetidos, recomendagdes morais, gerando superposicdes e imprecisdes quanto ao perfil
do egresso”.
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Paragrafo Unico. As atividades do magistério também compreendem a
atuacgdo e participacao na organizagao e gestdo de sistemas de educacéo
basica e suas instituicGes de ensino, englobando:
| - planejamento, desenvolvimento, coordenagdo, acompanhamento e
avaliacdo de projetos, do ensino, das dinamicas pedagbgicas e
experiéncias educativas (BRASIL, 2015b, p. 9).

Enfim, a questdo da formacdo para a atuacdo na gestdo educacional é claramente

exposta no Parecer CNE/CP n. 2/2015 que trata das DCNIC como exibe em seu texto,

Considerando a legislacdo vigente, bem como alteracbes efetivas no
ambito dos sistemas educacionais, com énfase para a complexificagdo do
papel dos profissionais do magistério da educacgdo bésica, advoga-se que
a formacdo inicial capacite esse profissional para o exercicio da
docéncia e da gestdo educacional e escolar na educacdo bésica, o que
vai requerer que essa formacdo em nivel superior, adequada a area de
conhecimento e as etapas e modalidades de atuagéo, possibilite acesso a
conhecimentos especificos sobre gestdo educacional e escolar, bem como
formagdo pedagégica para o exercicio da gestdo e coordenacao
pedagogica e atividades afins (BRASIL, 2015a, p. 28).

As DCNP, embora considerem o Art. 64 da LDB* que atribuem ao curso de
Pedagogia a formacdo dos profissionais da educacdo, deslocam a atuacdo das
pedagogas(os) como profissionais gestoras(es) para profissionais participantes da gestao.
Este fato promove um deslocamento®® da identidade das pedagogas(os) que antes das
DCNP iriam exercer tais fungdes como profissionais para elas formadas.

A formacdo em gestdo estendida a todos os docentes é justificada no texto do
Parecer CNE/CP n. 2/2015, “com énfase para a complexificacdo do papel dos profissionais
do magistério da educacdo basica” (BRASIL, 2015%).

Desta feita, ao ressaltar a complexificacdo do papel dos profissionais do magistério
os documentos curriculares ressignificaram identidades, tanto das(os) pedagogas(os) como
dos docentes que para além da participacdo na gestdo, ficam todos aptos a atuarem como
gestores. Tem-se aqui uma inversdao daguela encontrada em 1939 da qual trata Silva
(2006), quando do surgimento do curso de Pedagogia. Naquele momento se institui o

bacharel sem que as funcdes profissionais estivessem claras. Agora as fungdes existem,

Art. 64 da LDB 9.394/96: “A formacdo de profissionais da educacdo para administracdo, planejamento,
inspecdo, supervisao e orientacdo educacional para a educacgdo basica, serd feita em cursos de graduacdo em
pedagogia ou em nivel de pds-graduacéo, a critério da institui¢do de ensino, garantida nesta formagéo, a base
comum nacional” (BRASIL, 1990, apud CARNEIRO, 1998, p. 170).

33Nlo método de Analise do Discurso, segundo Orlandi (2009), o deslocamento é a ruptura de processos de
significacdo, instalando a pluralidade, a multiplicidade de sentidos, o diferente.
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bem como o campo de atuacdo profissional, porém o que ndo esta claro é o sujeito a
desempenhé-las

Gera-se uma lacuna que pode ser compreendida como desvalorizacdo do papel do
gestor ou a tendéncia de eliminar as funcGes gestoras, devido a desconfiguracdo do curso
de Pedagogia. Ou, ainda, seguindo o modelo neoliberal, entregar a gestdo educacional as
empresas e seus administradores assumindo as funcbes gestoras de forma externa ao
contexto escolar pablico, como ja esta ocorrendo em alguns estados brasileiros** no quais a
gestdo escolar passa por um processo de privatizacdo. Sdo questdes que merecem um
estudo especifico que concentre sua atencdo nas politicas publicas de formacdo dos
gestores que, apesar de pertinentes, ndo compde o foco da presente tese.

A complexidade considerada nas diretrizes parece ir a contramdo desta
complexidade do trabalho pedag6gico, pois a complexidade exige diversificacdo nao
padronizacdo da formacdo, descaracterizando identidades e especificidades na atuacdo de
acordo com as funcgdes existentes e a necessaria formacdo que deva sustentar essa atuacao.
Pelo contréario, por ser complexa, exige uma organizacao que pressuponha papéis e funcdes
claras com autonomia e articuladas entre si.

O exposto mostra a concepcdo de pedagogas(os) que emerge dos documentos
curriculares oficiais atuais e a identidade das(os) pedagogas(os) construida ao longo da
histéria do curso de Pedagogia. Urge agora observar como esta contemplado o
conhecimento curricular previsto nos documentos curriculares oficiais para compreender
se este se encontra claramente expresso no sentido de propiciar as(aos) futuras(os)
pedagogas(os) a formagdo de conceptoras(es) e gestoras(es) do curriculo.

A Resolugédo CNE/ CP n.1/2006 que homologa as Diretrizes Curriculares Nacionais
do Curso de Pedagogia apresenta no Art. 5° que trata das aptiddes dos egressos, se encontra
de forma explicita nos Incisos XIV e XVI as proposta e diretrizes curriculares, seus
estudos e suas praticas, porém nao abordam o curriculo em sua perspectiva mais ampla e
integradora, como descrito a seguir,

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

% Em alguns estados brasileiros, como Para, Mato Grosso e Goias ja existem politicas sendo implementadas
no sentido de privatizar a gestdo das escolas plblicas como pode ser visto em:
<http://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/escola-publica-gestao-privada-16969768> e
<http://educacao.uol.com.br/noticias/2016/02/08/novo-modelo-de-gestao-de-escola-em-goias-divide-
especialistas.htm>


http://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/escola-publica-gestao-privada-16969768
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X1V - realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre outros:
sobre alunos e alunas e a realidade sociocultural em que estes
desenvolvem suas experiéncias ndo escolares; sobre processos de ensinar
e de aprender, em diferentes meios ambiental-ecolédgicos; sobre
propostas curriculares; e sobre organizacdo do trabalho educativo e
préaticas pedagdgicas. (grifo nosso).

XVI1 - estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras
determinacGes legais que lhe caiba implantar, executar, avaliar e
encaminhar o resultado de sua avaliagéo as instancias competentes. (grifo
nosso) (BRASIL, 2006b).

As(aos) pedagogas(os) € esperada a capacidade de produzir conhecimentos na area
curricular e na area de organizagdo do trabalho educativo e das préaticas pedagogicas. Além
de construir conhecimentos, também devem estudar, implantar, aplicar e avaliar
criticamente as diretrizes curriculares, enfatizando, entdo, o carater de pesquisa sobre
curriculo em sua forma prevista que esta posto nas diretrizes e propostas curriculares.

A concepcdo de curriculo apresentada nas DCNIC revelam a caracteristica a ele
inerente de produgdo, mostrando outra faceta do curriculo que ndo aquela de previséo,
articulando-o aos significados, como expressa a Alinea 9 do Parecer CNE/CP n. 2/2015,

9) o curriculo como o conjunto de valores propicio a producdo e a
socializacdo de significados no espago social e que contribui para a
construcdo da identidade sociocultural do educando, dos direitos e
deveres do cidaddo, do respeito ao bem comum e a democracia, as
praticas educativas formais e ndo formais e a orientagdo para o trabalho
(BRASIL, 20154, p. 22).

A concepcdo de curriculo apresentada pelo Parecer CNE/CP n. 2/2015 denota um
predominio de valores em detrimento de conhecimentos e saberes, ressaltando, assim o
predominio do discurso regulador sobre o discurso instrucional (BERNSTEIN, 1998). Ja
os significados, como afirma Ausubel (1982), somente sdo passiveis de construgdo pelos
sujeitos na relagdo que estes estabelecem entre os conhecimentos novos com o0s ja
pertencentes a realidade das pessoas. Isto necessariamente deve incluir e considerar o
espaco social e historico em que vivem estes sujeitos, além dos conhecimentos
historicamente produzidos.

Por outro lado, a relagdo entre sujeitos, realidade e curriculo mostrados pelo mesmo
Parecer contextualizados no ambiente institucional ressaltam a relevancia desse contexto
institucional, sua organizacdo e gestao para a formacdo de todos os sujeitos curriculares,
como se pode observar em sua Alinea 10,

10) a realidade concreta dos sujeitos que ddo vida ao curriculo e as
instituicdes de educacdo bésica, sua organizacdo e gestdo, 0s projetos e
cursos de formacao, devem ser contextualizados no espaco e no tempo e
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atentos as caracteristicas das criangas, adolescentes, jovens e adultos que
justificam e instituem a vida da/e na escola, bem como, possibilitar a
compreensao e reflexdo sobre as relacdes entre a vida, o conhecimento, a
cultura, o profissional do magistério, o estudante e a instituicdo
(BRASIL, 20154, p. 22)

Ainda no Art 7° do Cap. Ill, que trata da articulacdo do PPC, PPI, PDI, da
instituicdo formadora, em seus Incisos V, VII do Paragrafo Gnico é abordada a formacao
dos profissionais do magistério tanto no que diz respeito as diretrizes curriculares, como ao
curriculo, mostrando a necessidade de oferecer formacdo ndo apenas para compreensao
legal e oficial curricular, mas também a compreensdo do curriculo que extrapola o &mbito
da prescricdo curricular aos futuros docentes, como,

V - andlise do processo pedagdgico e de ensino-aprendizagem dos
conteidos especificos e pedagogicos, além das diretrizes e curriculos
educacionais da educagdo basica;

VII - cotejamento e analise de contetdos que balizam e fundamentam as
diretrizes curriculares para a educacdo basica, bem como de
conhecimentos especificos e pedagdgicos, concepcbes e dindmicas
didatico-pedagdgicas, articuladas a pratica e a experiéncia dos
professores das escolas de educacao basica, seus saberes sobre a escola e
sobre a mediacéo didatica dos contetdos (BRASIL, 2015b, p. 7).

O Art. 8° das DCNIC trata das aptidfes dos egressos e apresenta em seus Incisos |
ao VIII as que se referem a docéncia; os Incisos IX e X sdo referentes a concepcao

(elaboracéo) e gestdo do projeto pedagogico, porém néo é citado o curriculo,

IX - atuar na gestdo e organizacgdo das instituicbes de educacgdo bésica,
planejando, executando, acompanhando e avaliando politicas, projetos e
programas educacionais;

X - participar da gestdo das instituicbes de educacdo basica,
contribuindo para a elaboracdo, implementagdo, coordenacdo,
acompanhamento e avaliacdo do projeto pedagdgico (BRASIL, 2015b,

p. 8).

Enquanto os Incisos XI, XIl e XIIl do mesmo artigo das DCNIC referem-se as
aptiddes voltadas a pesquisa e neles pode-se encontrar a questdo do estudo sobre as
propostas curriculares, conhecidas também como reformas curriculares e a organizacao do
trabalho educativo e as praticas pedagogicas, assemelhando-se as aptidGes apresentadas

pelas Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia, como se pode constatar a seguir,

X1 - realizar pesquisas que proporcionem conhecimento sobre o0s
estudantes e sua realidade sociocultural, sobre processos de ensinar e de
aprender, em diferentes meios ambiental-ecolégicos, sobre propostas
curriculares e sobre organizacdo do trabalho educativo e praticas
pedagdgicas, entre outros;
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XI1I - utilizar instrumentos de pesquisa adequados para a construcdo de
conhecimentos pedagogicos e cientificos, objetivando a reflexdo sobre a
prépria pratica e a discussao e disseminacao desses conhecimentos;

X1 - estudar e compreender criticamente as Diretrizes Curriculares
Nacionais, além de outras determinacfes legais, como componentes de
formacéo fundamentais para o exercicio do magistério (BRASIL, 2015b,

p. 8).

Esta formacdo docente estd organizada de acordo com o desenho curricular
apresentado pelo Cap. IV. das DCNIC, em seu Art. 12° assentado em trés nucleos. O
primeiro nucleo, distribuido em onze alineas, deve articular conhecimentos, acles e
principios das areas de conhecimento geral, especifico e pedagdgico e nele esta contida a

formacéo para o curriculo, como se expde a seguir:

I - nicleo de estudos de formacdo geral, das areas especificas e
interdisciplinares, e do campo educacional, seus fundamentos e
metodologias, e das diversas realidades educacionais, articulando:

a) principios, concepcdes, contetidos e critérios oriundos de diferentes
areas do conhecimento, incluindo o0s conhecimentos pedagogicos,
especificos e interdisciplinares, os fundamentos da educagdo, para o
desenvolvimento das pessoas, das organizagOes e da sociedade;

b) principios de justica social, respeito & diversidade, promocdo da
participacdo e gestdo democratica;

c) conhecimento, avaliacdo, criacdo e uso de textos, materiais didaticos,
procedimentos e processos de ensino e aprendizagem que contemplem a
diversidade social e cultural da sociedade brasileira;

d) observacdo, andlise, planejamento, desenvolvimento e avaliacdo de
processos educativos e de experiéncias educacionais em instituicGes
educativas;

e) conhecimento multidimensional e interdisciplinar sobre o ser humano e
praticas educativas, incluindo conhecimento de processos de
desenvolvimento de criancas, adolescentes, jovens e adultos, nas
dimensdes fisica, cognitiva, afetiva, estética, cultural, lGdica, artistica,
ética e biopsicossocial;

f) diagndstico sobre as necessidades e aspiracbes dos diferentes
segmentos da sociedade relativamente a educacdo, sendo capaz de
identificar diferentes forcas e interesses, de captar contradicbes e de
considera-los nos planos pedagdgicos, no ensino e Sseus pProcessos
articulados a aprendizagem, no planejamento e na realizagdo de
atividades educativas;

g) pesquisa e estudo dos conteldos especificos e pedagdgicos, seus
fundamentos e metodologias, legislacdo educacional, processos de
organizacdo e gestdo, trabalho docente, politicas de financiamento,
avaliacdo e curriculo;

h) decodificacdo e utilizacdo de diferentes linguagens e cddigos
linguistico-sociais utilizadas pelos estudantes, além do trabalho didatico
sobre conteudos pertinentes as etapas e modalidades de educacao baésica;
i) pesquisa e estudo das relagdes entre educacdo e trabalho, educacéo e
diversidade, direitos humanos, cidadania, educagdo ambiental, entre
outras problematicas centrais da sociedade contemporanea;
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J) questBes atinentes a ética, estética e ludicidade no contexto do
exercicio profissional, articulando o saber académico, a pesquisa, a
extensao e a pratica educativa;

I) pesquisa, estudo, aplicacdo e avaliacdo da legislacdo e producéo
especifica sobre organizacdo e gestdo da educacdo nacional (BRASIL,
2015b, p.10).

Dessas alineas, pode-se inferir que as alineas (a), (c), (d), (e), (f), (g) e (i) abordam
os conhecimentos referentes a formacdo para a concepcao do curriculo, apesar de nao estar
explicita essa formacdo nem tampouco esteja explicito o termo curriculo. Ja a alinea (g)
aborda o curriculo de forma direta como devendo compor o nucleo basico da formacao
docente, juntamente com os estudos sobre os contetdos especificos e pedagdgicos, seus
fundamentos e metodologias, legislacdo educacional, processos de organizagéo e gestdo,
trabalho docente, politicas de financiamento e avaliacao.

O segundo nucleo de formacdo trata do aprofundamento e diversificacdo dos
estudos ligados as areas de atuacdo profissional que devem ser priorizadas pelo projeto
pedagogico das instituicdes formadoras. Esse nucleo composto por quatro alineas trata dos
conteidos especificos e pedagdgicos, sendo a gestdo contemplada pela alinea (a) e o
curriculo pela alinea (c) cuja escrita se assemelha a verificada na alinea (g) do primeiro
nucleo, como se pode ver a seguir:

Il — nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos das &reas de
atuacdo profissional, incluindo os contetdos especificos e pedagogicos,
priorizadas pelo projeto pedagdgico das institui¢des, em sintonia com 0s
sistemas de ensino, que, atendendo as demandas sociais, oportunizara,
entre outras possibilidades:

a) investigacdes sobre processos educativos, organizacionais e de gestéo
na area educacional;

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

c) pesquisa e estudo dos conhecimentos pedagdgicos e fundamentos da
educacdo, didaticas e préaticas de ensino, teorias da educacéo, legislagdo
educacional, politicas de financiamento, avalia¢do e curriculo (BRASIL,
2015b). (grifos nossos)

O terceiro nucleo promove uma flexibilizagdo curricular e esta constituido por
quatro alineas que envolvem participagdo em semindrios, residéncias docentes, estudos
curriculares, atividades praticas, mobilidade estudantil, apropriacdo de recursos de
linguagem, como se Vé a seguir,

Il — ndcleo de estudos integradores para enriquecimento curricular,
compreendendo a participacdo em:

a) seminarios e estudos curriculares, em projetos de iniciacdo cientifica,
iniciacdo a docéncia, residéncia docente, monitoria e extensdo, entre
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outros, definidos no projeto institucional da instituicho de educacgéo
superior e diretamente orientados pelo corpo docente da mesma
instituicdo; (BRASIL, 2015b). (grifos nossos)

De forma semelhante a organizacdo curricular instituida pelas DCNIC, esta
composto o desenho curricular para a formacdo do curso de Pedagogia instituido pelas
DCNP de 2006 as quais foram tomadas como marcas para as diretrizes de 2015. As DCNP
apresentam sua organizacao curricular assentada em trés nacleos. O primeiro é o nlcleo de
estudos basicos®, o segundo é o ndcleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos*®
voltados as areas de atuacdo profissional e o terceiro é o nicleo de estudos integradores
que objetiva a flexibilizacdo e o enriquecimento curricular. Apesar de 0s nlcleos tratarem a
respeito de planejamento, projeto pedagdgico, conhecimentos disciplinares, aprendizagem
e multiculturalidade, é somente no terceiro nacleo que se encontra referéncia explicita ao
curriculo, por meio do emprego do termo “estudos curriculares”, como se expoe a seguir:

Il - um ndcleo de estudos integradores que proporcionara
enriguecimento curricular e compreende participacdo em:

9 Reproduzido aqui de forma integra: | - um nlcleo de estudos basicos 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, assim como por meio de reflexdo e agdes criticas, articulara: a) aplicacdo de
principios, concepcoes e critérios oriundos de diferentes areas do conhecimento, com pertinéncia ao campo
da Pedagogia, que contribuam para o desenvolvimento das pessoas, das organizagcdes e da sociedade; b)
aplicagdo de principios da gestdo democratica em espagos escolares e ndo-escolares; ¢) observagdo, anélise,
planejamento, implementacdo e avaliacdo de processos educativos e de experiéncias educacionais, em
ambientes escolares e ndo-escolares; d) utilizagdo de conhecimento multidimensional sobre o ser humano,
em situacOes de aprendizagem; e) aplicacdo, em préticas educativas, de conhecimentos de processos de
desenvolvimento de criangas, adolescentes, jovens e adultos, nas dimensdes fisica, cognitiva, afetiva,
estética, cultural, ludica, artistica, ética e biossocial; f) realizacdo de diagndstico sobre necessidades e
aspiracbes dos diferentes segmentos da sociedade, relativamente a educacgdo, sendo capaz de identificar
diferentes forgas e interesses, de captar contradicdes e de considera-lo nos planos pedagoégico e de ensino
aprendizagem, no planejamento e na realizacdo de atividades educativas; g) planejamento, execugdo 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 area de servico e apoio escolar; h) estudo da Didatica, de
teorias e metodologias pedagdgicas, de processos de organiza¢do do trabalho docente; i) decodificacdo e
utilizacdo de cddigos de diferentes linguagens utilizadas por criangas, além do trabalho didatico com
contelidos, pertinentes aos primeiros anos de escolarizacdo, relativos a Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Historia e Geografia, Artes, Educacdo Fisica; j) estudo das relagbes entre educacdo e trabalho,
diversidade cultural, cidadania, sustentabilidade, entre outras problematicas centrais da sociedade
contemporanea (BRASIL, 2006b).

%1 - um ndcleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos voltado as areas de atuacdo profissional
priorizadas pelo projeto pedagégico das instituicdes e que, atendendo a diferentes demandas sociais,
oportunizara, entre outras possibilidades: a) investigacfes sobre processos educativos e gestoriais, em
diferentes situacdes institucionais: escolares, comunitarias, assistenciais, empresariais e outras; b) avaliacéo,
criacdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e processos de aprendizagem que contemplem a
diversidade social e cultural da sociedade brasileira; c) estudo, analise e avaliacdo de teorias da educagdo, a
fim de elaborar propostas educacionais consistentes e inovadoras (BRASIL, 2006b, p. 4).



95

a) seminarios e estudos curriculares, em projetos de iniciagdo cientifica,
monitoria e extensdo, diretamente orientados pelo corpo docente da
instituicdo de educacdo superior;

b) atividades préaticas, de modo a propiciar vivéncias, nas mais diferentes
areas do campo educacional, assegurando aprofundamentos e
diversificagdo de estudos, experiéncias e utilizacdo de recursos
pedagdgicos;

c) atividades de comunicacdo e expressdo cultural (BRASIL, 2006b, p.
4). (grifo nosso)

As semelhancas sdo evidentes entre as DCNP e as DCNIC, e pode-se perceber uma
clareza maior no texto das DCNIC com relacdo ao emprego de uma terminologia mais
clara e especifica como, conhecimento especifico, disciplinar ou interdisciplinar, enquanto
nas DCNP se emprega o termo conteldos.

Pelo corpus apresentado, pode-se perceber a existéncia do curriculo como objeto de
estudo a ser contemplado nos curriculos do curso de Pedagogia, porém, pode-se constatar
que: a) o curriculo esta contemplado nos trés nucleos de formacao previstos nas DCNIC, o
que ndo ocorre nas DCNP; b) ndo hd uma explicitacdo de relagcdes que este possa ter no
trabalho pedagdgico, ou da gestdo; c) o enfoque predominante no texto no que se refere ao
estudo, produgdo, e “aplicagdo” de diretrizes curriculares e propostas curriculares,
tornando, por um lado, secundario o curriculo que implica uma unidade complexa entre
teoria e prética, entre concepgdo e execucdo para focar no aspecto do curriculo previsto.
Além disso, o termo “aplicacdo” traz em seu bojo uma concepcao tradicional e positivista
de trabalho pedagdgico dicotdmico no qual se promovem rupturas entre o saber e o fazer e
entre as pessoas € 0 proprio conhecimento, pois por essa Visdo as pessoas N0 Processo
educativo sdo vistas como receptaculos®’ de conhecimento para depois aplica-los,
reproduzi-los. Ao invés de sujeitos que interagem com esses conhecimentos,
(re)significando-os, recontextualiando-os, enfim, se apropriando do conhecimento; c) sao
destacados termos como conhecimentos, contetdos disciplinares, porém de forma
fragmentada, sem mostrar sua integracdo ao curriculo, tornando este, subsumido ao longo
do texto das Diretrizes Curriculares; d) ndo ha referéncia clara aos contetdos da Educacao
Infantil, ou da formacdo de professores no nivel do Ensino Médio, tampouco haja
referéncia aos contetdos referentes a area de servico e apoio escolar, tampouco, quais

sejam essas areas de atuacdo das(os) pedagogas(os); €) ha uma contradi¢cdo importante,

3" Como nos foi ensinado por Paulo Freire por meio de sua concepgdo de educacdo bancéria na qual o
professor, Unico detentor do conhecimento na relagdo pedagogica da sala de aula, “deposita” os
conhecimentos nos alunos que o recebem e absorvem passivamente, como receptaculos iméveis. Para melhor
compreensdo, ver o livro Pedagogia do Oprimido de Paulo Freire.
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pois, por um lado, existe a preocupagdo com os conhecimentos disciplinares (como se pode
afirmar na andlise da estrutura curricular, proposta a seguir) e, por outro, a concepcao de
curriculo apresentada mostra uma atencdo maior ao discurso regulador do que ao
instrucional; f) a referéncia aos estudos curriculares esta explicitada no nucleo de estudos
integradores que proporcionara um enriquecimento curricular, pode-se inferir daqui as
seguintes ideias: os estudos curriculares integram outros conhecimentos e praticas
pedagdgicas, os estudos curriculares sdo um plus a formacao.

A estrutura curricular é apresentada pelo Cap. V, Art. 13° 81° das DCNIC e mostra
a seguinte configuracéo para as licenciaturas:

Cursos: Devem ter 3.200h com duracdo de no minimo de 8 semestres, quatro anos.
Esta carga horaria se distribui em:

- 400h de praticas como componente curricular ao longo do processo.

- 400h estagio supervisionado na area de formacédo e atuacdo na educagdo basica,

outras areas especificas.

- 2.200h de atividades formativas estrutura das pelos ndcleos I e I1.

- 200h atividades teorico-praticas de aprofundamento em areas especificas de

interesse dos alunos conforme definido pelo nucleo 111 (BRASIL, 2006b).

A praética deve ser um componente curricular, o Parecer CNE/CP n.2/2015 explica
que h& uma diferenca entre esta e o estagio curricular supervisionado, citando o Parecer
CNE/CP n° 28/2001,

A préatica como componente curricular é, pois, uma pratica que produz
algo no ambito do ensino. Sendo a pratica um trabalho consciente (...) de
apoio do processo formativo, a fim de dar conta dos maltiplos modos de
ser da atividade académico- cientifica. Assim, ela deve ser planejada
quando da elaboragdo do projeto pedagdgico e seu acontecer deve se dar
desde o inicio da duragdo do processo formativo e se estender ao longo de
todo o seu processo. Em articulagdo intrinseca com o estagio
supervisionado e com as atividades de trabalho académico, ela concorre
conjuntamente para a formacdo da identidade do professor como
educador.

Esta correlacdo teoria e pratica € um movimento continuo entre saber e
fazer na busca de significados na gestdo, administracdo e resolucdo de
situacOes proprias do ambiente da educacéo escolar.

A préatica, como componente curricular, que tera necessariamente a marca
dos projetos pedagdgicos das instituigdes formadoras, ao transcender a
sala de aula para o conjunto do ambiente escolar e da propria educagdo
escolar, pode envolver uma articulacdo com os 6rgaos normativos e com
0s 6rgdos executivos dos sistemas. Com isto se pode ver nas politicas
educacionais e na normatizacéo das leis uma concepc¢édo de governo ou de
Estado em agdo. Pode-se assinalar também uma presenca junto a agéncias
educacionais ndo escolares tal como estd definida no Art. 1° da LDB.
Professores sdo ligados a entidades de representacdo profissional cuja
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existéncia e legislacdo eles devem conhecer previamente. Importante
também é o conhecimento de familias de estudantes sob varios pontos de
vista, pois eles propiciam um melhor conhecimento do ethos dos alunos.
E fundamental que haja tempo e espago para a pratica, como componente
curricular, desde o inicio do curso e que haja uma supervisdo da
instituicdo formadora como forma de apoio até mesmo a vista de uma
avaliacdo de qualidade (BRASIL, 20154, p.31).

O Parecer das DCNIC continua a citar o Parecer CNE/CP de 2001, agora para
explicar sobre o estagio curricular supervisionado,

O estagio curricular supervisionado de ensino entendido como o tempo
de aprendizagem que, através de um periodo de permanéncia, alguém se
demora em algum lugar ou oficio para aprender a pratica do mesmo e
depois poder exercer uma profissdo ou oficio. Assim o estagio curricular
supervisionado supfe uma relagdo pedagdgica entre alguém que ja € um
profissional reconhecido em um ambiente institucional de trabalho e um
aluno estagiario. Por isso é que este momento se chama estagio curricular
supervisionado.

Este € um momento de formagdo profissional do formando seja pelo
exercicio direto in loco, seja pela presenca participativa em ambientes
préprios de atividades daquela area profissional, sob a responsabilidade
de um profissional ja habilitado. Ele ndo é uma atividade facultativa
sendo uma das condi¢Bes para a obtencdo da respectiva licenca. Ndo se
trata de uma atividade avulsa que angarie recursos para a sobrevivéncia
do estudante ou que se aproveite dele como mao-de-obra barata e
disfarcada. Ele é necessério como momento de preparagdo proxima em
uma unidade de ensino (BRASIL, 2015a, p. 31).

Para dirimir qualquer duvida é citado, ainda trecho do Parecer CNE/CES n°
15/2005 que ratifica tal compreenséo ao afirmar que,

[...] a pratica como componente curricular € o conjunto de atividades
formativas que proporcionam experiéncias de aplicacdo de
conhecimentos ou de desenvolvimento de procedimentos préprios ao
exercicio da docéncia. Por meio destas atividades, s&o colocados em uso,
no &mbito do ensino, os conhecimentos, as competéncias e as habilidades
adquiridos nas diversas atividades formativas que compdem o curriculo
do curso. As atividades caracterizadas como pratica como componente
curricular podem ser desenvolvidas como nucleo ou como parte de
disciplinas ou de outras atividades formativas. Isto inclui as disciplinas de
carater pratico relacionadas a formacdo pedagdgica, mas ndao aquelas
relacionadas aos fundamentos técnico-cientificos correspondentes a uma
determinada area do conhecimento. Por sua vez, o estagio supervisionado
é um conjunto de atividades de formacéo, realizadas sob a supervisdo de
docentes da instituicdo formadora, e acompanhado por profissionais, em
gue o estudante experimenta situacdes de efetivo exercicio profissional.
O estagio supervisionado tem o objetivo de consolidar e articular as
competéncias desenvolvidas ao longo do curso por meio das demais
atividades formativas, de carater tedrico ou pratico (BRASIL, 20153,
p.32).



98

Com relacdo aos contetdos que devem compor os curriculos dos cursos de
licenciatura, 0 82° do Cap. V. Art. 13 das DCNIC mostra que devem estar garantidos nos

curriculos os seguintes conteudos,

§2° Os cursos deverdo garantir nos curriculos contetdos especificos da
respectiva area de conhecimento ou interdisciplinar, seus fundamentos e
metodologias, bem como conteidos relacionados aos fundamentos da
educacdo, formagdo na area de politicas publicas e gestdo da educacao,
seus fundamentos e metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-
racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira
de Sinais (Libras), educacdo especial e direitos educacionais de
adolescentes e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas
(BRASIL, 2015b).

Porém, no Cap. V Art.13° § 5° sdo destacados os conhecimentos que devem
preponderar no curso de Pedagogia, como se constata em seu texto,

8 5° Nas licenciaturas, curso de Pedagogia, em educacdo infantil e
anos iniciais do ensino fundamental a serem desenvolvidas em
projetos de cursos articulados, deverdo preponderar 0s tempos
dedicados a constituicdo de conhecimento sobre 0s objetos de ensino,
e nas demais licenciaturas o tempo dedicado as dimensdes
pedagogicas ndo serd inferior a quinta parte da carga horaria total
(BRASIL, 2015b).

Percebe-se aqui uma contradicdo importante observada entre as orientagOes
curriculares descritas no Cap. IV. das DCNIC, em seu Art. 12° que trata dos nucleos de
formacéo do curriculo das licenciaturas e o Cap. V Art.13° § 5° das mesmas DCNIC que
trata de estabelecer como preponderante na formacédo das pedagogas, os conteddos a serem
ensinados por elas. Os ndcleos 1 e 1% do Art. 12° mostram-se como importantes blocos
nos quais o conhecimento pedagdgico se estabelece e parece oferecer-se, no contexto das
diretrizes, como o possivel articulador dessa formacdo. A corroborar com essa ideia, foi
dado a esses dois nlcleos a maior carga horaria (2.200 horas) na estrutura curricular do
curso. Porém, quando se expde no Art.13° § 5° 0 “preponderar os tempos dedicados a

constituicdo de conhecimento sobre os objetos de ensino” e que isto deve ser feito em

articulacdo com o0s outros cursos, parece haver um esquecimento das caracteristicas

¥ | - niicleo de estudos de formagéo geral, das areas especificas e interdisciplinares, e do campo educacional,

seus fundamentos e metodologias, e das diversas realidades educacionais.
Il — nacleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos das areas de atuacdo profissional, incluindo os
conteddos especificos e pedagdgicos, priorizadas pelo projeto pedagdgico das instituicdes, em sintonia com
0s sistemas de ensino, que, atendendo as demandas sociais, oportunizara.
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curriculares, tanto da formagdo dos anos iniciais, quanto ao aspecto recontextualizador™
(BERNSTEIN, 1996) ressaltado anteriormente.

N&o se quer aqui negar a importancia de que as pedagogas conhecam o conteldo a
ser por elas ensinados, porém é de causar estranheza que estes devam preponderar sobre
outros tdo importantes como 0s que tratam sobre o curriculo, a organizagdo politica da
educacdo, os fundamentos da educacdo, a gestdo, a didatica, ou seja, 0s conhecimentos
pedagdgicos.

Esta afirmacgéo sobre o preponderar de um conhecimento sobre outros pode deixar
duvidas e provocar dicotomias sobre a composi¢édo curricular, pois se pode compreender
gue os conhecimentos disciplinares especificos, como matematica, portugués, ciéncias,
sejam mais importantes do que a compreensdo mais interdisciplinar e integradora
constituida pelos conhecimentos pedagdgicos e curriculares. Podendo levar a composi¢do
de um curriculo conteudista e fragmentado j& exaustivamente combatido pelos
conhecimentos pedagdgicos e curriculares produzidos ao longo da histéria da educacgédo
brasileira.

Esta questdo se torna mais evidente quando o mesmo paragrafo do Art. 5° trata das
outras licenciaturas, ao asseverar que nelas “o tempo dedicado as dimensdes pedagdgicas
ndo serd inferior a quinta parte da carga horéria total”. Como ¢ possivel concentrar o
conhecimento sobre todo o contetdo pedagdgico na quinta parte? Quinta parte da carga
total corresponde a 640 horas para apreender os conhecimentos sobre docéncia, curriculo,
gestdo, além de se formar um pesquisador educacional, como propde as diretrizes.

Desta forma, corre-se o risco de favorecer o retrocesso, mesmo que este retrocesso
tenha um aspecto de inovagao, porque as DCNIC contemplam aspectos inovadores, como a
integracdo entre teoria e pratica, o proprio aumento dos tempos para 0s conhecimentos
pedagogicos, conforme configuram no Art. 12° que trata da organizacdo curricular, a
explicitacdo da existéncia de diversos contextos de formacgdo, bem como a ampliagdo do
tempo total de formacgéo para quatro anos que podem se perder, caso se configure uma
formacéo conteudista.

Outro aspecto a ser destacado refere-se a formacédo curricular e gestora. Pode-se

perceber que o termo curriculo é pouco empregado pelas diretrizes, apesar de serem

¥ 0 processo de recontextualizagio deve levar em conta a fase do desenvolvimento infantil, logo as
capacidades que os alunos tém para aprender os conhecimentos cientificos, ou seja, estes conhecimentos
passam por um processo de transformacgdo pedagdgica para que possam ser aprendidos. E este processo esta
muito mais préximo do saber pedagogico do que propriamente disciplinar.



100

utilizados outros termos que correspondem a ele. Nas DCNIC, o termo curriculo esta
contemplado, como descrito ao longo deste texto. Ja nos nucleos que organizam o
curriculo das DCNP aparecem os termos estudos curriculares e diretrizes curriculares,
porém, o curriculo ndo é citado. A caréncia do emprego do termo é um indicio de que o
curriculo possa ainda visto como elenco de contetdos disciplinares, ou grade curricular o
que desconsideraria 0s conhecimentos historicamente construidos pelo campo do curriculo.
O mesmo néo acontece com o termo gestao que € bastante empregado, embora néo aparega
associado ao curriculo.

Proceder a anélise do curriculo nas Diretrizes Curriculares da formacgdo de
pedagogas(os) quando comparado ao que estabelece as Diretrizes Curriculares para a
Educacao Basica, especialmente quando se recupera o trecho das DCNEB que mostra a
importancia que a organizagdo do curriculo tem na inter-relagio com o trabalho
pedagogico, percebe-se o descompasso entre a relevancia dada ao curriculo, sua concepcao
e gestdo entre os documentos oficiais que regulam a formacdo docente se comparados aos
que regulam a atuacdo, como mostrado a seguir no Art. 9° das DCNEB (Resolucéo
CNE/CEB n. 4/2010),

Art. 9° A escola de qualidade social adota como centralidade o estudante
e a aprendizagem, o que pressupde atendimento aos seguintes requisitos:
IV - inter-relacdo entre organizacgdo do curriculo, do trabalho pedagdgico
e da jornada de trabalho do professor, tendo como objetivo a
aprendizagem do estudante;

V - preparacdo dos profissionais da educacgdo, gestores, professores,
especialistas, técnicos, monitores e outros;

VIl - integracdo dos profissionais da educagdo, dos estudantes, das
familias, dos agentes da comunidade interessados na educag&o;
(BRASIL, 2010b,).

Isto mostra o quanto o curriculo pode ser importante como desencadeador e
organizador do trabalho pedagdgico desenvolvido na sala de aula e na instituicdo
educacional, influenciando de forma direta a constituicdo da gestdo nestes espacos, por isto
a concepgdo do curriculo é fundamental para o desenvolvimento da educacdo e o

cumprimento de seus objetivos.
2.3 O Curriculo realizado nas Matrizes Curriculares dos Cursos de Pedagogia
O curriculo do curso de Pedagogia tem se mostrado objeto de interesse tanto dos

legisladores como dos pesquisadores para estudo ao longo de sua historia, dada a sua

importancia no contexto educacional de formacéao de profissionais docentes e ndo-docentes
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do Pais. Este estudo possui um interesse especial no curriculo dos cursos de Pedagogia sob
o recorte da formacéo que oferece as(aos) futuras(os) pedagogas(os) quanto a concepgao e
gestdo do curriculo.

As secdes anteriores deste capitulo buscaram perceber de que forma o curriculo,
sua concepcao e gestdo estdo previstos nos documentos curriculares oficiais que tratam da
atuacdo e da formacdo das(os) pedagogas(os). Para tal, foram observados, em primeiro, 0
curriculo, suas implicagcbes e demandas para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico e
curricular das(os) docentes e gestoras(es), em seguida, verificou-se como o curriculo e a
gestdo estdo previstos nos documentos curriculares de formacdo das pedagogas(os) para
compreender se a concepcdo e gestdo do curriculo estdo contempladas nos documentos
oficiais.

A presente secdo dedica-se a compreender se a formagéo para a concepcao e gestdo
do curriculo é realizada nos curriculos dos cursos de Pedagogia. Para compor o0 corpus
documental, recorreu-se a trés pesquisas realizadas que apresentam como foco a analise
das matrizes curriculares, bem como de suas respectivas ementas de cursos de Pedagogia
apos a reforma curricular instituida pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia, licenciatura de 2006. Sao elas:

a) A pesquisa organizada por Bernardete Angelina Gatti e Marina Muniz Rossa
Nunes intitulada Formacdo de Professores para o Ensino Fundamental: estudo de
curriculos das licenciaturas em Pedagogia, Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias
Bioldgicas, publicada em marco de 2009 pela Fundacdo Carlos Chagas. O estudo realiza a
analise dos projetos pedagdgicos, do conjunto de disciplinas ofertadas e das suas ementas,
levando em conta o tipo de instituicdo, dependéncia administrativo-financeira e regido. Sua
amostra abrange o total de 71 cursos de graduacédo presenciais em Pedagogia, distribuidos
em todo pais.

b) A pesquisa coordenada pelos autores Selma Garrido Pimenta e José Cerchi
Fusari, realizada pelo Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formacgdo de Educador
(GEPEFE) da Universidade de Sdo Paulo (USP), apresentou o Relatério Técnico do
Projeto intitulado, A formacdo de professores para a Educacdo Infantil e para os anos
iniciais do Ensino Fundamental: andlise do curriculo os cursos de Pedagogia de
instituicdes publicas e privadas do Estado de Sdo Paulo, foi publicada em fevereiro de

2014. A pesquisa investiga as matrizes curriculares cuja amostra abrange 144 cursos de



102

Pedagogia oferecidos por institui¢des publicas e privadas do Estado de S&o Paulo levando
em conta a dependéncia administrativo-financeira.

c) A pesquisa apresentada na Dissertacdo elaborada por Alda Ribeiro Martins
Assuncdo para a obtencdo do titulo de Mestrado pelo Programa de Educagdo: Curriculo
intitulada A Inser¢cdo do Componente Curriculo nos Cursos de Pedagogia do Estado de
Séo Paulo, defendida em 2012. Sua amostra abrange 65 cursos de Pedagogia do Estado de
Séao Paulo.

A andlise dos dados selecionados dessas pesquisas € realizada por meio da anélise
de contetido, como informado anteriormente. Os procedimentos de analise do contetdo na
perspectiva qualitativa, segundo Gomes (2015, p.86) sdo “categorizacdo, inferéncia,
descrigcdo e interpretacdo” mostrando, porém, que estes nao ocorrem em uma sequéncia
formalmente fixada. Chizzotti (2006, p.117) ressalta a importancia da categorizagéo, pois,
para ele “a eleicdo das categorias é fundamental para se atingir 0S objetivos que se
pretende, pois devem estar claramente definidas e serem pertinentes aos objetivos
pretendidos na pesquisa, a fim de condensar um significado a partir de unidades
vocabulares”.

Gomes (2015) apresenta como exemplo de modo geral uma sequéncia:

(@) Decompor o material a ser analisado em partes [...]; (b) distribuir as
partes em categorias; (c) fazer uma descricdo dos resultados da
categorizacdo (expondo os achados encontrados na anélise); (d) fazer
inferéncias dos resultados [...]; (e) interpretar os resultados obtidos
com o auxilio da fundamentacdo teédrica adotada (GOMES, 2015, p.
89).

O procedimento da inferéncia é a fase intermedidria entre a descricdo e a
interpretagdo sendo muito importante, segundo Gomes (2015, p. 89), porque ¢ “quando
deduzimos de maneira logica algo do contetido que estd sendo analisado”. E, para o autor,
0 procedimento de interpretacdo sé efetiva quando “conseguimos realizar uma sintese
entre: as questdes da pesquisa, os resultados obtidos a partir da analise do material
coletado, as inferéncias realizadas e a perspectiva tedrica adotada”.

E importante ressaltar que as categorias de analise foram inicialmente definidas
baseando-se nas pesquisas organizadas por Gatti e Nunes (2009), e por Pimenta e Fusari
(2014) por dois motivos: o primeiro corresponde ao fato de que essas pesquisas Sd0 mais
abrangentes e analisam as matrizes curriculares em sua totalidade de disciplinas, enquanto
que neste estudo se analisam as disciplinas dos conhecimentos curriculares. O segundo

motivo refere-se ao fato de que a categorizacdo realizada nessas pesquisas corrobora com
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os objetivos aqui pretendidos, quais sejam, mostrar que o curriculo, por seu carater
complexo, multifacetado e integrador possui interface, por um lado, com um grande
numero de conhecimentos pedagdgicos e, por outro, com o trabalho pedagdgico docente e
gestor.

De acordo com o rol encontrado de disciplinas que contemplam o curriculo, torna-
se necessaria a criacdo de outras categorias de analise, como se verd em seguida, para
poder responder as questdes iniciais que permearam os dois blocos documentais anteriores
e permeiam também este terceiro bloco, quais sejam: o tema curriculo esta contemplado?
Onde? Possui interfaces com o qué? Ha relagdo com o trabalho pedagdgico? Qual? Ha
relacdo com a gestdo? Qual? Qual destaque recebe?

Os achados possibilitados pela leitura da pesquisa de Gatti e Nunes (2009) mostram
que:

1. O Curriculo: é¢ uma disciplina obrigatoria;

2. O tema do curriculo esta distribuido em disciplinas da Categoria 2 Conhecimentos
relativos aos sistemas educacionais que agrupa disciplinas de conhecimento
pedagdgico que objetivam dar uma formacdo ampla da area de atuacdo do
professor, bem como de outros profissionais da educagéo.

3. A Categoria 2 estd composta pelas disciplinas referentes:

- A estrutura e funcionamento do ensino, que incluem: Estrutura e Funcionamento

da Educacgéo Basica, Financiamento da Educagéo Basica no Brasil; Fundamentos

da Gestdo Educacional; Legislacédo da Educacdo Béasica; Planejamento e Politicas

Educacionais.

- Ao Curriculo: Avaliacdo da Aprendizagem; Curriculo da Educagéo Bésica I;

Curriculo e Avaliacdo; Curriculo: Politicas e Praticas; Curriculos Projetos

Politico Pedagdgico; Elaboracéo de Projetos Pedag6gicos.

- A Gestfo, onde se encontram: Coordenacdo do Trabalho na Escola; Dimensdes

da Acéo Supervisora; Fungdo do Diretor; Gestdo da Unidade de Ensino; Gestéo e

Coordenacdo do Trabalho Pedagdgico no Ensino Fundamental (Superviséo,

Administracéo e Orientacéo), Organizacéo do Trabalho Pedagogico.

- Ao oficio docente, que se referem a teorizagéo sobre Ensino e identidade docente;

Etica profissional; Formagc&o de Professores.

Curriculo: interfaces possiveis:
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- com outras disciplinas: as metodologias especificas, com a Didatica, a
Avaliacdo e mesmo o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) que pode ser tomado pela
Didatica e pela gestdo como um instrumento de organizacéo do trabalho pedagogico;

- com a pratica docente: Conhecimentos relativos a formagéo profissional
especifica: contetdos do curriculo da Educacdo Basica (Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental);

- com o contexto de trabalho na escola ao passo que se inclui na categoria 2 da
Gatti que, segundo ela: “objetivam dar uma formacdo ampla da &rea de atuacdo do
professor, bem como de outros profissionais da educagdo” inferindo-se, entéo, a atuagdo
dos gestores inclui a tematica da gestdo, entdo interface com o contexto da gestéo;

- com a gestao por meio de inferéncia via conhecimentos relativos as disciplinas
voltadas a Coordenacdo Pedagogica; Organizacdo do Trabalho Pedagdgico;
Coordenacao do Trabalho na Escola; Gestdo e Coordenagéo do Trabalho Pedagdgico no
Ensino Fundamental (Supervisdo, Administracdo e Orientacdo), Organizacéo do Trabalho
Pedagdgico.

Em sintese, o tema curriculo é encontrado no rol das disciplinas obrigatérias e
também das optativas. O curriculo estd na categoria dos conhecimentos relativos aos
sistemas educacionais e na categoria dos conhecimentos relativos a formagéo profissional
especifica no que se refere aos conteldos do curriculo da Educacdo Basica (Educacdo
Infantil e Ensino Fundamental). Possui interface com o Projeto Politico Pedagogico, com a
aprendizagem, a avaliagdo da aprendizagem.

Os achados possibilitados pela leitura da pesquisa coordenada por Pimenta e e
Fusari (2014) da Universidade de S&o Paulo revelam que:

1. O curriculo € encontrado na Categoria 2: (Conhecimentos relativos aos sistemas
educacionais) que contempla disciplinas como Curriculo e Programas; Curriculos

e Conhecimento Escolar; Teorias de Curriculo; Curriculo Cultura e Sociedade;

Curriculo e Préticas Culturais.

O curriculo esta explicitado na subcategoria 3.5 Conhecimentos relativos a

Didéatica que agrupa disciplinas relacionadas principalmente aos seguintes temas:

Didatica (Didatica; Didatica: os saberes pedagdgicos e o fazer docente),

Planejamento (Planejamento pedagdgico na pratica docente e Planejamento

educacional e praticas), Avaliacdo (Avaliacdo da aprendizagem; Avaliacéo

escolar e Avaliacdo do ensino e da aprendizagem), Projeto Politico Pedagdgico
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(Projeto Politico Pedagdgico da escola e Projeto Pedagogico da escola basica),

Formacdo do Professor (Formacdo docentes: habilidades e competéncias),

Curriculo, Teorias de ensino e aprendizagem (Curriculo e aprendizagem) e

Recursos didaticos (Laboratorio de Recursos Didaticos)”. (Grifo nosso)

2. Na subcategoria 3.5 Conhecimentos relativos a Didatica, o tema curriculo,
associado a teoria de ensino e aprendizagem sob a nomenclatura Curriculo, Teorias
de ensino e aprendizagem agrupa um total de 11 disciplinas: Praticas curriculares:
Curriculo e avaliacdo da aprendizagem; Curriculo e aprendizagem; Gestao
curricular e da aprendizagem | e Il; Teorias Educacionais e Didatica;
Aprendizagem e procedimentos educacionais; Teorias da aprendizagem;
Fundamentos teoricos e aprendizagem; Questdes de teorias de ensino; Praticas
pedagogicas do ensino fundamental (1* a 4% ); Concepcdes e tendéncias
pedagdgicas contemporaneas.

3. Ainda na subcategoria 3.5 Conhecimentos relativos a Didatica: sob a tematica
Planejamento e Projeto Politico Pedagdgico, das 74 disciplinas que agrupa, trés
contemplam o curriculo de forma explicita, séo elas: Planejamento e curriculo;
Planejamento, desenvolvimento e avaliacdo do curriculo; Planejamento escolar,
curriculo e projeto educacional.

4. Categoria 4 Conhecimentos relativos a Gestdo Educacional ndo possui nenhuma
disciplina com curriculo, porém esta voltada para a formagdo entre outros do
coordenador pedagdgico cujas funcbes englobam a organizacdo e coordenacdo de
todo o trabalho pedagdgico e curricular, desde a construgdo do Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) até o curriculo em agéo, logo, o gestor do curriculo. A disciplina
Organizacéo do Trabalho Escolar compGe essa categoria.

Curriculo: interfaces possiveis:

- com outras disciplinas: Didatica de forma direta nas nomenclaturas e por
inferéncia (no que se refere ao ensino, ao planejamento e a avaliagdo e mesmo o PPP) e &
Gestdo de forma indireta, ndo pela nomenclatura, mas por inferéncia ao tomar o PPP que
estd ligado a organizacdo do trabalho escolar e, apesar de aparecer uma disciplina com
nomenclatura de Gestdo curricular e da aprendizagem | e Il que no contexto desta
pesquisa foi contemplada na categoria dos conhecimentos didaticos;

- com a pratica docente via relacdo com os conhecimentos didaticos voltados para

a pratica do planejamento, da avaliacdo, do ensino e da aprendizagem.
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- com o contexto de trabalho na escola ao passo que se inclui na categoria 2 da
Gatti que, segundo ela: “objetivam dar uma formacdo ampla da area de atuacdo do
professor, bem como de outros profissionais da educagdo” inferindo-Se, entdo, a atuagao
dos gestores inclui a tematica da gestao, entdo interface com o contexto da gestéo;

- com a gestdo, por meio da inferéncia via conhecimentos relativos as disciplinas
voltadas a Coordenacdo Pedagdgica e Organizacdo do Trabalho Pedagdgico, Organizacéo
do Trabalho Escolar, Avaliacdo Educacional e Institucional, Supervisdo Escolar e
Orientacdo Escolar.

Em sintese, o tema curriculo é encontrado no rol das disciplinas obrigatérias e
também das optativas. O curriculo esta na categoria dos conhecimentos relativos ao
sistema educacionais e na categoria dos conhecimentos relativos a Didatica. Possui
interface com o Projeto Politico Pedagdgico e com o planejamento educacional, e
planejamento escolar, com o ensino e com a aprendizagem, a avaliacdo, a gestao curricular
e da aprendizagem e as tendéncias pedagdgicas contemporaneas.

Os dados obtidos a partir da pesquisa realizada por Assuncéo (2012) revelam que as
nomenclaturas das disciplinas que apontam a presenca do Curriculo séo variadas, porém
sdo mais frequentes as nomenclaturas: Curriculos e Programas, Curriculos e Programas I,
Curriculos e Programas Il que constam em 27 grades curriculares do total de 65
pesquisadas entre outubro e dezembro de 2011.

Essa revelacdo mostra, por um lado, uma tendéncia conservadora na escolha da
nomenclatura das disciplinas, por outro, pode caracterizar uma perspectiva de curriculo
referente & concepcdo curricular que permeou essa disciplina em sua génese no Brasil.
Uma vez que a primeira disciplina relativa aos conhecimentos curriculares inserida nos
cursos de Pedagogia atendia pelo nome de Curriculos e Programas. Essa insercao ocorre
efetivamente mediante a vigéncia do Parecer CFE n. 252 e na Resolugdo CFE n. 2/1969 no
contexto de pos-reforma universitaria. Contexto esse, marcado pela vigéncia dos acordos
MEC-USAID*, como j& mostrado no capitulo anterior, é que a disciplina de Curriculos e
Programas passa efetivamente a compor o curriculo do curso de Pedagogia. Essa relacédo

entre a influéncia tecnicista americana e a disciplina ¢ salientada por Moreira (2008, p.133)

0 “Entre junho de 1964 e janeiro de 1968 foram firmados doze acordos entre o Ministério da Educacéo e
Cultura e a Agency for International Development (“os acordos MEC-USAID”), o que comprometeu a
politica educacional do nosso pais as determinacfes de um grupo especifico de técnicos norte-americanos”
(GHIRALDELLI, 2006, p. 112). “Os assessores do USAID agiam segundo uma evidente mentalidade
empresarial do periodo: desenvolvimentismo, produtividade, eficiéncia, controle e repressdo” (HILSDORF,
2005, p. 124).
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que afirma que, “Acreditamos que os cursos de curriculos e programas tenham sofrido a
influéncia do incremento da ajuda americana, ja que alguns dos professores que estudaram
nos Estados Unidos foram seguramente convocados para lecionar”.

Entretanto, o autor ressalta que, no caso brasileiro, a influéncia da viséo tecnicista
estadunidense ndo ocorreu de imediato ou sem sofrer a influéncia de autores tradicionais e

a contextualizacdo nacional, como explica Moreira (2008, p. 150),

Mais gue uma invasdo tecnicista abrupta em um vacuo, o que de fato
ocorreu no desenvolvimento inicial do campo brasileiro, foi a
transferéncia de ideias que pudessem ancorar nos contextos cultural e
ideativo existentes e que estivem de acordo com o contexto cultural mais
amplo. A dominéncia da tendéncia tecnicista ndo foi imediata nem
exclusiva; pelo contrario, foi somente gradualmente que as ideias
tecnicistas encontraram seu lugar no pensamento curricular brasileiro.

O fato é que, apesar das origens histéricas longinquas, essa nomenclatura sobrevive
compondo as matrizes curriculares de muitos cursos de Pedagogia ainda hoje, como se
pode verificar no quadro das disciplinas que contemplam o tema curriculo, segundo
Assuncdo (2012, p. 45-46),
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Quadro 2.1 — Nomenclaturas das Disciplinas — Componente Curriculo

Curriculo e Organizagdo do Conhecimento 1
Curriculos e Programas I e Curriculos e Programas IT 6
Currfcuios € Progratmas 2i
Curriculo e Cultura 1
Didatica e Curriculo 1
Escola e Curriculo 2
Escola, Curriculo e Sociedade 1
{ Educagao Infantii: Curricuio i
Curriculos e Proposta na Educagao Infantil 1
Curriculo e Projeto Pedagdgico : 3
Concepedo de Curriculo na Educagdo Bésica 1
Curriculo e Escola I e Curriculo e Escola II 1
| Curriculo e Propostas Pedagogicas 1

Curriculo e Desafios / As Diretrizes Curriculares, PCNs e os Projetos /

Curriculo e Cultura 1
Curriculo e Avaliagdo Educacional | 1
Gestao, Avaliagdo Curricular e Planejamento 1
Currfeuio e Educagio Basica i
Teoria e Pratica do Curriculo I e Teoria e Pratica do Curriculo II 1
Curriculo Teoria e Pratica 2
Curriculo e Organizagdo do Trabalho Pedagégico (I e II) i
Planejamento Curricular 1
1 Curricuio Escolar e Atuagao Muitidisciplinar ' I
Curriculo, Cultura e Educag@o 1
Curriculo e Conhecimento Escolar 2
Elaboragdo Curricular 1

Continua
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Continuagdo

B T e e T T e B S O DB Eo oW
Nomenclaturas das Disciplinas - Componente Curriculo Incidéncia

Teorias e Préticas Curriculares I e Teorias e Praticas Curriculares I i

Curriculos e Conhecimento Escolar I e Curriculos e Conhecimento

Escola I |
Curriculos: Concepgao ¢ Construgio 1
Curriculo e Organizagdo do Trabalho Escolar 1
Curriculo e Producdo de Conhecimento 1
Avaliagao e Curriculo na Educagdo Basica |

Curriculo e Conhecimento Escolar / Curriculo e Programas da

[a—

Educacio Infantil / Curriculo e Programas do Fundamental 1

Parametros Curriculares Nacionais e Referéncias Curriculares

Nacionais, Projeto Pedagégico, Planos: Ensino. 1

Programas Curricularcs para a Educago Infantil / Programas

Curriculares para EF 1

Curriculo e Aprendizagens |

Fonte: A insercédo do componente curriculo nos Cursos de Pedagogia do estado de Sao Paulo.

Com base nas disciplinas elencadas sao criadas 7 categorias de analise que abarcam
as seguintes disciplinas:

1. Contexto escolar: Escola e Curriculo; Escola, Curriculo e Sociedade; Curriculo e
Escola I; Curriculo e Escola Il; Curriculo e Educacéo Basica; Curriculo Escolar
e Atuacdo Multidisciplinar; Curriculo e Conhecimento Escolar; Curriculo e
Conhecimento Escolar | e Curriculos; Conhecimento Escolar I1; (interface com a
docéncia) e (interface com a gestao)

2. Trabalho Pedagdgico: Curriculo e Projeto Pedagogico; Curriculos: Concepcéo e
Construcdo; Curriculo e Organizacdo do Conhecimento; Curriculo e Organizacao
do Trabalho Escolar; Concepc¢ao do Curriculo na Educacédo Basica; Curriculos
Desafios; Curriculo e Organizacdo do Trabalho Pedagogico I; Curriculo e
Organizacdo do Trabalho Pedagdgico Il; Planejamento Curricular; Elaboragdo
Curricular; Curriculo e Propostas Pedagdgicas; Gestdo, Avaliacdo Curricular e
Planejamento (interface com a docéncia) e (interface com a gestéo)

3. Teoria e Pratica: Curriculo e Produgdo de Conhecimento; Curriculo, Teoria e
Prética; Teoria e Pratica do Curriculo I; Teoria e Pratica do Curriculo II;
Curriculo, Cultura e Educacdo; Curriculo e Cultura; Teorias e Praticas
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Curriculares |I; Teorias e Praticas Curriculares IlI; Curriculos e Programas;
Curriculos e Programas I; Curriculos e Programas Il (interface com a docéncia) e
(interface com a gestao).

4. Didética: Didéatica e Curriculo; Curriculo e Aprendizagem (interface com a
docéncia).

5. Avaliacdo Educacional: Curriculo e Avaliacdo Educacional; Avaliacdo e
Curriculo da Educacdo Basica (interface com a docéncia) e (interface com a
gestéo).

6. Niveis de Ensino: Programas Curriculares para a Educacéo Infantil; Programas
Curriculares para Ensino Fundamental; Educacéo Infantil: Curriculo; Curriculos
e Proposta na Educacdo Infantil; Curriculo e Programas da Educacéo Infantil;
Curriculo e Programas da Educacao Fundamental I; (interface com a docéncia) e
(interface com a gestdo).

7. Curriculo Oficial Previsto: Parédmetros Curriculares Nacionais e Referéncias
Curriculares Nacionais, Projeto Pedagogico, Planos: Ensino; As Diretrizes
Curriculares, PCNs e os Projetos. (interface com a docéncia) e (interface com a

gestéo).

Curriculo: interfaces possiveis:
- com outras disciplinas: além da ligagdo explicita com a Didatica, & possivel, por
inferéncia, perceber as interfaces do curriculo com, por um lado, os conhecimentos
tedricos fundantes da Pedagogia que também fundamento o campo do curriculo,
como, por exemplo, Sociologia, Filosofia, Antropologia, Psicologia, e, por outro,
com os aspectos praticos, do trabalho pedagdgico, desde as indicacdes previstas
nos documentos curriculares, até o planejamento, concepc¢do, contextualizacao,
organizagdo, gestdo e realizacao.
- com a pratica docente: estd contemplada em todas as categorias, apresentado
uma variacdo entre elas de maior ou menor grau de autonomia docente.
- com o contexto de trabalho na escola: € pelo fato de existirem disciplinas que
abordam esse aspecto que se criou uma categoria especifica ela, como se pode
constatar.
- com a gestdo: tornou-se evidente em todas as categorias as interfaces com a

gestdo, bem como com a docéncia. Tanto que foram tornados permanentes as
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referéncias da analise nos parénteses ao final da escrita de cada categoria, no que

tange as interfaces.

Em sintese, é possivel, pela nomenclatura das disciplinas das matrizes curriculares
de Pedagogia, categorizar o tema curriculo nos seguintes aspectos relevantes, quais sejam,
a pertinéncia de sua inclusdo na categoria dos conhecimentos relativos aos sistemas
educacionais, realizada por Gatti e Nunes (2009) e, a sua manutencao por Pimenta e Fusari
(2014). Evidencia-se a pertinéncia de sua incluséo, realizada por Pimenta e Fusari (2014)
na categoria dos conhecimentos relativos a Didética, pois apesar de se estabelecerem como
campos distintos de conhecimentos, possuem convergéncias importantes, até pelo fato do
campo da Didatica historicamente ser anterior ao do curriculo e encampar 0s
conhecimentos relativos a este Ultimo enquanto nédo se constituiu como tal.

A categorizacdo do tema curriculo mostrou também a pertinéncia de suas interfaces
com o trabalho pedagogico, tanto docente quanto gestor, ressaltando a possivel integracéo
que o curriculo propicia entre teoria e pratica para a construcdo do Projeto Politico
Pedagogico. Esta construcdo envolve um processo de concepcao, desde a compreensao,
selecdo e recontextualizacdo do curriculo previsto nos documentos oficiais até a sua
efetivacdo na préatica do trabalho pedagdgico no ensino e na aprendizagem, na avaliacédo,
bem como na mediacdo e organizacdo dos sujeitos curriculares que deve ser realizada pela
gestdo curricular.

Cabe agora, entéo, a seguinte reflexao, se os estudos das matrizes curriculares dos
cursos de Pedagogia propiciam esta riqueza em termos de conhecimentos curriculares,
concebido a partir de uma visdo multifacetada, multidimensional e ao mesmo tempo
integradora do curriculo, poder-se-ia concluir que a formag&o inicial das pedagogas(os), no
que tange ao curriculo, esteja plenamente contemplada, porém, existem outros dados que
necessitam ser agregados aos ja expostos para que se possa compor uma analise mais
acurada dessa formacao.

O primeiro dado a ser evidenciado é o fato de que € apresentada uma somatdria das
disciplinas que comp8em todos 0s cursos de Pedagogia de uma amostragem, devendo-se
considerar, portanto, que nem todas as categorias e todas as interfaces estdo contidas no
curriculo de cada curso. Ha matrizes, por exemplo, cujo conhecimento curricular se
restringe as disciplinas: Curriculos e Programas | e Curriculos e Programas Il com um

total de carga horéaria de 90 horas. Isso foi constado por Pimenta e Fusari (2014) ao



112

analisarem as disciplinas correspondentes a Categoria 2 Conhecimentos relativos aos

sistemas educacionais que abarca o tema curriculo chegando aos seguintes resultados:

Ao observar detalhadamente as matrizes, foi verificado que, como nas
demais categorias, o percentual de 5, 64% de carga horaria de
Conhecimentos relativos aos Sistemas Educacionais contempla uma
oferta desigual entre as IESs. Nota-se que 41,5% delas oferecem duas
disciplinas; 21,7% trés; 19,7% quatro; 9,2% uma disciplina; 3,5% cinco;
1,4% nenhuma nessa categoria. Percebe-se, portanto, que a maioria das
institui¢des (85,9%) oferece de duas a quatro disciplinas nessa categoria
(PIMENTA,; FUSARI, 2014, p. 19).

Outro dado importante ja observado anteriormente na analise das DCNP e DCNIC
é que os conhecimentos ou contetidos disciplinares a serem ensinados pelos docentes séo
elencados de forma fragmentada, difusa sem mostrar sua integracdo com o curriculo do
curso. Além disso, a fragmentacdo e dispersdo, observadas aqui nos documentos oficiais
sdo constatadas também nas matrizes curriculares do curso de Pedagogia, como mostra a

pesquisa de Gatti e Nunes (2009),

Pensando que o nimero minimo de horas prescrito para 0 curso de
Pedagogia é de 3.200 e que 300 horas devem ser dedicadas ao estagio,
pode-se inferir que o curriculo efetivamente desenvolvido nesses cursos
de formacdo de professores tem uma caracteristica fragmentaria, com um
conjunto disciplinar bastante disperso. Isto de confirma quando se
examina o conjunto de disciplina de cada curso, por semestre e em tempo
sequencial, em que, via de regra, ndo se observam articulagdes
curriculares entre as disciplinas (GATTI; NUNES, 2009, p. 22).

A pesquisa de Pimenta e Fusari (2014) destaca a fragmentacdo e a falta de
integracdo (apesar desta ser titulo de um nucleo de formacdo docente dos documentos
curriculares oficiais) entre os conhecimentos curriculares e manifesta a preocupagéo dos
pesquisadores decorrentes desse tipo de formacgdo para a docéncia polivalente exercida
pelas(os) pedagogas(0s):

A quase inexisténcia de uma organizagdo curricular que integre as areas
do conhecimento, por meio de projetos integradores e/ou atividades em
que os estudantes possam dialogar, na pratica futura profissional com as
aprendizagens construidas nas diferentes disciplinas. A ndo previsdo de
uma organizagdo curricular com tais caracteristicas nos cursos de
Pedagogia pode deslocar para a responsabilidade dos estudantes uma
acdo inerente a formacdo do professor polivalente, qual seja, a integracéo
entre areas do conhecimento, oriunda de diferentes saberes. A mera
substituicdo das antigas Habilitagfes do Curso parece ndo dar conta da
complexidade da formacdo pedagodgica (PIMENTA; FUSARI, 2014, p
21).

Este dado pde em evidéncia a questdo relativa ao primeiro marco de suposi¢coes que

motivaram a construgdo desta tese, qual seja, a utilizacdo ainda preponderante de curriculo
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enquanto grade curricular. O curriculo aqui é concebido como uma unidade complexa, um

projeto necessariamente integrado e inacabado como explica Masetto (2014):

O Curriculo é um projeto integrado, em que se articulam dimensdes de
aprendizagem, epistemoldgicas, politicas, culturais, éticas, estéticas,
psicolégica, e pedagOgicas para realizar-se 0 processo de ensino-
aprendizagem e formacdo. E por todas as razGes expostas o curriculo é
também um projeto inacabado, e assim permanecerd por ndo poder se
cristalizar e ficar alheio aos contextos que o cercam repletos de
integracdo, interdisciplinaridade, de informacdo e comunicacdo
disponiveis pelas tecnologias (MASETTO, 2014, p 406).

Masetto (2014) explica que o curriculo € muito mais do que uma listagem de
conhecimentos com suas cargas horarias. E vivéncia e construgio de identidade, como se
pode perceber expresso pelo pensamento que segue

Enquanto vivéncia subjetiva e social, o Curriculo implica sujeitos
concretos que ocupam posicdes especificas e cumprem fungdes concretas
diferenciadas numa Instituicdo educacional e o realizam como uma
experiéncia subjetiva processual ao longo de um certo tempo de
formacdo. Essa experiéncia subjetiva é integral, isto é, implica e afeta
todas as dimensdes dos sujeitos (corporeidade, sensibilidade, percepcéo,
cognicdo, emocdo, conviccBes politicas e religiosas, competéncias
técnicas, ética, estética.). Numa palavra, implica e afeta o processo de
construcdo da identidade dos sujeitos (MASETTO, 2014, p. 406).

H4, ainda, referente ao carater integrador do curriculo o tipo de docéncia exercida
pelas(os) pedagogos que € polivalente, lembrada por Pimenta e Fusari (2014), na qual
existe 0 gérmen da integracdo por se tratar de uma professora a ensinar as diferentes
disciplinas e, dessa forma, poder articular mais facilmente os contetddos entre si. Porém,
como ja mostrado, infere-se pelas diretrizes curriculares que existe uma tendéncia a buscar
a especializacdo disciplinar das pedagogas, podendo cristalizar a nogdo de grade curricular.

Ainda sobre a integracdo curricular do curso de Pedagogia, existe a questdo da
pratica contextualizada nas escolas e sua necesséria integracdo com a teoria. Gatti e Nunes
(2009, p. 42) afirmam que “a escola é objeto quase ausente nas ementas, o que leva a
pensar numa formacgdo de carater mais abstrato e pouco integrado ao contexto concreto
onde o profissional-professor vai atuar”.

As diretrizes curriculares vigentes abordam a questdo da prética em dois momentos
diferentes, como visto, um relativo a pratica como componente curricular e o outro relativo
ao estagio. Infere-se que a pratica como componente curricular, mostrada anteriormente, se
encontra subsumida nas divisdes disciplinares e suas atividades. O outro momento é o
estagio, tratado como um apéndice ao curriculo, ndo como uma vivéncia de aprendizagem

a partir da insercdo no contexto escolar para problematiza-lo, analisa-lo, compreendé-lo de



114

forma participativa e atuante mediada pela teoria. Infere-se que também a formacdo préatica
contextualizada esteja fragmentada e dissociada do curriculo do curso de Pedagogia.

Na Categoria: Conhecimentos Integradores Pimenta e Fusari (2014, p. 35)
constatam a existéncia de “168 disciplinas, representando um percentual de 2,33% com
carga horéria de 10.513 horas, traduzindo-se no percentual em torno de 2,61%” do total.
Essas disciplinas, segundo os autores, “revelam grau de dispersdo e movimento pendular,
tendo em vista que ora se aproximam dos Fundamentos da Educacdo, ora as areas de
atuacdo profissional” (PIMENTA; FUSARI, 2014, p.36). Podendo-se inferir que o
enriquecimento curricular que deveria ser promovido por esse nucleo de formacéo,

também ndo esta promovendo a integracao esperada.

Sintese Interpretativa

Em sintese, a analise promovida mostra, por um lado, a concepcao de curriculo que
emerge das diretrizes curriculares ou, como denomina Bernstein (1996, 1998), campo
recontextualizador oficial (CRO) como muito mais proxima da ideia de grade curricular do
que propriamente de curriculo, vista a auséncia de integracdo e articulacdo que viabiliza,
mostrando que existe uma tendéncia a naturalizagdo do curriculo e & compreenséo deste
como sindnimo de grade curricular. Esta constatacao refere-se o primeiro marco inicial que
motivou esta tese, qual seja, a naturalizacdo escolar do curriculo contido na ideia de grade
curricular.

Foi destacado também o maior enfoque dado & formagéo para o estudo do curriculo
previsto ou prescrito 0 que tende a tornar desnecessaria a constru¢do do curriculo,
especialmente no que se refere a sua concepcdo por parte dos sujeitos curriculares da
escola. Deslocam-se os sujeitos curriculares de uma parte fundamental que compde seu
trabalho fazendo com que percam o controle sobre ele. Esta constatagdo refere-se aos
segundo e terceiro marcos iniciais que motivaram esta tese, quais sejam, inviabilizacdo da
construcdo coletiva do curriculo e se o curriculo é revelado como algo dado pronto e
acabado, como na ideia de grade curricular, pode tornar-se menos central ou prioritario
para a formacao das pedagogas.

Observou-se que, apesar da existéncia do tema curriculo nas matrizes dos cursos de
Pedagogia e das inimeras interfaces que este pode propiciar e do potencial integrador que

possui, ndo estd sendo assim realizado, pois se verificou que também nédo ha a integracédo
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entre 0os conhecimentos curriculares e tampouco destes com a pratica pedagogica. 1sso
mostra que também nos cursos de Pedagogia a ideia preponderante € a de grade curricular.

Percebe-se, assim, que ha muito por se caminhar nos cursos de Pedagogia em
termos de formacdo das pedagogas(os) para a concepcdo e gestdo do curriculo para que
as(os) futuras(os) pedagogas(os) escolares e docentes, bem como o préprio curso de
Pedagogia possam se efetivar como agentes do campo de recontextualizacdo pedagdgica
(CRP) (BERNSTEIN, 1996, 1998) e possam constituirem-se como uma voz alternativa e,
quem sabe, em alguns momentos, necessariamente transgressora do campo

recontextualizador oficial.
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CAPITULO 3

A CONCEPCAO E GESTAO DO CURRICULO NO CURSO DE PEDAGOGIA:
UMA PROPOSICAO

O presente capitulo compde a terceira parte dessa tese e se apresenta como uma
proposicdo para a formacdo das pedagogas(os), cuja ideia principal ¢ de oferecer uma
alternativa para a formacao dessas(es) profissionais e, dessa forma, contribuir para o debate
sobre a sua formacao .

Para essa proposicdo, ha que se dar destaque a alguns aspectos relevantes que vem
sendo construidos no percurso da tese e emergem como elementos fundantes da proposta.

Ao longo da tese se tem buscado mostrar que o curriculo € um processo e, como
tal, construido e vivenciado pelos sujeitos curriculares (MASETTO, 2014), é também um
elemento integrado e integrador de conhecimentos, saberes e praticas. Essas
caracteristicas sdo fundantes da proposta de formacéo que ora se constroi.

O curriculo enquanto processo de formacdo humana, apresenta-se contendo o
gérmen humano da “inconclusdo”, da qual Paulo Freire nos informa. Por ser sempre
inconcluso, o curriculo pressupde constante construgdo que envolve diversas dimensées
como, a académica, culturais, sociais, politicas, legislativa e administrativas. Essas
dimensGes estdo condensadas, como na visdo de Bernstein (1996) em trés contextos ou
campos que realizam a construcdo do curriculo.

O autor denomina de campo primario aquele no qual os conhecimentos e discursos
sdo produzidos pelos pesquisadores. O campo recontextualizador, citado em outros
momentos, no qual os conhecimentos e discursos anteriormente produzidos sdo submetidos
a um processo de pedagogizacdo, ou seja, sdo deslocados do contexto no qual foram
produzidos para depois serem relocados nos contextos da educacdo institucionalizada. Ha,
ainda, o campo secundario ou escolar. Nele, os conhecimentos a serem reproduzidos,
passam pela Gltima etapa do processo de construcdo, explicado a seguir por Bernstein
(1996, p. 92), “[...] € a transformagdo do texto transformado, no processo pedagodgico, na
medida em que ele se torna ativo no processo de reproducdo dos adquirentes”.

Essa Gltima fase de construgédo se da pela intervencéo e atuacdo de distintos sujeitos
escolares, por meio de praticas sociais pedagdgicas contextualizadas no espaco e no tempo

social da organizacdo escolar. No contexto do trabalho pedagdgico, o curriculo, como
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processo se concretiza como resultado de diversas intervengdes, como explica Gimeno
Sacristan (2008):

Desde um enfoque processual ou pratico, o curriculo é um objeto que se
constr6i no processo de configuracdo, implantacdo, concretizacdo e
expressao de determinadas praticas pedagOgicas e em sua propria
avaliacdo, como resultado das diversas intervencdes que nele se operam.
Seu valor real para os alunos, que aprendem seus contetdos, depende
desses processos de transformacdo aos quais se vé submetido (GIMENO
SACRISTAN, 2008, p. 101).

Depreende-se, dessa explicacdo, a relevancia que a construc@o curricular adquire
qguando se evocam 0s sujeitos nela envolvidos, tanto na perspectiva dos profissionais
qguanto na perspectiva do aluno a ser educado por meio do trabalho curricular. A
implicacdo da construgdo do curriculo na vivéncia profissional ocorre na tomada de
decisdes sobre a selecdo do conhecimento, de préaticas pedagdgicas, de sequéncias, ritmos,
tempos e espacos nos quais irdo ocorrer. Devem ser tomadas decisfes, também com
relacdo ao modo de participacdo dos alunos, tanto na elaboracdo quanto na concretizacao
do curriculo, além da selecao sobre o “que” e o “como” avaliar. Essas decisdes desdobram-
se tanto na constituicdo da profissionalidade dos docentes, quanto na formagdo dos alunos
e devem ser viabilizadas pelos gestores do curriculo.

Em relacdo a profissionalidade, a construcdo do curriculo, por um lado,
complexifica o trabalho docente, como explica Mizukami (2002):

Em suma, a situagdo da instituicdo escolar se torna mais complexa,
ampliando essa complexidade para a esfera da profissdo docente, que ja
ndo pode mais ser vista como reduzida ao dominio dos contetdos das
disciplinas e a técnica para transmiti-los. Agora exige-se do professor que
lide com o conhecimento em constru¢do — e ndo mais imutavel — e que
analise a educacdo como um compromisso politico, carregado de valores
éticos e morais, que considere o desenvolvimento da pessoa
[..](MIZUKAMI, 2002, p. 12).

Por outro, contribui na constituicdo da profissionalidade na medida em que a
construcdo do curriculo se oferece como fator imprescindivel para que os docentes tenham
o controle e dominio de seu trabalho.

Nesse sentido, profissionalizar efetivamente, significa oferecer aos docentes
mecanismos de conscientizacdo pelos quais tenham controle sobre seu trabalho, para que
se evite sua alienacdo provocada, como explica Gimeno Sacristan (2000), pelo fato de o
curriculo, seu instrumento de trabalho, ndo Ihe pertencer. Nesse caso, 0 docente estaria

apenas a dirigir o curriculo prescrito por outros. Isso inclui, necessariamente, que a
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constru¢do do curriculo pertenca aos profissionais como componente do seu trabalho
pedagdgico curricular.

A ndo participacdo da construcao do curriculo pelos docentes ocorre em parte, pela
forma como as politicas publicas curriculares tém concebido o curriculo que se d4,
normalmente, na perspectiva prescritiva sem a participacdo dos sujeitos curriculares
escolares. E, por outra parte, ocorre pelo fato dos problemas escolares se multiplicarem
rapidamente, e pela formacdo desses docentes ndo contemplarem uma visdo mais
aprofundada do contexto escolar e das necessidades dos alunos. Os problemas escolares
tornam-se uma fonte emergencial de resolugdo para os docentes que, como explica
Mizukami (2002, p.43), “Anseiam por solu¢des imediatas. Premidos pela urgéncia, pouco
importa para eles que a solucdo seja construida pela escola como um todo [...] ou por
pessoas ‘estranhas’ ao meio [...] desde que seja revelada ‘uma luz no final do tinel’”.

Porém, essa “luz” exdgena ndo se efetiva como uma solugdo consistente, como
segue explicando Mizukami (2002) uma vez que:

Os professores demoram a perceber que solugdes ‘vindas de fora’, ndo
submetidas a analises criticas no interior da escola, ndo contribuem para o
desenvolvimento profissional nem para a autonomia; servem, quando
servem, para apagar os focos de incéndio que os ameagcam emocional e
profissionalmente que (MIZUKAMI, 2002, p.43).

A necessidade de ter respostas prontas para serem aplicadas como solucdes para 0s
problemas podem ser reconhecidas no modelo de formacédo inicial dos docentes, como
assevera Tardiff (2002):

os cursos de formacdo para o magistério sdo globalmente idealizados
segundo um modelo aplicacionista do conhecimento: os alunos passam
um certo nimero de anos a assistir a aulas baseadas em disciplinas e
constituidas de conhecimentos proposicionais. Em seguida, ou durante

essas aulas, eles vao estagiar para ‘aplicarem’ esses conhecimentos
(TARDIFF, 2002, p. 270).

Masetto (2012) explica que a formacdo oferecida no Ensino Superior no Brasil,
desde seu surgimento, com a vinda da Familia Real para o Brasil em 1808, tem seguido o
modelo francés napolednico com cursos profissionalizantes a partir de curriculos
disciplinares, seriados e fechados, obedecendo a crenga na transmissdo ou transferéncia
dos conhecimentos do professor para o aluno. Devendo, o aluno provar ao término da
formacgdo, por meio de avaliagbes ter absorvido os conhecimentos, para entdo, ser

considerado apto a exercer uma profissao.
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Percebe-se, assim, a semelhanca do modelo brasileiro ao modelo aplicacionista. Tal

modelo, como assevera Tardiff (2002),

ndo é somente ideoldgico e epistemoldgico, é também um modelo
institucionalizado através de todo o sistema de préaticas e de carreiras
universitarias. Por exemplo, a pesquisa, a formacdo e a pratica
constituem, nesse modelo, trés polos separados: 0s pesquisadores
produzem conhecimentos que sdo em seguida transmitidos no momento
da formacéo e finalmente aplicados na pratica (TARDIFF, 2002, p. 270).

Esse modelo de formacdo docente ndo se apresenta como favoravel para a
compreensédo do trabalho pedagogico curricular que supde constante (re)construcdo, como
expOe Apple (2001 p. 210) e que “envolve, ndo apenas o técnico, mas o estético, o ético € o
politico”. Isso leva a compreender que a concepgdo processual subjacente ao curriculo
estabelece, ainda, a necessaria percepcdo da relacdo dele com os diversos elementos e
praticas com as quais é constituido e ¢ submetido. H4 que se considerar, 0s aspectos
materiais e subjetivos que lhes d&o forma e estrutura interna, como o faz Gimeno Sacristan
(2000),

O enquadramento politico e administrativo, divisdo de decisdes,
planejamento e modelo, traducdo em materiais, manejo por parte dos
professores, avaliagdo dos seus resultados, tarefas de aprendizagem que
os alunos realizam, etc (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 21).

O processo curricular ndo pode se constituir & margem dos sujeitos curriculares
(docentes, alunos e gestores) pelo contrério, ele pressupbe a participacdo de todos eles.
Nesse sentido, ha que se repensar a participacdo também dos alunos. Para tanto, é
necessario reconceptualizar a educacgdo institucionalizada tendo como foco principal o
cumprimento de sua funcdo social, como expdem de forma sintética Pimenta e Fusari
(2014) “de promover a formagdo para a cidadania e equidade [social]”. Para tanto,
compreende-se, como Severino (2011), que a educacao institucionalizada caiba:

investir nas forcas emancipatorias [...], num procedimento continuo e
simultaneo de denuncia, desmascaramento e de superagdo de sua inércia
de entropia, bem como, do anuncio e instauracdo de formas solidarias de
acdo historica, buscando contribuir, com base em sua propria
especificidade, para a construcdo de uma humanidade renovada
(SEVERINO, 2011, p. 145).

A funcgdo social da escola é apresentada por Libaneo (1994) ao descrever que

cabem a ela:

Tarefas de assegurar aos alunos um sélido dominio de conhecimentos e
habilidades, o desenvolvimento de suas capacidades intelectuais, de
pensamento independente, critico e criativo. Tais tarefas representam
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uma significativa contribuicdo para a formacdo de cidadaos ativos,
criativos e criticos (LIBANEO,1994, p.22).

Somente pela participacdo ativa dos alunos no processo de aprendizagem
significativa é que se pode cumprir a funcdo social da escola. Para que assim seja, essa
participacao deve ter inicio na concepcéo de aluno enquanto sujeito da aprendizagem e um
dos sujeitos curriculares, portanto, participante da construcdo do curriculo que deve
acontecer desde sua participacdo no Projeto Politico Pedagdgico. O aluno, em todos os
niveis de escolarizacdo, ndo pode mais ser visto como tabula rasa, mas como sujeito de
vivéncias fora da escola, fazendo dele um possuidor de um saber comum, como lembra
Chizzotti (2012) aprendido na ‘escola da vida’ por meio de uma “educacao espontanea de
quem aprende ‘com a vida’ e age orientado por multiplas formas de saberes praticos, forma
uma sabedoria primordial, indispensavel a sobrevivéncia e a convivéncia social”.

Por ser primordial, o saber comum trazido pelo aluno deve ser a base para sua
aprendizagem significativa, o elo entre seu repertério cultural e repertdrio dos
conhecimentos escolares para que seja possivel a esse aluno a apropriacdo dos
conhecimentos para sua aprendizagem. Essa apropriacdo pelo aluno ocorre, como ja
explicado anteriormente a partir do pensamento de Bernstein (1996), na etapa escolar de
reproducdo. Nessa etapa o texto curricular passa pela dltima transformacdo mediante o
processo ativo de aprendizagem do aluno. Dessa forma, os saberes comuns vivenciados
pelos alunos fora da escola ndo devem ser desprezados por ela, mas considerados como
ponto de partida do processo de ensino e aprendizagem.

Ha que se pbér em relevo, assim, a vivéncia como caracteristica fundante do
curriculo a ser considerada no processo de construcdo curricular. Tanto no sentido de
considerar as vivéncias externas a escola, como as vivéncias escolares. Como dito
anteriormente, sendo o curriculo um processo, uma trajetéria, uma criagdo humana, ndo
pode ocorrer a margem dos sujeitos diretamente nele envolvidos. Ao contrario, para que as
experienciagdes e vivéncias escolares sejam significativas da vida humana é preciso que o
curriculo se manifeste efetivamente, como expde Masetto (2014, p. 406), “como pratica
social pedagdgica [...], como um ordenamento sistémico formal no tempo e no espaco, de
acoes coletivas e individuais de aprendizagem”. E para que as ac¢des estejam relacionadas a
essas vivéncias, urge trabalhar, como explica Masetto (2014, p.406), “com contetidos
(informacdes e conhecimentos), métodos e técnicas, numa interacdo entre professores,

alunos, programas e ambientes destas vivéncias”.
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Pensar o curriculo como vivéncia implica, portanto, em aprendizagem significativa
que pressupde, por um lado, tornar mais fracas as classificacGes entre 0s conhecimentos
(BERNSTEIN, 1996, 1998), ou seja, diminuir o grau de isolamento entre o0s
conhecimentos disciplinares e deles com a realidade, com os contextos de vida das
pessoas. Objetiva-se, com essa diminuicdo do isolamento, promover maior integracao,
favorecendo sua apreenséo pelos alunos de forma significativa.

Né&o se trata de imprimir uma visao utilitarista aos conhecimentos, nem tampouco
pragmatica. Ou, ainda, por outro, se render a um dito conhecimento poderoso, inacessivel e
excludente. Trata-se antes, de democratizar a sua apreensdo e compreensdo para que 0
aluno, ao apreendé-lo, possa ser mais humano, como diria Paulo Freire e, como nos dizeres
de Pimenta (em video gravado para o Canal Futura de Televisdo), para “formar a dimensdo
humana do aluno ndo deixando ninguém de fora” e, assim, se cumprir a fun¢do social da
escola.

O carater integrador do curriculo pressupde uma classificacdo mais fraca nao
apenas no que se refere aos conhecimentos, mas a diminui¢do, ou enfraguecimento de
todas as fronteiras de poder no contexto escolar e dele com o exterior. Rifa Valls (2000-
2001), tomando por base a teoria de integragdo curricular de Bernstein, explica que em
uma organizagdo curricular integrada, a classificacdo torna-se mais fraca, quer dizer, as
fronteiras entre departamentos e entre professores sdo permeaveis.

A coordenacdo pedagogica, nessa perspectiva curricular, se constitui como uma
prioridade, pelo fato das relagbes de poder se tornarem menos descendentes, mais
horizontais e, portanto, mais complexas. Apresenta um modelo mais aberto as relagdes
com 0s contextos sociais externos. Os conteldos mantém entre si uma relagdo aberta, s&o
discutidos para facilitar a interdisciplinaridade e integracdo. E os docentes trabalham
guiados por uma visdo comum, construida por meio de consenso, que norteia seu discurso
e praticas pedagdgicas que sdo orientadas a partir das decisdes curriculares coletivas. Essa
organizacgéo curricular estimula a criagédo de uma identidade docente fortemente coletiva e
que busca integrar as diferencas que surgem entre docentes e alunos.

No contexto do caréater integrado e integrador do curriculo, a diminuicdo do grau de
classificacdo entre as fronteiras dos conhecimentos sdo importantes, bem como, rever

posturas docentes e gestoras que devem estar conjugadas & diminuigcdo também no grau de
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enquadramento®. O enquadramento, como expresso no pensamento de Bernstein se refere
ao grau de controle sobre as relacdes pedagogicas e sobre o trabalho pedagdgico. Pelo fato
do aspecto integrador diminuir o grau de controle, como mostra Rifa Valls (2000-2001), a
interacdo professor aluno se torna mais pessoal e horizontal, permitindo aos alunos
intervirem junto com o professor na tomada de decisdes que afetam o conhecimento e a
aprendizagem.

Assim, as decisfes pedagogicas como o estabelecimento do ritmo da aprendizagem
e de seu sequenciamento estdo orientadas para o desenvolvimento do curriculo, podendo
também modifica-lo. Estabelece-se uma via de mao dupla entre curriculo, pedagogia e
avaliacdo que compdem a triade do curriculum do pensamento bernsteineano, por meio do
qual, sua construcdo pressupde a inclusdo dos alunos no processo decisorio, no qual, sua
cultura de origem, suas necessidades e anseios sdo respeitados, observados e passam a
compor o curriculo em acdo. Com relacdo ao tempo, Rifa Valls (2000-2001) explica ainda
que o tempo do conhecimento ensinado e aprendido na relacdo pedagogica é flexivel,
porque se priorizam os aspectos da formacao pessoal. A aprendizagem ocorre por meio de
grupos de trabalho cooperativo e pela participacdo, ndo ha isolamento entre alunos ou entre
as tarefas.

Os critérios de avaliagdo também sdo decididos em conjunto com os alunos. Isso
mostra que o carater integrador do curriculo impinge que o controle da base social, ou seja,
das relacdes interpessoais que se desdobram do curriculo, compreendidas como a forma do
curriculo, sejam mais permeaveis aos sujeitos, proporcionando maior participagdo de todos
nas decisoes curriculares no contexto escolar.

Além de se referir ao controle interno ao ambiente escolar das préaticas pedagdgicas,
h& também, segundo Bernstein (1998), o valor externo do enquadramento referente aos
controles sobre as comunicacBes da pratica pedagdgica que vem de fora do contexto
escolar e se introduzem nele. Quanto mais forte é o carater externo, exercido pelos agentes
do Campo de Recontextualizagdo Oficial (CRO), por meio do Discurso Pedagogico Oficial
(DPO), maior é o enquadramento, o controle sobre os discursos e praticas e menor € a
autonomia interna quanto ao trabalho pedagdgico curricular por parte dos sujeitos

escolares. O forte enquadramento externo diminui, também, a integracdo entre 0s sujeitos

1 Apesar de Bernstein (1998) salientar que a classificacdo e o enquadramento sdo distintos e podem ocorrer
situacOes escolares em que um seja forte e o outro fraco por serem independentes entre si. Porém, para que o
curriculo se caracterize efetivamente pela integragéo, ha a necessidade de diminuir o grau de ambos.
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curriculares, uma vez que, seu papel na construcdo fique, nesse modelo, restrito a execugao
do modelo disciplinar em sala de aula.

Depreende-se desse pensar que uma classificacdo (isolamento) e um
enquadramento (controle) fortes inviabilizam a integracdo, descaracterizando o curriculo
que, por isso perde sua identidade e, ao perdé-la pode ser identificado como sinénimo de
grade curricular. Depreende-se também, a necessidade de, ao se pensar em formacao
das(os) pedagogas(os) para o curriculo, ressaltar as implicacBes que essa caracteristica
curricular traz para o cotidiano escolar, como as descritas por Rifa Valls (2000-2001) e
apresentadas aqui sinteticamente: ao enfraquecer o isolamento entre conhecimentos e
sujeitos se exige um elevado nivel de consenso, ja que a discordancia visivel pode ser
experimentada como ameaca; a coordenacdo atua para socializar os professores no
processo de construcdo curricular, o que, para muitos professores, ndo é tarefa facil, dada a
sua formacdo ter ocorrido por meio da nogdo de grade curricular e necessitar, assim, de
uma desconstrucdo desse modelo para se viabilizar a construcdo efetiva do curriculo; ao
compreender a avaliacdo como formativa, ficam debilitados seus critérios explicitos e
mensuraveis; a avaliacdo formativa cria multiplos critérios de avaliacdo devido ao fato de
ser mais dificil de avaliar o aluno a partir do que € aprendido e, especialmente, ao
contemplar a diversidade das respostas dos alunos.

Rifa Valls (2000-2001) destaca que existam, ainda, duas consequéncias do carater
integrador do curriculo, as quais tomam um relevo especial no contexto dessa tese, por um
lado, a producdo de mudancas na organizacdo do conhecimento e da aprendizagem que se
cria ao fraturar o absolutismo académico, e questionar a crenca de que 0s saberes e seus
limites sdo regidos por uma ordem natural externa. Por outro, transforma as relagdes de
poder, porque baseia seu desenvolvimento na negociacdo de identidades em sala de aula e
na participagdo dos alunos na aprendizagem de competéncias e habilidades.

Como decorréncia maior, das duas consequéncias apontadas pela autora esta no fato
de que ao se fazer a tomada compartilhada de decisdes, para uma aprendizagem mais
significativa, se pode provocar a democratizacdo das rela¢fes e dos conhecimentos. Isso,
por vezes, gera inseguranca por parte docente, uma vez que a sua formacao tenha ocorrido
em bases mais fechadas de transmissdo e apreensdo do conhecimento, o qual pressupde a
reproducdo. A inseguranca pode ocorrer em todos 0s niveis de ensino, principalmente no
Ensino Superior, dada as caracteristicas apontadas anteriormente. Se, por um lado,

construir curriculos, especialmente no Ensino Superior, pode deixar 0s docentes inseguros,
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principalmente aqueles acostumados ao papel de especialistas e detentores exclusivos do
conhecimento e do poder em sala de aula, por outro, o enfraquecimento das relacdes
hierarquicas de poder, pode dar vez e voz aos alunos e facilitar a sua apreensdo dos
conhecimentos pelo fato de ocorrer de forma ativa, reflexiva, participativa e, portanto
inclusiva e, assim tornar a educacdo mais democrética.

Isso pode ocorrer por facilitar a reflexdo e o debate sobre os processos educativos
quando se priorizar a investigagdo na pratica sobre o desenho e o planejamento do
curriculo. E, como ressalta Rifd Valls (2000-2001), principalmente por autorizar a
incorporacdo das vozes marginais ou periféricas na tomada de decisbes curriculares e,
sobretudo, por conter o reconhecimento de que é possivel aprender com 0s outros.

Foram destacados, até 0 momento, como sujeitos curriculares, principalmente os
docentes e os alunos. Agora, pde-se em relevo o gestor como indispensavel na construcao
do curriculo. Ao gestor, enquanto sujeito curricular cabe a articulacdo, a mediagédo e
principalmente, a integracdo entre 0s sujeitos e deles com o0s conhecimentos para
construcdo coletiva e individual do curriculo. Tal organizacdo curricular deve possuir,
como visto, menor grau de classificagio e menor de enquadramento para permitir a
apropriacdo e o controle democratico do curriculo por parte de todos os sujeitos
curriculares. Mas, ha que se ressaltar, o grupo gestor como um todo que em suas
especificidades de formacdo-atuacdo, devem criar condicBes referentes aos tempos,
espacos, materiais para favorecer, organizar e se poder levar a cabo a construcdo do
curriculo.

No capitulo anterior da tese, pbde-se evidenciar, na andlise das matrizes
curriculares dos cursos de Pedagogia, a falta de integracdo entre os conhecimentos
curriculares e deles com a pratica pedagogica. Para se chegar a esse resultado, foi
necessario tomar o curriculo como um tema, uma unidade sintese de um todo complexo.
Se, por um lado, tal andlise evidenciou a falta de integracdo curricular, por outro,
possibilitou a identificacdo do potencial integrador que o tema curriculo apresenta pelas
inlmeras interfaces que possui com as demais disciplinas que abordam o trabalho
pedagdgico. Depreende-se dai, como proposta de formacéo das(os) pedagogas(os) para a
concepcdo e gestdo do curriculo que o curriculo se constitua num eixo integrador dessa
formacéo.

Constituir o curriculo como um eixo integrador impde que se destaque outra

caracteristica do curriculo, como ja explicitada anteriormente, que o compreende enquanto
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unidade complexa. Ser unidade significa unicidade, unido e, a0 mesmo tempo ser Unico,
ndo podendo existir outro exatamente igual, uma vez que ele se constitui mediante as
decisbes dos sujeitos que o constroem e das circunstancias institucionais e historicas nas
quais essa construcao € realizada. Ser unidade complexa constitui o curriculo como sintese
do contexto histérico, social, cultural, politico e institucional que formam um todo
complexo no qual se insere e é fruto e no qual é construido e constituido.

A caracteristica da unidade deve ser reconhecida antes, enquanto caracteristica da
propria formagdo profissional, uma vez que tal formacdo deva considerar a unidade
existente entre o ser profissional e o ser cidaddo. Assim, ha que ter o foco sempre no
carater da integralidade do ser humano, ou seja, formar bem o profissional supde formar
bem o ser humano, enquanto cidaddo ético, politico, participante da democracia,
responsavel por si e por seus concidadaos. Essa integralidade exige, como explica Masetto
(2010, p.58), uma organizacdo curricular “incluindo ndo apenas objetivos cognitivos, mas
afetivo-emocionais, de habilidades e atitudes também” que, para se efetivarem e
possibilitarem a insercdo do individuo profissional na vida social de forma autbnoma.

A formacdo integral deve considerar 0s aspectos éticos e politicos integradamente
para que o profissional seja capaz de construir uma vivéncia ética, como explica Severino
(2011),

[...] Na perspectiva do modo atual de se conceber a ética, ela se
encontra profundamente entrelacada com a politica, concebida esta
como uma é&rea de apreensdo e aplicacdo dos valores que
atravessam as relacfes sociais que interligam os individuos entre
si. Mas a politica, por sua vez, estd intimamente vinculada a ética,
pois ela ndo pode ater-se exclusivamente a critérios técnico-
funcionais, como em que se transformaria numa nova forma de
determinismo extrinseco ao homem, a sua humanidade
(SEVERINO, 2011, p. 144).

Tal formacéo exige, ainda, a integracéo entre os conhecimentos das disciplinas que
compdem a sua formacdo, na busca de fornecer melhores condi¢cdes de atuacdo em
contextos complexos, como 0s da escola na sociedade contemporanea.

Ao estabelecer o curriculo como um eixo de formacdo das(os) pedagogas(os), tem-
se como principios a formacdo critica, ética e politica e pretende-se, por um lado, diminuir
o forte grau de classificagdo existente entre os conhecimentos disciplinares que provocam a
fragmentacdo em sua formagdo, como pode-se perceber na explicacdo de Tardiff (2008)
sobre as limitacBes causadas pela logica disciplinar:

¢ altamente fragmentada e especializada: as disciplinas (psicologia,
filosofia, didatica, etc.) ndo tem relacdo entre elas; constituem unidades
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autbnomas fechadas em si mesmas e de curta duracdo e, portanto, tem
pouco impacto sobre os alunos (TARDIFF, 2008, p. 271).

Por outro lado, busca-se superar, por meio desse eixo, a fragmentacéo entre teoria
e pratica, uma vez que o curriculo como unidade complexa, integra em si conhecimentos
tedricos e elementos praticos do trabalho pedagdgico curricular. Constituindo-se como
alternativa ao modelo aplicacionista, no qual, como destaca Tardiff (2008, p. 271), “o
conhecer e o fazer sdo dissociados e tratados separadamente em unidades distintas [...].
Além disso, o fazer estd subordinado temporal e logicamente ao conhecer [...]".
Mostrando, por essa ideia, que primeiro se conhece para depois se aplicar o conhecimento
em uma concepcao linear de aplicacdo que desconsidera contextos e sujeitos.

O curriculo, enquanto eixo de formacdo possui 0 potencial para dar significado a
formacdo das(os) pedagoga(os), pois constitui-se também, como potencialmente
integrador da formacéo inicial a formacéo continuada. Apesar de ndo tratar diretamente
sobre curriculo, mas sobre processo de modo geral, pode-se, para compreender essa

integracao tomar o pensamento de Mizukami (2002), no qual,

a ideia de processo — e, portanto, de continuum — obriga a considerar a
necessidade de estabelecimento de um fio condutor que va produzindo os
sentidos e explicitando os significados ao longo de toda a vida do
professor, garantindo, a0 mesmo tempo, 0s nexos entre a formacéao
inicial, a continuada e as experiéncias vividas (MIZUKAMI, 2002, p.16).

Como eixo integrador, o curriculo torna-se um fio condutor da formacdo, pois
conduz de forma integrada os conhecimentos relativos ao trabalho pedagdgico curricular
entre si, como constatado pelas interfaces que possui com 0s conhecimentos das matrizes
curriculares. Integrando também esses conhecimentos com as praticas do trabalho
pedagogico. Além de poder fazer o mesmo, como se tem mostrado ao longo da tese, entre
os distintos aspectos do proprio trabalho pedagdgico.

Esses aspectos podem favorecer sobremaneira a integracdo entre a formacao inicial
e a formacdo continuada tanto para os docentes, quanto para 0s gestores, por meio das
discussdes, construcdes e realizacbes do Projeto Politico Pedagdgico e, dele em acéo, por
meio do curriculo. Isso pode ocorrer mediante a construgdo de um projeto de formacéao
colaborativa entre as IES e as escolas, por meio do qual, se promova no contexto escolar e
das IES encontros de trabalho curricular que se prestam também a formacao curricular com
a participacdo das(os) graduandas(os), das(os)docentes e gestoras(es) escolares e docentes

universitarias(os).
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O contato com a realidade, viabilizado por meio do eixo do curriculo, pode
proporcionar a oportunidade, as(aos) futuras(os) pedagogas(os), de observar, vivenciar e
problematizar o trabalho pedagdgico curricular, tornando-o objeto de integracdo entre o
curriculo vivenciado e os conhecimentos académicos para a produgdo de conhecimento
(inclusive TCC e Iniciacdo Cientifica). Integrando o curriculo vivenciado na realidade
empirica e suas problematicas as representaces tedricas da formacdo académica. Da
mesma forma, o eixo curricular, pode contribuir para, por meio do conhecimento teérico
integrado a prética, produzir alternativas praticas de superacao dos problemas profissionais
vivenciados no contexto da realidade escolar.

O curriculo como eixo integrador da formacdo das(os) pedagogas(os) pode
proporcionar as futuras profissionais a aprendizagem para além da reproducao,
oferecendo recursos para a producdo tanto de conhecimentos teéricos quanto de
conhecimentos praticos. Podendo, portanto, ser compreendido, como assevera Canario
(2006, p. 71), como aquele que articula “situagdes de informagao, situagdes de interagdo e
situacOes-producao”. Apresentando-se, assim, como um articulador multidimensional.

A integracdo promovida pelo eixo do curriculo estende-se e viabiliza,
principalmente, aquela referente a formacao para a docéncia e a formacéo para a gestao.
De todas as integrac¢des potencialmente viabilizadas por esse eixo, a integragdo entre essas
duas formac0es recebe destaque exponencial, como se procurou mostrar ao longo da tese.
Acredita-se aqui que € o curriculo, enquanto processo de construcdo (concepcdo e
execucao), o desencadeador do trabalho pedagdgico coletivo e individual, que deve ser
fomentado e coordenado pelo gestor ou gestores do curriculo. E, a partir, dessa construgio
que se pode criar 0 espaco para viabilizar, no curso de Pedagogia, a integracdo entre 0s
conhecimentos teoricos e praticos que fundamentam a formacdo dessas duas profissdes
das(os) pedagogas(os), a docente e a gestora.

Essa proposi¢do ganha um significado ainda maior quando se tomam os dados
levantados sobre a formacdo gestora nos cursos de Pedagogia, como sdo destacados por
Pimenta e Fusari (2014, p. 29), “foi possivel verificar que a maioria das institui¢des, ou
seja, 110 (77%) das 144 investigadas, oferecia menos de 8% de disciplinas atinentes aos
conhecimentos relativos a gestdo educacional”. Dados que revelam uma tendéncia, por um
lado, a diminuicdo da oferta de formacdo gestora, por outro, a tendéncia de
desaparecimento da profissdo no futuro com o inevitavel comprometimento da qualidade

da educacéo institucionalizada.
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O curriculo é o ponto convergente da formagéo das(os) pedagogas(os), ndo apenas
ao que diz respeito a unidade escolar, mas na compreensao de que é por meio dele que se
integraliza o macrocontexto da sociedade ao microcontexto da sala de aula, como se
constata no pensamento de Bernstein (1996,1998). Essa integragdo se pode verificar, por
meio da forma como o curriculo é concebido pelas politicas publicas curriculares, e todos
os desdobramentos que desencadeia nos sistemas educacionais, por meio das secretarias de
educacdo, dos administradores, técnicos, especialistas até chegar as escolas e salas de aula.

O curriculo propicia a integralizacdo entre o sistema de ensino, unidade escolar e
sala de aula, tanto no que diz respeito as politicas educacionais e curriculares que criam e
institucionalizacdo praticas pedagogicas e curriculares, como integraliza o0s
conhecimentos referentes aos dos sistemas de ensino e das unidades escolares, enquanto
espacos de organizagdes politico-administrativas. Integrando os conhecimentos dos
sistemas mais macro, normalmente atribuidos com maior frequéncia e profundidade aos
gestores, aos conhecimentos sobre o0 ensino e a aprendizagem mais diretamente relacionada
aos docentes.

Ressaltando que o eixo do curriculo tem o potencial para integrar toda a
diversidade de sujeitos curriculares e dos interesses e ideologias a eles subjacentes, tanto
no contexto dos sistemas educacionais, como 0s elencados anteriormente, quanto no
contexto escolar, como € o caso dos pais, funcionarios e da comunidade do entorno da
escola. Os aspectos apresentados corroboram com aqueles caracterizados pelas pesquisas
analisadas no capitulo anterior no que se refere a inclusdo das disciplinas curriculares na
categoria dos Conhecimentos relativos aos sistemas educacionais.

Neste sentido, o eixo do curriculo se constroi na articulacdo dialética existente
entre os distintos sujeitos curriculares e suas motivacgdes, entre teoria e pratica, discurso e
pratica, concepcao e execucdo. Se efetiva, no cotidiano organizacional escolar que se faz
na concretude, ndo em conformidade literal com o que foi formalmente idealizado, mas no
que se constroi de acordo com as mediagOes, que ocorrem em meio aos anseios, interesses,
intencdes e conviccdes do contexto escolar. E, se oferece como viabilizador da formacao
significativa das(os) pedagogas(os) e da construcdo de sua identidade comportando e
articulando docéncia e gestdo, mostrando uma possibilidade de que a formacéo para uma
profissdo ndo inviabilize a outra, ao contrario, valorize e fortaleca a ambas, buscando

viabiliza-las de modo integrado e significativo.
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A proposta de formacgdo das(os) futuras(os) pedagogas(os) para a concepgdo e
gestdo do curriculo impinge a necessidade, de que seja significativa, assim, a realidade da
educacéo escolarizada deve compor essa formacéo. Para tanto, ha que viabilizar o contato
direto das(os) alunas(os) com essa realidade, mediada pelos conhecimentos do eixo do
curriculo e pelos conhecimentos que comp&em os fundamentos da educagdo, por meio da
interacdo direta em ambientes profissionais, mediante a formacdo em situacOes
profissionais.

A formacdo em situacdes profissionais®, busca permitir as(os) futuras(os)
profissionais a vivéncia das contradi¢des da realidade e do exercicio profissional, para que
possam ser por elas(es) problematizados e tornados objetos de reflexdo e producdo de
conhecimento a luz dos conhecimentos tedricos classicos e atuais, na busca da superacao
do que foi empiricamente verificado. Por meio da formagdo em situagdo profissional,
fomenta-se a observacdo e problematizacdo da realidade empirica e a necessidade de
pesquisar com o intuito de conhecer, compreender e produzir conhecimento para criar

possibilidades de superacdo da realidade e de seus problemas.

42 Existem, além do estdgio supervisionado obrigatério nos curriculos dos cursos de Pedagogia, programas
de formacdo pratica institucionalizados em atividade em alguns cursos e que possuem resultados positivos
publicizados. Dentre 0s programas institucionais, aqueles que mais chamaram atencdo por suas propostas
foram o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia-PIBID e ao Programa de Residéncia
Pedagdgica da Universidade Federal de Guarulhos.

Quanto ao PIBID, segundo Marques e Feldmann (2015, p. 4.898), “essa formacéo possui como objetivos:
incentivar a formagdo de docentes em nivel superior para a educacgdo bésica; contribuir para a valorizagéo do
magistério. Elevar a qualidade da formacéo inicial de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a
integracdo entre educacdo superior e educacdo basica; inserir os licenciandos no cotidiano das escolas da rede
publica de educagdo, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar que busquem a
superacao de problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem; incentivar escolas publicas de
educacdo béasica, mobilizando seus professores como coformadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formacdo inicial para o magistério; e contribuir para a articulacdo entre teoria
e pratica necessarias a formagdo dos docentes, elevando a qualidade das agBes académicas nos cursos de
licenciatura”.

Quanto a Residéncia Pedagogica existe, além do Programa instituido pela Unifesp de Guarulhos cujas bases
sdo a formagdo por alternancia e em situacGes profissionais, outro modelo no qual se baseia o Projeto de Lei
de autoria do Senador Ricardo Ferraco (PSDB-ES) que prevé alterar a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996 (LDB), que estabelece as diretrizes e bases da educacéo nacional, para dispor sobre a residéncia docente
na educag@o basica, como mostra a “explica¢do da ementa” da PL 6/2014 aprovada pela Comissdo do Senado
e enviada para a Camara dos Deputados em 20 de abril de 2016: para determinar que a formacdo docente
para a educacdo béasica incluird a residéncia docente como etapa ulterior & formacéo inicial, de 2000 mil
horas, divididas em dois periodos com duracdo minima de 1000 horas; considera como de manutencédo e
desenvolvimento do ensino as despesas realizadas que se destinam ao financiamento de programa de
residéncia docente, através da concessdo de bolsas aos alunos residentes e aos professores supervisores e
coordenadores.
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Isto significa, pois, que a formacédo da(o) profissional pedagoga(o) € um movimento
dialético entre a apreensdo da realidade e a sua compreensdo mediante a teoria. Esse
processo formativo busca a compreensdo da realidade escolar, por um lado, como um
contexto de tensbes, conflitos e contradigdes e, por outro, como espaco tempo de
possibilidade de transformagao, de inovacao.

Essa formacdo deve ocorrer num processo constante entre problematizacéo,
analise, descoberta e criacdo de possibilidades de intervencdo em busca da superacdo da
fragmentacdo disciplinar dos conhecimentos, da cisdo entre teoria e prética, entre a
concepcao e execucdo no sentido de construir um porvir que promova, para todos, uma real
qualidade da educacao.

Para a efetivacdo do curriculo como eixo integrador ha, portanto, que se pensar a
questdo da formacédo em situacdes profissionais como pratica contextualizada na formacao
das(os) pedagogas(os), devendo ocorrer durante o processo de graduagcdo e se
constituindo na perspectiva de formacéo por alternancia, como explica Canario (2006, p.
67), “Aquilo que chamamos de alternancia, pode, pois, ser sintetizado em um movimento
de permanente vaivém entre momentos e lugares de aprendizagem por via experencial e
momentos e lugares por via simbolica”. Isso, para o autor, significa promover uma

alternéncia entre teoria e pratica, entre situacdes de formacéo e situacdes
de trabalho, entre lugares fisicos, entre momentos de formalizagdo de
aprendizagens adquiridas pela experiéncia e momentos de mobilizagdo
dos saberes formais construidos em situagdes de formagio (CANARIO
2006, p.67).

A alternancia ocorre entre o contexto de formacdo simbdlica da Instituicdo de
Ensino Superior (IES), e o contexto de formacdo experencial da escola. Baseada na
Pedagogia da Alternancia que no Brasil historicamente, como asseveram Sobreira e Silva
(2014), esta centrada na ideia de que a construcdo de conhecimento tem a realidade e a
vida como seus elementos desencadeadores. Assim, explicitam as autoras:

Particularmente na sociedade brasileira, o didlogo das experiéncias de
formac&o por alternancia com os ideais pedagogicos de Paulo Freire e do
movimento da Educacdo do Campo tem gerado inimeras e diferentes
experiéncias educativas que, como elemento comum, assumem uma
perspectiva de que o conhecimento deve ser construido a partir da vida,
na relacdo dialética entre acdo e reflexdo (SOBREIRA e SILVA, 2014, p.
2012).

Porém, o surgimento da Pedagogia da Alternancia ocorreu muito antes, como
destacam Sobreira e Silva (2014, p. 214) precisamente “em 1935, na regido sudoeste da
Franca, com a criagdo da primeira Maison Familiale Rurale (MFR)” com o intuito de
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“criar uma alternativa de formag@o que possibilitasse ao jovem do meio rural continuar
seus estudos, sem ter que abandonar o meio rural”. As autoras explicam, ainda, que dessa
necessidade de conjugar os estudos formais com os estudos praticos é que nasce a ideia da
alternancia, “como um modo de organizacdo do processo educativo capaz de conjugar a
aprendizagem da pratica agricola, realizada nas propriedades rurais e a formacgédo escolar
realizada pelos jovens na casa paroquial” (SOBREIRA; SILVA, 2014, p. 215) para que
ndo houve perda nem do aspecto formal nem tampouco do aspecto pratico da formacao
desses jovens.

A génese da Pedagogia da Alternancia, embora tenha se realizado por meio de uma
solucdo espontanea para um problema, é possivel hoje verificar o0s aspectos
epistemoldgicos de tal Pedagogia, como asseveram Sobreira e Silva (2014):

identificarmos um movimento dialético que, partindo da realidade e da
experiéncia de vida e trabalho dos jovens agricultores, foi paulatinamente
se consolidando no dialogo e na fundamentag&o tedrica. Assim, o proprio
desenvolvimento histérico da Pedagogia da Alternancia revela o
movimento da préxis, que se realiza na busca permanente de articulagdo
entre acdo e reflexdo (SOBREIRO; SILVA 2014, p. 216-217).

E, portanto, na perspectiva da Pedagogia da Alternancia e na formagdo em
situacdes profissionais que se pretende mostrar viavel institucionalmente a proposta de
formacdo para as(os) pedagogas(os) baseada no curriculo como eixo integrador da
formacao de pedagogas(os) para a concepcao e gestao do curriculo. Para tanto, um dos
pilares da formacao em situacOes profissionais esta, como destaca Giglio (2010, p.46), “na
imersdo do estudante, no processo de contato sistematico e temporario com as praticas
profissionais de um professor/gestor (formador), que atua no contexto de uma escola
publica”.

Como parte da formagéo inicial deve acompanhar toda a graduacao, sendo iniciada
desde os primeiros semestres do curso de Pedagogia e, para tanto, ha que considerar a
escola como um ambiente formador e, buscar encurtar a distancia entre os contextos
universitario e escolar. Para que tal formacdo préatica ocorra, Canario (2006) explica ser
necessario que a escola se torne o I6cus central da aprendizagem de todos 0s sujeitos que
nela estejam inseridos, para que os individuos mudem ao mudar o proprio contexto em que
trabalham. Esse trabalho deve ser estabelecido mediante uma cultura colaborativa de
trabalho em equipe a partir de em um plano de autonomia.

Dessa forma, as futuras(os) pedagogas(os), inseridas no ambiente profissional em

atividades profissionais estariam, juntamente com os profissionais escolares e com
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docentes universitarios responsaveis por essa formacdo, concebendo e executando o
trabalho pedagdgico curricular. Integrando, por um lado, os contextos de formacéo
académica da IES ao contexto de formacdo em situacdes profissionais nas escolas. Esses
altimos, compreendidos, como realidade empirica, tomando os aspectos problematicos da
complexidade do trabalho pedagdgico dos docentes e dos gestores escolares como fontes
de aprendizado, como objeto de estudo e reflexdo, por meio do didlogo entre todos 0s
sujeitos dessa formacdo que, dessa forma, ocorre num continuum entre a formacao inicial
e a continuada.

Essa formacéao se estabelece a partir da construgdo colaborativa de um projeto, no
qual devem estar contempladas as necessidades e contribuicdes mutuas que cada contexto
e seus sujeitos tém a oferecer para a formacao de docentes e gestores tomando sempre o
curriculo escolar analisado pelo dialogo entre todos como o integrador e desencadeador
de todo o trabalho pedagdgico e da formacao dos alunos da escola e de todos os que ali se
encontram em formacéao profissional. Dessa forma, o curriculo como eixo da formacéo de
pedagogas(os) pode constitui-se como eixo integrador do ensino, pesquisa e extensdo, 0s
pilares da formacé&o universitaria podendo ser estendidos a todas e todos os graduandos e,
especialmente para aqueles que abragam a profissdo de educadores.

Tendo o curriculo como fio condutor, como unidade sintese do trabalho pedagdgico
curricular, bem como unidade do conhecimento sobre esse mesmo trabalho, se quer,
orientar o olhar das futuras(os) pedagogas(os), no sentido de instiga-las a desdobrarem o
complexo trabalho pedagdgico curricular realizado em seu todo coletivo e também, por
cada profissional individualmente. E, como um grande quebra-cabega que se presta a
desconstrucdo, ir desmontando, questionando, problematizando, para em seguida ser
remontado, reconstruido, porém com outra organizacdo que se faca melhor que a anterior,
de forma mais consciente e efetiva.

Para tanto, essa desconstrucdo e reconstrucao exigem uma compreensdo critica do
real, que sé pode ser produzida por meio da teoria, capaz de oferecer-se, tanto como
alicerce de sustentacdo da analise critica, como alavanca de langcamento para o novo. Para,
a partir, desse ponto se lancar pelos caminhos da proposicdo, da ousadia, do
empoderamento e da esperanca para superar barreiras e problemas para inovar criando o
devir.

Estabelecer o curriculo como eixo curricular da formacéo de pedagogas(os) para

a concepcao e gestdo do curriculo prevé que, ao se instituir essa formacao no curriculo do
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curso de Pedagogia, se considere em sua organizacdo curricular alguns aspectos
importantes  destacados na compreensdo de Bernstein quanto ao conhecimento, a
pedagogia e a avaliagao.

A primeira questdo se refere a necessidade se repensar o papel das disciplinas do
curso de Pedagogia. Torna-se imperioso pensar quais disciplinas devam compor o
curriculo do curso e quais conhecimentos devam abranger para, a partir deles, poder
formar as(os) profissionais pedagogas(os). Evitando, assim, sobreposi¢des ou dispersdes na
formag&o, como aquelas constatadas na analise das matrizes curriculares. Nesse sentido, as
disciplinas deixam de ser compreendidas como elementos isolados para constituirem-se
como componentes de um curriculo.

As disciplinas enquanto componentes curriculares devem se conectar aos
principios e objetivos de formacdo esperados e anunciados no curriculo do curso. Para
tanto, ha que se promover, como explica Masetto (2004, p. 197), a “reconceptualizacdo do
papel das disciplinas como componentes curriculares, selecionadas em fungdo dos
objetivos formativos pretendidos e como fonte de informacdes necessdrias para 0
profissional que se pretende formar” (MASETTO, 2004, p. 197). Como componentes
curriculares, desloca-se a nog¢do academicista de disciplinas com um fim em si mesmas
para disciplinas como meios de formagéo.

Além das disciplinas como componentes curriculares estarem integradas ao
curriculo, h4 que se promover a integracdo delas com as demais atividades curriculares a
fim de superar a fragmentacdo e o isolamento que as disciplinas imprimem aos
conhecimentos e poder favorecer a aprendizagem significativa dos alunos. Assim, torna-se
necessario que haja, como explica Masetto (2004, p. 197) a “integracdo das disciplinas e
atividades curriculares em funcéo dos objetivos educacionais, superando o isolamento e a
fragmentacdo do conhecimento” em busca de atender ao curriculo planejado ¢ a formacao
desejada.

Para efetivar a possibilidade de compreensdo da complexidade do curriculo, além
da integracdo entre os componentes curriculares, faz-se necessario rever a pedagogia que
determina a forma do curriculo no curso de Pedagogia, quer dizer, como se estdo
realizando as relagbes interpessoais no ensino e na aprendizagem. Como dito
anteriormente, ha que se enfraquecer o enquadramento, controle para que as vozes dos
alunos possam ser ouvidas na tomada de decisdes sobre sua a formacdo. Dessa forma,

acredita-se como o faz Masetto (2004, p.197-198) que se deva promover “a substituicdo da
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metodologia tradicional, baseada apenas em aulas expositivas, por metodologias que
favorecam o alcance dos varios objetivos educacionais, estimulem o aluno para aprender e
possibilitem sua participagdo no processo de aprendizagem”.

Por meio das metodologias ativas que compde as pedagogias progressistas pode-se
efetivar uma transformacéao no ensino e na aprendizagem, superando a cristalizagdo de um
modelo fragmentario, autoritario e dicotdbmico de trabalho pedagdgico que promove, como
explica Canario (2006), a compartimentalizacdo entre saber e acdo; a cultura que privilegia
0 espaco da sala de aula como Unico espago de ac¢do e o dominio da disciplinaridade como
forma do saber; o modelo autoritario, posto pela maior parte das reformas que buscam
importar para instituicbes de ensino os processos de mudancas tecnoldgicas do mundo das
industrias, pelas quais, o centro administrativo exporta para as periferias solucdes
padronizadas e tem nos professores 0s seus executores; 0 modo de pensar a formagdo como
um modo instrumental, dirigido a capacitacao técnica e individual dos professores.

Nessa perspectiva, rever espacos e tempos de formacdo para incluir a formacéo
por alternancia em ambiente académico e em situacGes profissionais no ambiente
profissional para uma aprendizagem significativa e producéo de conhecimento integrando
teoria e pratica, por meio do contato direto das(os) alunas(os) com a realidade empirica.
Para que, dessa forma, se promovam relagGes significativas entre os saberes da pratica e 0s
conhecimentos tedricos. E, assim, construirem a compreensdo do curriculo como centro
organizador do trabalho, propiciando, dessa forma, a formacdo das pedagogas para o
trabalho pedagdgico curricular, ou seja, para a concep¢do e gestdo do curriculo. Para
poderem, como observa Carbonell (2002), converter as escolas em lugares mais
democraticos, atrativos, estimuladores da reflexdo tedrica sobre as vivéncias, experiéncias
e interacOes, rompendo com a classica divisdo entre concepcdo e execucao, ampliando a
autonomia pedagdgica das escolas e do professorado.

Dessa forma, o eixo integrador do curriculo ao empregar metodologias ativas deve
propiciar aos professores universitarios a possibilidade de reverem seu papel na formagéo
das(os) futuras(os) pedagogas(os), no sentido de promoverem, como assevera Masetto
(2004, p.197-198), “a substituicdo do papel do professor de ministrador de aulas e
transmissor de informacdes para o papel de mediador pedagdgico, desenvolvendo relacéo
de parceria e co-responsabilidade com seus alunos, trabalhando em equipe”. Sendo
possivel, dessa forma, dar voz as(os) alunas(os) para que possam ir construido sua

autonomia, como sujeitos que sdo do seu processo de formacao.
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Isso implica, também em repensar o processo de avaliagdo das(os) alunas(os), pois
de acordo com a concepcdo apresentada, a avaliacdo deve estar a servico da formacao,
portanto, a avaliacdo formativa se apresenta como a mais adequada no contexto dessa
proposta. Para tanto, ha que se fazer, como expde Masetto (2004, p.197-198), uma “revisdo
do conceito de avaliagdo, entendendo-a como avaliagdo formativa, instrumento de
feedback (retro-informacdo) que motive o aluno para aprender, colabore para o seu
desenvolvimento integral, o acompanhe em seu processo de aprendizagem de forma
continua, e que, com a colaboracdo de colegas, professor e do proprio aluno (auto-
avaliacdo), consiga ampliar e aprofundar sua aprendizagem”.

Para efetivar a proposta de formacdo de pedagogas para a concepcdo e gestdo do
curriculo, ha que se repensar a gestdo do curriculo do curso de Pedagogia
compreendendo, como faz Canario (2006), que os gestores sdo mediadores e criadores de
sentido e devem assegurar que a formacdo conduza a superacdo da dicotomia entre
formacdo e acdo, estimulando a funcdo critica da formacdo na perspectiva de agir para
formar ou formar-se agindo.

Essa gestdo supbe, como na visdo de Carbonell (2002), uma lideranca democratica
efetiva que mobilize a participacdo dos sujeitos curriculares em torno da concepcao e
concretizagdo da proposta, otimizando recursos e energia para tal.

A formacdo de pedagogas(os) para a concep¢do e gestdo do curriculo pressupde
uma reorganizagdo curricular baseada, por um lado, na compreensdo de curriculo de
Bernstein composta pela integracdo curriculo, pedagogia e avaliacdo, e, por outro nas
proposicOes de Masetto para a inovagdo no Ensino Superior. Em suma, séo apontados os
seguintes aspectos:

- repensar o papel das disciplinas para constitui-las como componentes curriculares com o
objetivo de formar conceptoras(es) e gestoras(es) do curriculo;

- promover a integracdo entre os componentes curriculares que abordam o trabalho
pedagdgico curricular;

- rever a pedagogia que determina a forma do curriculo, superando o modelo tradicional e
excludente por formas ativas, integradoras e inclusivas;

- rever espacos e tempos de formacdo para incluir a formagéo por alternancia em ambiente
académico e em situacBGes profissionais no ambiente profissional para promover a
aprendizagem significativa, a producdo de conhecimento e a integracdo entre teoria e

pratica;
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- repensar o papel dos docentes universitarios para que se vejam como mediadores
pedagdgicos dando voz as(os) alunas(os) para a construcdo de sua autonomia, como
sujeitos de sua formacéo;

- repensar a avaliacdo das(os) alunas(os) para constitui-la num processo de avaliagdo
formativa.

- repensar o papel do gestor do curriculo para que atuem como lideranca democratica,
mobilizadora e mediadora dos sujeitos curriculares.

Espera-se que essa formagdo possa, além do ja apresentado, oferecer condi¢fes de
autonomia para que as(os) futuras(os) pedagogas(os) escolares, gestoras(es) e docentes se
efetivarem como agentes do campo de recontextualizacdo pedagdgica (CRP)
(BERNSTEIN, 1996, 1998). Podendo, assim, por meio dos conhecimentos adquiridos,
terem vez para constituirem-se como uma voz pedagdgica alternativa e abalizada para
poderem construir um trabalho pedagdgico curricular que cumpra as fungbes sociais da
escola mediante autonomia relativa dos agentes do campo recontextualizador oficial. Essa
voz alternativa tem importancia fulcral no sentido de que no contexto escolar ndo exista
uma unica voz, mas a pluralidade de vozes necessaria para garantir a democratizacdo do
trabalho pedagdgico escolar.

A formacéo baseada no curriculo como eixo integrador, ao estabelecer a formagéo
por alternancia também em situag6es profissionais, pretende-se, se constituir, a0 menos nas
escolas que se propuserem a participar dessa formagdo, um campo de recontextualizacéo
pedagdgica (CRP) com o0s agentes recontextualizadores pedagdgicos do curso de
Pedagogia, ou seja, os gestores, os docentes do curso que participarem dessa formagéo e
as(os) alunas(os), futuras(os) pedagogas(os). Para, dessa forma, promover, como no
pensamento de Carbonell (2002), a agitacdo intelectual permanente para que o discurso
pedagogico oficial (DPO), apesar de hegeménico ndo se torne o Unico, hem tampouco
homogéneo no contexto escolar.

A proposta de formacéo inicial de pedagogas(os) para a concepgdo e gestdo do
curriculo apresenta-se como um fator de justificativa do fortalecimento da formacao
das(os) gestoras(es) pelo curso de Pedagogia, aprofundando a concepc¢éo de que ao grupo
gestor escolar seja fundamental a formacdo pedagdgica oferecida no curso para a sua
atuacdo. Busca estender, a valorizagdo as(os) pedagogas(os) escolares, reconhecidas aqui,
como o faz Bernstein (1998), como agentes escolares do campo recontextualizador

pedagdgico (CRP) que ja estejam em atuacdo nas escolas de duas formas, primeiro, por
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ressaltar a importancia de seu papel como gestoras(es) do curriculo e, segundo, pela
possibilidade de, participarem da formacdo inicial das(os) futuras(os) pedagogas(os)
integrando-a a formacao continuada dos docentes da sua escola, por meio da formagao em
situacOes profissionais. Além de poderem também promover a sua propria formacéao
continuada, seja pelo contato com as(os) alunas(os) graduandas(os), seja nos momentos
especificos reservados para a sua formacgao com as(os) docentes do curso de Pedagogia.

Dessa forma, pretende-se oferecer condi¢fes para que se promova nos contextos de
formacdo escolar e das IES a superacdo do tipo de formacdo para gestdo com caréater
gerencialista, que tem sido implementada nas escolas, ao longo das reformas curriculares.
Especialmente, nas recentes reformas educacionais que tem como foco a privatizacdo das
escolas plblicas por meio da gestdo®,

Ressalta-se, dessa forma, que a proposta aqui construida se constitua como uma
possibilidade de superacdo daquilo que se estabeleceu como o quarto marco curricular
desencadeador dessa tese: o tipo de gestdo gerencialista do curricular incongruente com a
gestdo democratica.  Incongruente, portanto com a democratizacdo da educacgdo
institucional que deve prever o cumprimento dos direitos pedagdgicos, como os elencados
por Bernstein (1998), como o direito a inclusdo, o direito ao apoio pedagdgico e o direito a
participagdo na vivéncia democratica.

Diante do exposto pode-se compreender que a proposta para a formacdo de
pedagogas para a concepcdo e gestdo do curriculo encontra-se inserida no bojo das
discussdes e das praticas de inovacdo no Ensino Superior. E, ao compor as inovagdes, se
estabelece como um elemento inovador, podendo, no contexto da prética, vir-a-ser um
desencadeador do processo de inovacao sistémico, que é sua caracteristica fundamental.

A proposta de formacdo inicial de pedagogas para a concep¢do e gestdo do
curriculo pressupde construcdo e tomada de decisdes individuais e coletivas. Por isso, pode
gerar conflitos. Porém, como propde Carbonell (2002), espera-se que gere conflitos pelo
fato de tornar-se um foco de agitacdo intelectual permanente. E, certamente, é essa
agitacdo intelectual que nutre a prépria educacdo humana e deve estar presente em todos 0s

contextos de educacdo institucionalizada.

43 . « s N .

Como mostrado anteriormente, a gestdo gerencialista pauta-se na padronizagdo do trabalho curricular, na
divisdo entre concepgdo e execugdo colocando-se na contramdo dos valores e praticas democréaticas de
construcéo curricular.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente tese buscou apresentar uma proposta de formacdo inicial de
pedagogas(os) para a concepcdo e gestdo do curriculo. Para tanto, procurou evidenciar
quais elementos compdem tal formagdo. Como aspectos desencadeadores da tese, foram
elencados quatro marcos vivenciais. O primeiro refere-se a utilizacdo ainda preponderante
de curriculo enquanto grade curricular. Os segundo e terceiro referem-se a certo consenso
de inviabilizacdo da construcdo coletiva do curriculo, justamente porque, visto como grade
curricular, revela-se como algo dado e acabado. Assim concebido, deixa de ser prioritario
para a formacdo das(os) pedagogas(os). O quarto e ultimo marco vivencial expbs a
contradicdo entre o tipo de gestdo gerencialista, padronizado e prescritivo e a gestdo
democréatica legalmente determinada pela Constituicdo Federal de 1988 e pela LDB
9.394/96.

Procurou-se evidenciar que o curriculo € uma unidade complexa que sintetiza em si
questdes sociais, politicas, culturais e histéricas por meio de sua elaboracdo, portanto, o
curriculo € lugar de tensdo politico-ideologica do macrocontexto social. Destacou-se
também que sua construcdo coletiva envolve diversos e distintos sujeitos num processo
vivencial multidimensional e multifacetado. Porém, o aspecto mais relevante foi o de
mostrar que o curriculo, para além de ser uma construcdo politica e prevista por
legisladores, € uma construcdo que se faz nas unidades escolares e nas salas de aula.

Dessa forma, procurou-se mostrar que o curriculo possui uma relacdo dialética com
todo trabalho pedagdgico, uma vez que influencia o trabalho e é por ele influenciado. Essa
relacdo entre o curriculo e o trabalho pedagdgico pode ser compreendida, desde a
concepcao de curriculo baseada em Bernstein (1996, 1998), quando o identifica como
inseparavel da pedagogia e da avaliacdo. Nesse pensamento, a compor o curriculo estdo
considerados 0 conhecimento, a organizacao, as formas de “transmissao”, de “aquisi¢do” e
de avaliagdo validos.

O curriculo influencia o trabalho pedagdgico, quer dizer, fomenta, desencadeia e
organiza o trabalho pedagogico. E é por ele influenciado por meio do dispositivo
pedagogico (BERNSTEIN, 1996, 1998) que regula tanto a comunica¢do como as praticas
pedagogicas, regulando mensagens e realizagcdes especializadas. O dispositivo pedagdgico
atua por meio das seguintes regras: a) regras distributivas (relacionadas ao contexto

primario, que distribuem o conhecimento e o poder); b) regras recontextualizadoras
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(desloca o conhecimento primario e o recoloca pedagogizado, ressignificado e
ideologizado); e c¢) regras avaliadoras (que configuram a validade das préticas
pedagdgicas).

O trabalho pedagdgico curricular se inicia na participacdo da construcédo coletiva do
Projeto Politico Pedagdgico que desencadeia o planejamento curricular, e se efetiva na
aprendizagem no microcontexto da sala de aula, concretizando o que foi planejado,
norteando as préaticas pedagdgicas.

Constitui-se também como trabalho pedagdgico curricular o trabalho dos gestores
escolares como diretores, coordenadores pedagdgicos, orientadores educacionais e
supervisores educacionais.

Esse grupo gestor possui distintas fungdes com distintas atuacfes, porém encontra
sua unidade na interagdo com a organizacao e execucao do trabalho pedagdégico curricular
no contexto escolar, que por sua vez fomenta, viabiliza, organiza e faz a mediacdo para que
se efetive a formacéo dos sujeitos e, portanto, o compromisso de realizar a funcéo social da
escola.

E na realizacdo desse compromisso todas essas funcdes desempenhadas pelo
pedagogo escolar, como denominou Pinto (2011), tém uma funcdo curricular de organizar,
orientar e promover a construcdo do curriculo no contexto escolar, desde a elaboracéo do
Projeto Politico Pedagogico a sua concretiza¢do por meio do curriculo em acao.

Dessa forma, o pedagogo escolar, reconhecido aqui como gestor do curriculo, se
constitui como agente do campo de recontextualizacdo pedagodgica (CRP), como no
pensamento bernsteineano, responsavel pela autonomia relativa da escola em relagdo ao
controle exercido pelo campo de recontextualizacéo oficial (CRO), exercido pelos agentes
e pelos discursos pedagdgicos oficiais na escola.

Por isso, é importante que tanto os docentes quanto 0 grupo gestor possuam
conhecimento sobre o curriculo (o que é, a que vem, o que faz e como fazé-lo) para
concebé-lo, executa-lo e geri-lo, quer dizer, recontextualiza-lo em bases ideoldgicas que
defendam os direitos democraticos de participacdo, apoio e inclusdo (Bernstein).

Para os gestores do curriculo, além de dominarem o0s conhecimentos sobre
curriculo, é fundamental que conhecam a respeito do que seja coordenar, administrar,
orientar e supervisionar o trabalho pedagogico no contexto escolar e nas relacdes existentes

entre ele e o sistema educacional no qual se insere.
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A compreensdo da formacéo inicial das pedagogas para a concepgéo e gestdo do
curriculo nesta tese se baseou em trés perspectivas. Sao elas: a) a prescricdo ou previsao
contidas nos documentos oficiais sobre o curriculo, tanto os que se referem ao trabalho
pedagogico curricular a ser desenvolvidos pelas(os) futuras(os) profissionais, quanto aos
referentes ao curriculo de formacéo profissional; b) a viabilizacdo ou realizagdo contida
nas matrizes curriculares do curso de Pedagogia analisadas por meio dos dados
apresentados por trés pesquisas distintas realizadas por Gatti e Nunes (2006), por Pimenta
e Fusari (2014) e por Assungéo (2012), que se propuseram a analisar essas matrizes; ¢) a
proposicédo ou possibilidade na qual se procurou construir uma alternativa de formagéo que
inclua a concepcdo e gestdo do curriculo.

A proposta de formacdo inicial de pedagogas(os) para a concepgdo e gestdo do
curriculo procurou mostrar :

a) que o curriculo pressupde construcao;

b) que essa construcdo é realizada em contextos diversos (BERNSTEIN, 1996,

1998) por sujeitos diversos, os chamados sujeitos curriculares: os alunos, 0s
docentes e os gestores;

C) que a construcdo curricular se baseia em trés caracteristicas de acordo com o
pensamento de Masetto (2014) e de Rifa Valls (2000-2001): processo, vivéncia
e elemento integrado e integrador de conhecimentos, saberes e praticas;

d) que o curriculo como eixo integrador da formagao é capaz de integrar teoria a
formacao pratica em situac6es profissionais no ambiente profissional.

e) para tanto, conforme Masetto (2004), os aspectos a serem repensados na
construgdo do curriculo do curso de Pedagogia sdo: organizacgdo curricular dos
conhecimentos, do trabalho pedagogico, revisdo do papel dos  sujeitos
curriculares, dos métodos e técnicas de aprendizagem, e do processo de
avaliagéo.

Assim, a construgdo da proposta assentou-se na concepcdo de curriculo de

Bernstein e na perspectiva de inovacgédo proposta por Masetto.

Além disso, a proposta procurou tomar as funcdes sociais da escola como razéo e
finalidade da formacéo das(os) pedagogas(os).

Procurou-se ressaltar que, como todo processo, a proposta de formacdo de
pedagogas(os) também € inconclusa e ha que se evitar a cristalizacdo, mantendo sua

continua reformulacdo em funcdo dos contextos sociais também mutaveis, como sugere
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Carbonell (2002). E, como sugere, ainda, o autor, esse processo deve ser empreendido a
partir do intercAmbio e da cooperacdo permanente, procurando traduzir ideias na pratica
cotidiana, mas sem esquecer-se nunca da teoria que € indissociavel da préatica cotidiana.

A proposta de formacdo de pedagogas, como indica Carbonell (2002), prevé
facilitar a aquisicdo do conhecimento e, principalmente, daquilo que d& sentido ao
conhecimento que sdo 0s sujeitos e o contexto, desde o macrocontexto social ao
microcontexto da sala de aula, no qual estao inseridas.

Ao longo do desenvolvimento do texto foi possivel, por um lado, confirmar a
existéncia evidenciada pelos marcos iniciais, destacados anteriormente, presentes na
cultura curricular institucionalizada. Por outro, foi possivel desconstruir essa visdo e
reconstruir uma concepcao de curriculo e de formacdo em outras bases que integram
sujeitos e conhecimentos, trabalho e formagéo.

Apresentaram-se elementos para a formacéo inicial das(os) pedagogas(os) voltada
para o desenvolvimento das capacidades para conceber coletivamente curriculos e
promover a gestdo dessa construcdo coletiva nos espacos educacionais, especialmente as
escolas publicas.

Dessa forma, a tese mostrou os elementos que, presentes no curriculo do curso de
Pedagogia, possibilitardo a formacdo de pedagogas(os) preparadas(os) para construir
(conceber, executar) o curriculo e gerir (mediar, articular a comunidade escolar em torno
da construcdo curricular) como atividades inerentes ao seu futuro trabalho pedagogico-
curricular tanto como docentes quanto como gestores.

A proposta alternativa de formagdo aos construtores dos curriculos dos cursos de
Pedagogia apresenta subsidios tedricos e praticos inovadores para a inclusdo no curriculo
do curso de Pedagogia a formacgédo de pedagogas(os) como conceptoras(es) e gestoras(es)
do curriculo.

Esta pesquisa ressaltou a importancia da formacgéo de conceptoras(es) e gestoras(es)
do curriculo como um instrumento democratico capaz de empoderar 0s sujeitos
curriculares dando-lhes voz e vez na construcao de seu trabalho pedagdgico curricular para
que possam efetivar os anseios dos Pioneiros da Educacgéo, ainda ndo realizados totalmente
no contexto da educacdo institucionalizada, em favor da escola publica, laica, gratuita e

para todos. Garantindo, assim, a formacéao de boa qualidade para todos.
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