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RESUMO

Inserida num contexto em que a cultura assume continuamente um papel cada vez mais
central e constitutivo (HALL, 1997), nos diversos aspectos da vida em sociedade, esta
dissertacdo se propde a contribuir para tal debate, tendo como recorte os sentidos de
cultura que séo fixados contingencialmente nos espacos de formacéo de professores.

Em didlogo com as teorizagOes curriculares que incorporam as perspectivas pés-
estruturalistas, em particular, aquelas que dialogam com a teoria social do discurso de
Ernest Laclau e Chantal Mouffe (2004), este estudo tem como objetivo central analisar
0s processos de significacdo/identificacdo cultural que ocorrem nos espacos
diferenciados de formacdo docente. Nessa direcdo, esta pesquisa se ocupa em discutir
como a interface curriculo e cultura tem sido significada nos campos de formacéo
inicial e continuada de professores das séries iniciais, em uma rede publica especifica: a
rede municipal de ensino de Juiz de Fora (MG). Para tal, foram selecionados como
campos de pesquisa: o curriculo reformulado do Curso de Pedagogia da UFJF; dois
eixos tematicos que incorporam determinados cursos de formagdo continuada
oferecidos pela SME-JF, bem como alguns exemplares da Revista Cadernos do
Professor que tém como publico alvo os professores das séries iniciais da rede
municipal desta cidade. A analise do acervo textual produzido nesses diferentes
contextos evidencia os fluxos de sentidos de cultura que circulam nesses espacos de
formacédo, participando assim, do entendimento do que é e do que ndo é conhecimento
pedagdgico legitimado para compor o curriculo dos futuros docentes e dos professores
em atuacdo na series iniciais. Este estudo se situa no debate mais amplo do campo
curricular acerca dos sentidos de formagdo de professores contribuindo para o
reconhecimento da pertinéncia, nessas discussdes, da incorporacdo das questdes
culturais. Especificamente esta analise oferece a possibilidade de problematizar as
estratégias discursivas mobilizadas por esses contextos de formacdo na gestdo das
demandas de identidade/diferenca enderecadas a estas arenas de negocia¢do de sentidos.

Palavras - chave: curriculo, cultura, formacdo inicial e continuada de professores,
identidade/diferenca, discurso



ABSTRACT

Inserted in a context where culture takes a continuously central and constitutive
increasing role (Hall, 1997), in various aspects of life in society, this dissertation aims to
contribute to this debate, and as snip the senses of culture that are contingently fixed in
spaces for teacher's education.In dialogue with the theories that incorporate the
curriculum poststructuralist perspectives, particularly those that dialogue with social
theory of discourse Ernest Laclau and Chantal Mouffe (2004), this study aims to
analyze the processes of meaning / cultural identification wich occurres in different
spaces of teacher's training. In this sense, this research is concerned to discuss how
curriculum and culture interface has been signified in the fields of initial and continuing
teachers’ training of the lower grades in an specific public field: the municipal schools
of Juiz de Fora (MG). To do so, were selected as fields research: the reformulated
curriculum of the Pedagogy Course from UFJF, two thematic axes that incorporates
certain continuing education courses offered by the SME-JF, and some copies of the
Magazine ““ Teacher's Books” which has in teachers of the initial series from the
municipal network education of this town your target audience. The textual collection
analysis produced in these different contexts flows senses of culture that circulate in
these training spaces, thus participating, in the understanding of what is and what is not
pedagogical knowledge legitimated to compose the curriculum for future and actual
teachers in performances in the initial series. This study is situated in the broader
discussion about curricular field of teacher's education contributing to the recognition
of the relevance, in these discussions, the incorporation of cultural issues. Specifically,
this analysis provides the ability to problematize the discursive strategies deployed by
these contexts of management training demands of identity / difference addressed to the

arenas of meaning negotiation.

Keywords: curriculum, culture, initial and continuing teachers’ training, identity /

difference, speech
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INTRODUCAO

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses quefazeres
se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo
buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei,
porque indago e me indago. Pesquiso para constatar, intervenho,
intervindo, educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo
conheco e comunicar ou anunciar a novidade (FREIRE, 2004, p.29).

Diversidade cultural, globalizacdo, questbes de classe, género, raca, etnia,
politicas de formacdo, producdo do conhecimento, relacdo saber e poder... Ha algum
tempo, essas questdes fazem parte do universo de educadores e pesquisadores de
diferentes paises. De acordo com um artigo publicado conjuntamente por Candau e
Moreira (2003) — no qual eles discutem seus encontros e estudos com docentes tanto da
rede municipal quanto estadual —, séo frequentes as indagac6es dos professores relativas
aos alunos presentes na sala de aula: como lidar com criangas “estranhas” que
apresentam tantos problemas, que tém habitos e costumes tdo diferentes dos da crianca
“bem educada”? Como adaptar estes alunos as normas, condutas e valores vigentes?
Como lhes ensinar os conteddos que se encontram nos livros didaticos? Como 0s
preparar para estudos posteriores? Como integrar a sua experiéncia de vida de modo
coerente com a funcéo especifica da escola?

Segundo os referidos autores, tais questdes refletem visdes de cultura, escola,
ensino e aprendizagem que ndo ddo conta — na concep¢do dos mesmos — dos desafios
encontrados em uma sala de aula muitas vezes percebida como “invadida” por
diferentes grupos sociais e culturais. Hoje, a escola “sob suspeita” (GABRIEL, 2008)
encontra-se frente ao desafio decorrente do fato de os processos educativos se
desenvolverem no @mbito de diferentes configuragdes, onde muitos movimentos sociais
de carater identitario questionam o universo escolar e sugerem propostas na visdo de
uma “cultura escolar” (FORQUIN, 1993) mais plural.

Assim, constitui-se como objetivo central deste estudo aprofundar as questfes
levantadas por Candau e Moreira relacionadas a questdo cultural na formacgdo dos
professores, operando com a ideia de cultura defendida por Stuart Hall (1997) mais

adiante. Isso significa afastar-me de concepgdes essencialistas tanto de “cultura” como
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de “identidade” e aproximar-me de autores do campo do curriculo (Lopes, 2004, 2005,
2006 a, 2006 b; Macedo, 2003, 2006a, 2006b; Silva, 1995; Gabriel, 2000, 2008) que
sustentam teoricamente a auséncia de uma identidade cultural genuina a ser descoberta

ou homeada.

Nessa perspectiva, interessa-me, mais particularmente, compreender 0s
processos de identificacdo que sd@o mobilizados nos curriculos produzidos e que
produzem os docentes que atuam nas escolas da rede municipal de ensino de Juiz de
Fora. Refiro-me as “demandas de diferenca” (GABRIEL, 2011) que interpelam a escola
em nossa contemporaneidade, desafiando ¢ problematizando a sua “tradigdo

monocultural” de que nos fala Candau e Moreira (2003).

Concentrei-me, entdo, em torno das seguintes questdes iniciais: (i) Como as
questdes acerca da producdo da identidade e da diferenca vém sendo incorporadas no
ambito da formacdo inicial e continuada dos professores das séries iniciais? (ii) Que
processos de identificacdo sdo mobilizados nos diferentes contextos de formacgdo dos
professores das séries iniciais analisados? (iii) Que relacdes podem ser estabelecidas
entre esses processos de identificacdo e as disputas que giram em torno dos
pertencimentos identitarios presentes no cenario politico/educacional contemporaneo?

No atual contexto histérico em que estamos inseridos, vivemos em um
emaranhado de manifestacdes culturais, estilos, compreensdes e habitos provenientes
dos mudltiplos processos de identificacdo de diferentes grupos que compdem este

cenario. Afinal, como afirma Stuart Hall (1997),

Os seres humanos sao seres interpretativos, instituidores de sentido. A
acdo social é significativa tanto para aqueles que a praticam quanto
para 0s que a observam: ndo em si mesma, mas em razdo dos muitos e
variados sistemas de significado que os seres humanos utilizam para
definir o que significam as coisas e para codificar, organizar e regular
sua conduta uns em relacdo aos outros. Estes sistemas ou codigos de
significado d&o sentido as nossas agdes (...) (HALL, 1997, p.16).

Para os autores supracitados, existem processos de significacdo/identificacao
contingenciais e provisorios em meio as lutas hegemonicas que se travam em diferentes
contextos discursivos. Esse posicionamento tedrico aponta para a impossibilidade de
fixacdo prévia de sentido, na medida em que os termos ndo se referem a “algo” que

possua caracteristicas essenciais, mas remetem uns aos outros numa cadeia de
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articulacbes potencialmente infinita. S8 nocbes que destacam a instabilidade dos
sentidos, seu deferimento e a eterna suplementacéo, que questionam a estruturalidade da
estrutura, propondo a descentragdo de todos os significados transcendentes (Macedo,
2006).

Inserido, assim, na discussdo sobre as demandas de diferenca que tém sido
mobilizadas em diferentes contextos de formacao dos professores, este trabalho dedica-
se a lancar um olhar para os contextos de formacdo inicial e continuada da Rede
Municipal de Ensino de Juiz de Fora, buscando contribuir para a reflex&o a respeito dos
processos de identificacdo em meio as lutas hegemonicas identitarias que traduzem o

cenario educacional contemporaneo.

Relacionados as questdes de pesquisa acima mencionadas, foram pensados 0s
seguintes objetivos para este estudo: (i)Explicitar os processos de identificacdo e
significagdo que ocorrem no fazer curricular nos contextos de formacdo dos professores
das séries iniciais da rede municipal de Juiz de Fora; (ii) Evidenciar aproximacdes e
distanciamentos entre esses processos nos diferentes contextos de formacdo observados;
(iii)Analisar como estdo sendo travadas as lutas em torno da producédo da diferenca por

meio de indicios encontrados nos diferentes textos curriculares selecionados.

Concentrei minha atencdo em dois campos de formacgdo docente especificos: o
curriculo reformulado do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Juiz de Fora,
considerado como locus da formacéo inicial e alguns cursos oferecidos pela Secretaria
Municipal de Educacéo, considerados como espacos de formacdo continuada. A escolha
de ambos o0s contextos deve-se ao fato de estes se constituirem como espagos
privilegiados onde a disputa pela legitimacdo de sentidos é permanente.

Desse modo, organizei minhas argumentacdes ao longo deste texto, para além
desta introducdo e das considerages finais, em quatro capitulos.

No primeiro capitulo, tenho por objetivo situar minhas interrogac6es de pesquisa
em um debate mais amplo sobre a formacgédo de professores que atuam nas escolas da

educacdo basica, procurando elucidar os reflexos desses debates no campo educacional.

No segundo capitulo, trabalho no intuito de procurar elencar e explorar os

maultiplos sentidos do termo cultura, interessando-me perceber como a interface
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curriculo e cultura tem sido significada no campo do curriculo e da formacao docente, a

partir das contribui¢Bes das teorias criticas e pos-criticas.

J& no terceiro capitulo, apresento ao leitor os campos de pesquisa nos quais
foram produzidos os textos que configuram o acervo textual analisado. No quarto e
ultimo capitulo, apoiada no quadro tedrico ja explicitado anteriormente, busco
evidenciar as disputas, articulacbes e processos de significacdo que circundam nestes

espagos em torno dos significantes cultura, identidade/diferenca.

E por fim, nas consideracbes finais retomo toda a trajetdria de pesquisa
apresentando algumas reflexdes e percepgfes que nos servem como um breve
fechamento — ainda que pautado na provisoriedade de nossos tempos — para
compreender os fluxos de sentido de cultura que estdo sendo mobilizados nos espacos
de formacdo docente, bem como as demandas de identidade/diferenca que tém sido

enderecadas ao campo educacional.
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CAPITULO 1: QUESTOES CULTURAIS, ESCOLA E FORMACAO DE
PROFESSORES.

(...) hd uma disputa acerca do sentido de docéncia, formacéo e cultura
tensionado ndo entre o bindmio conhecimento—competéncia, mas no
cruzamento de outros espacos, algo que denuncia ou contesta se justa
ou injustamente somente se pode decidir analisando-se situacGes
concretas (...) (FONTOURA, Helena Amaral et alii 2011, p.23).

Dentre os vérios desafios impostos pela contemporaneidade as diversas
dimensGes sociais, 0 de problematizar os processos de formagéo que tém constituido as
praticas pedagdgicas no campo educacional, tornou-se mote de inimeras analises e
debates entre estudiosos da area; tal fato ocorre ndo s6 para se esbogar novas respostas,
mas também para promover outras perguntas (BARROS, 2008).

Quando se déa visibilidade a producdo cotidiana da escola, entendendo-a como
universo de producdo cultural, rompe-se com uma ldgica positivista de producdo do
conhecimento pedagdgico e coloca-se em evidéncia também seu carater politico. As
muitas pesquisas realizadas no campo educacional voltadas para a tematica da formacao
docente evidenciam a preocupacdo com os deslocamentos e ressignificacbes da

formacédo de professores no terreno da cultura.

Inserida no contexto descrito, aberto a constantes reinterpretacdes de mundo e
reconhecendo que sistemas ou codigos de significados dao sentido as nossas a¢des, meu
interesse pelas questdes que perpassam 0 viés cultural na docéncia advém das
inquietagBes vivenciadas no meu contexto de préatica como professora das séries iniciais

do Ensino Fundamental.

Este capitulo tem, pois, por objetivo situar minhas interrogacdes de pesquisa em
um debate mais amplo sobre a formacdo de professores que atuam nas escolas da
educacdo bésica. Para isso, o dividi em quatro se¢Bes. Na primeira se¢do, busco apontar
minha trajetoria como professora da educagdo béasica e aluna do programa de pds-
graduacdo em educacdo da UFRJ, com o propésito de explicitar, mesmo que
brevemente, o contexto de surgimento das inquietagdes motivadoras desta pesquisa. Na

segunda secdo, procuro discutir como as questfes culturais interpelam a préatica docente
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cotidiana, tendo como foco as politicas recentes curriculares de formacdo de

professores.

Na terceira secdo, em dialogo com estudiosos como Candau (2001, 2008) e
Canen e Canen (2005), Canen (2010, 2011), focalizo como os debates do campo
educacional acerca dos sentidos de escola e de formacao de professores contribuiram
para fortalecer a pertinéncia de tal discussdo bem como das demandas de diferencas
enderecadas a escola. Interessa-me, nesta secdo, explorar a interface entre questdes
culturais / formacédo dos professores, destacando tanto os estudos sobre a especificidade
do papel da escola nos processos de democratiza¢do, como os estudos desenvolvidos no
ambito do multi/interculturalismos relacionados diretamente a escola e/ou a formacéo

de professores.

Na quarta e Gltima se¢édo, apoiada no levantamento feito junto ao Portal de Teses
e Dissertacbes da Capes, traco, em linhas gerais, algumas tendéncias das pesquisas
desenvolvidas presentes no campo educacional que articulam questdes culturais e

formacéo de professores.

1.1 — Inquietacgdes pessoais e/ou profissionais: primeiros passos rumo a construcao

do objeto de pesquisa

Atuando na docéncia desde 1998, tive a oportunidade de trabalhar em diferentes
instituicGes escolares, cada qual com sua organizacdo e especificidades internas. Em
minha trajetoria, atuei e atuo ao lado de diferentes docentes, com formacdes, opinides e
posturas diversas acerca das concepc¢des tedricas e metodoldgicas, dos objetivos e

praticas que traduzem uma estrutura publica de ensino.

Dessa forma, tive oportunidade de perceber a escola como um espaco social, no
qual diferentes interpretacbes de mundo estdo constantemente sendo conflitadas,
recontextualizadas e hibridizadas® pelos seus sujeitos atuantes. No entanto, neste espaco
de producéo do conhecimento?, muitas vezes as atuacdes sao inibidas ou redirecionadas

pelas relagcdes de poder e praticas sociais hegemdnicas existentes.

! Este termo sera retomado no capitulo 2.

*Esta expressdo ¢ entendida aqui como “(...) operar no universo de significados, atribuir sentidos aos
fendmenos naturais e sociais (GABRIEL, 2008).
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Licenciei-me em Pedagogia pela Universidade Federal de Juiz de Fora/UFJF no
ano de 2003. No ano subsequente, conclui o Curso de Especializagdo em Ciéncias
Humanas (Brasil: Rela¢des Estado/Sociedade) pelo Instituto de Ciéncias Humanas e
Letras/UFJF. N&o obstante, durante as referidas formacdes, as questdes ja citadas
anteriormente, tiveram pouco ou nenhum destaque durante as explanagdes e debates de

sala de aula.

Exercendo a atividade docente ha quatorze anos e também acompanhando os
projetos administrativos e pedagogicos implementados na rede municipal de ensino de
Juiz de Fora pela Secretaria de Educacdo, vivenciei e vivencio multiplas experiéncias
envolvendo sujeitos advindos de lugares sociais diversos e, portanto, com diferentes
concepcdes sobre escola, formacdo, igualdade, diferenca, cultura. Concepgdes que se
problematizam e ganham determinados sentidos no cotidiano escolar assim como

também nos diferentes espacos de formacéo de professores.

A retomada de meus estudos ocasionou meu ingresso, em 2010, no programa de
mestrado da Universidade Federal do Rio de Janeiro e também no grupo de pesquisa
NEC/GECCEH. Este grupo, coordenado pela professora Dr® Carmen Teresa Gabriel,
trilha um percurso de buscas no intuito de problematizar os saberes aprendidos e as
construcbes de sentidos na educacdo basica, procurando compreender como a
aprendizagem na area de Historia se vincula e se relaciona com 0s processos de

transposicdo didatica e investigando como se configura o conhecimento escolar.®

Os estudos desenvolvidos possibilitaram-me o estreitamento do dialogo com a
bibliografia especifica da area educacional com foco nas questGes j& mencionadas, e
ajudaram-me a pensar na construcdo do meu objeto de pesquisa na medida em que,
vieram a confluir com minhas inquietacGes geradas por reflexdes pessoais dentro do

meu campo profissional.

Os atores envolvidos no processo de ensino-aprendizagem trazem consigo

diferentes leituras sobre questbes que interpelam a formacdo docente e o cotidiano

*Atualmente, 0 grupo se dedica a investigar os processos de constituicdo da hegemonia que se ddo no
ambito da producdo, distribuicdo e consumo do conhecimento em meio a um sistema de diferencas onde
sdo travadas disputas pelo estabelecimento de verdades; focalizando, sobretudo, os curriculos em histdria
produzidos entre os anos de 1980 e 2010 em diferentes contextos e situagdes enunciativas no Rio de
Janeiro.
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escolar de acordo com as vivéncias e/ou demandas em que estdo envolvidos. Assim,
comecei a voltar meu olhar para os significados que sdo atribuidos a termos como

identidade, diferenca, formagao e cultura.

Mesmo reconhecendo que ndo é possivel a finalizagdo, a completude de um
trabalho académico em si mesmo devido aos multiplos olhares interpretativos que um
mesmo objeto pode proporcionar; dei meu primeiro passo rumo a delimitacdo do meu
objeto de estudo. Portanto, o foco de anélise desta pesquisa foi direcionado para as
estratégias discursivas e 0s processos de significacdo/identificacdo das questdes
culturais mobilizados em espacos de formacdo docente inicial e continuada no
municipio de Juiz de Fora. No caso do primeiro espaco de formacdo, trata-se do
curriculo reformulado do curso de Pedagogia da UFJF. Em termos do segundo, foram
selecionados dois contextos identificados nesta pesquisa como l6cus de formacéo
continuada: alguns cursos oferecidos pela Secretaria Municipal de Educacdo de Juiz de
Fora e alguns exemplares da Revista Cadernos do Professor, cuja publicacdo é da

propria secretaria.

E importante ressaltar que estes espacos de formacao inicial e continuada trazem
consigo uma potencialidade analitica muito relevante na medida em que os discursos,
estratégias e posicionamentos mobilizados nos mesmos sdo perpassados por questdes
politicas ligadas aos processos de lutas hegemdnicas relacionadas tanto ao campo do

curriculo quanto ao campo da formacéo docente.

Dessa forma, as discussdes do grupo me permitiram argumentar a favor da
pertinéncia da tematica desta pesquisa para além de meus interesses e inquietagdes
relacionados a minha trajetdria profissional e académica, sendo possivel sustentar que a
referida escolha € justificada igualmente pela sua atualidade nos debates

contemporaneos.

1.2 — QuestBes culturais que interpelam a docéncia: um olhar a partir das politicas
educacionais

O objeto deste estudo esta intimamente ligado as politicas educacionais, que
mobilizam determinadas acbes e posicionamentos politicos. Por isso, acredito ser
pertinente situar, mesmo que brevemente, o papel que as politicas de curriculo ocupam

nos debates contemporaneos, bem como os sentidos que podem ser atribuidos a um
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objeto de pesquisa, quando o mesmo € interpretado a partir das articulagdes dessas

politicas educacionais.

De acordo com a pesquisa de Castro (2012), na década de 1990, varias politicas
curriculares no Brasil sdo reordenadas em virtude do processo de redemocratizagdo
iniciado nos anos 1980, um periodo caracterizado por uma explosdo de expectativas
com relacdo a melhoria da escola publica — em oposi¢do ao governo ditatorial — que

investiu em reformas estruturais e curriculares no sistema educativo.

Os debates em torno das reformas curriculares situam-se, pois, em uma disputa
mais ampla marcada por uma politica de globalizagdo. Um contexto influenciado pela
migracdo de politicas curriculares, atraves da interferéncia das agéncias multilaterais de
fomento que tentam promover, numa perspectiva mundial o direcionamento destas
acOes. Especialmente quando as formulacgdes ou reformulacdes das politicas curriculares
estdo relacionadas aos paises periféricos, como é aqui o caso, esta tentativa de

transposicao é particularmente acentuada.

Porém, os estudos de Lopes (2004, 2005, 2006), Macedo (2009a), Lopes e
Macedo (2010, 2011) e Mainardes (2006), que tentam dar conta da “dialética entre
global e local” (MAINARDES, 2006), mostram que a “migracdo das politicas ndo ¢é
uma mera transposicdo e transferéncia, pois as politicas sdo recontextualizadas dentro
de contextos nacionais especificos” (ROBERTSON, 1995; BALL, 1998a, 2001,
ARNOVE & TORRES, 1999 apud MAINARDES 2006).

Buscando sustentar o objetivo ao qual me proponho nesta pesquisa, que é a
analise dos processos de identificacdo cultural em espacos de formacdo docente,
aprofundo minhas bases teoricas, pautada nas contribui¢bes de autores que interpretam
as politicas de curriculo como politicas culturais (LOPES, 2004, 2006, 2008, 2011;
MACEDO, 2003, 2006a, 2006b). Nessa perspectiva, ndo é possivel separar as politicas

e praticas curriculares, nem desconsiderar suas inter-relacdes. Dessa forma,

(...) a politica curricular é, assim, uma producdo de multiplos
contextos sempre produzindo novos sentidos e significados para as
decises curriculares nas institui¢cdes escolares (LOPES, 2006b, p.39).
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Esta afirmacdo vai ao encontro da proposta trazida por Macedo (2006b) de
pensar o curriculo e, portanto, a produgdo curricular, para além das dicotomias que
cercam as andlises que distinguem propostas e praticas curriculares, teoria e pratica,
pois, para a autora, esta diferenciacdo contribui para uma concepc¢éo hierarquizada de
poder — seja de cima para baixo seja de baixo para cima — que impossibilita, de algum
modo, pensar o curriculo para além da prescricdo, dificultando também a percepcéo das
lutas hegemdnicas que sdo travadas no processo de producdo destas politicas
(MACEDO, 2009a, apud CASTRO, 2012, p.36).

Na construcdo do olhar que orientou a analise do material empirico deste estudo,
a leitura de autores do campo do curriculo que dialogam com as contribuicGes de
Stephen Ball (2001) possibilitou que a abordagem aqui privilegiada considerasse como
politicas de curriculo um espectro mais amplo de acdes e lugares. Embora ndo tenha
sido um dos interlocutores centrais desta pesquisa, algumas das formulacGes tedricas
deste autor foram incorporadas como pressupostos nesta minha reflexdo. Entre elas,
destaco a ferramenta de analise “ciclo de politicas” elaborada por Ball que permite
compreender as politicas de formacédo inicial e continuada de professores das series
iniciais e seus efeitos nos diferentes sujeitos nelas envolvidos, em sua maior

complexidade.

Ao propor a analise do ciclo de politicas, BALL e BOWE (1992) entendem que
a producdo de uma politica curricular se realiza num processo circular que envolve a

constante articulacdo entre diferentes contextos’ que “mantém uma relagio ndo-

*1) O contexto de influéncia, onde acontecem disputas entre quem influencia a definicdo das finalidades
sociais da educacdo — neste contexto, os discursos politicos comecam a ser delineados e levam em conta
os j& produzidos em diferentes contextos, num processo de recontextualizacdo e ressignificacdo na
composicao das politicas de curriculo; 2) o contexto de producéo dos textos das propostas oficiais, onde
atua o poder central e as instancias do governo, 0 mesmo é caracterizado pela definicdo dos textos, uma
“representagdo dessa politica hibridizada” (OLIVEIRA & LOPES, 2008, p.32) na producdo de um
discurso politico oficial; 3) o contexto da pratica, onde atuam grupos sociais que compdem a educacao,
em instituicGes como as escolas e as universidades. Este Ultimo produz outras interpretaces capazes de
ressignificar o texto curricular, “ndo sendo a simples transposi¢do das concepgdes do contexto de
influéncia representadas nos discursos e textos produzidos” (OLIVEIRA & LOPES, 2008, p.32), 4) o
contexto de resultados ou efeitos esta relacionado as questdes de “justica, igualdade e liberdade” sociais,
e € mais apropriado, de acordo com Mainardes (2006, p.54), pensa-lo em termos de politicas como efeitos
“em vez de simplesmente resultados”. Sua analise mantém relacdo “em termos do seu impacto com as
desigualdades existentes” (MAINARDES, 2006, p.54), e 5) o contexto de estratégia politica, faz
referéncia a “criagdo de mecanismos para contestar as desigualdades e injusticas criadas ou mantidas pela
politica” (LOPES & MACEDO, 2011, p.8).
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hierarquica e configuram distintos espacos de negociacdo de sentidos e de significados
em torno do que é a educacdo, mobilizando, portanto, sentidos de cultura, de identidade
e diferenga” (BALL E BOWE, 1992 apud CASTRO, 2012). Para fins deste estudo,
interessa-me perceber as implicacbes dessa perspectiva na analise dos textos

curriculares que constituem minha empiria.

Um primeiro aspecto a ser destacado, relacionado a potencialidade analitica
dessa ferramenta, é que ela permite superar a visdo dicotdmica, muito ainda presente
nos estudos sobre politicas educacionais, que insistem em colocar em polos opostos:

politica e pratica; acdo e reacdo; dominacao e resisténcia.

Stephen Ball (1994), citado por Lopes (2006) destaca que existe uma concepcao
de politica que se “confronta como uma ideia de politica de curriculo como um pacote
lancado de cima para baixo nas escolas, determinado pelos governos, cabendo as

escolas apenas implementar ou resistir a esse pacote” (p.38).

Ao operar com o referencial teérico da “abordagem do ciclo de politicas”, Lopes
afirma que tal abordagem trabalha com a complexidade dos contextos politicos,
interligando as instancias global e local, isto é, relacionando o que acontece no
macrocontexto com o microcontexto e vice-versa, estudando as influéncias matuas e as

mudancas que implementam sobre o outro.

Um segundo aspecto, estreitamente relacionado ao primeiro, diz respeito ao
papel atribuido & acfo do Estado nessas politicas. E possivel afirmar que as analises
acerca das relacdes de poder entre Estado-escola recebem um novo félego a partir das
intervencdes de Stephen Ball. Suas contribui¢des se situam na possibilidade de perceber
a producdo de uma politica de Estado, numa dimensdo macro, na formulacdo de um
desenho curricular hibrido vinculado diretamente aos sujeitos da educacdo, que se
situam em diversos espacos micros de intervengdo. A dindmica entre estes espagos —
Estado e escola — é compreendida a partir da circularidade de discursos na producéo de
politicas curriculares na relacdo que o autor estabelece entre os contextos de influéncia,

da definicdo de textos e da pratica.

De acordo com Lopes (2004), é importante estarmos alertas para os riscos desse

tipo de analise. Para a autora, essa perspectiva ndo significa negar ou desconsiderar o
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papel privilegiado do Estado na producdo, fixacdo e distribuicdo de sentidos nas
politicas publicas, mas considerar que outras dimensdes, assim como as escolas, através
de suas praticas e propostas, sdo produtoras de sentidos para as politicas de curriculo.
Estas, mesmo que de forma ndo explicita, ndo s estdo presentes nas vozes autorizadas a

falar sobre politicas curriculares como legitimam os sentidos propostos nos textos.

Segundo Mainardes (2006),

Os profissionais que atuam no contexto da pratica [escolas, por
exemplo] ndo enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos,
eles vém com suas historias, experiéncias, valores e propositos (...).
Politicas serdo interpretadas diferentemente uma vez que histérias,
experiéncias, valores prop6sitos e interesses sdo diversos. A questdo é
que 0s autores dos textos politicos ndo podem controlar 0s
significados de seus textos. Partes podem ser rejeitadas, selecionadas,
ignoradas, deliberadamente mal entendidas, réplicas podem ser
superficiais etc. Além disso, interpretacdo € uma questdo de disputa.
Interpretacdes diferentes serdo contestadas, uma vez que se
relacionam com interesses diversos, uma ou outra interpretacdo
predominara, embora desvios ou interpretacfes minoritarias possam
ser importantes (BALL & BOWE, 1992 apud MAINARDES, 2006,
p.53).

O terceiro aspecto nos remete a possibilidade de, nessa perspectiva, as politicas
serem percebidas simultaneamente como textos e discursos, podendo ser compreendidos
dentro de relacGes materiais que 0s constituem, e que nos fazem pensar e agir de forma

diferente.

Na medida em que sdao multiplos os produtores de textos e discursos —
governos, meio académico, praticas escolares, mercado editorial,
grupos sociais 0s mais diversos e suas interpenetragbes — com
poderes assimétricos, sdo multiplos os sentidos e significados em
disputa (LOPES, 2006b, p.38).

Isso significa que as politicas curriculares estdo sempre produzindo sentidos e

significados distintos nas instituicbes de ensino, no que se refere as decisdes
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curriculares. Assim, novas hegemonias® serdo construidas pela negociacdo constante
entre o universal e o particular. Caso se entenda esse universal como algo fixo, no qual
o0s sentidos e significados sejam impossiveis de serem negociados, poderemos estar
oprimindo as diferencas. As politicas curriculares podem ser assim percebidas como
processos de negociacdo complexos, pois 0s textos que se produzem no ambito dessas
politicas ndo podem ser fechados e nem tém sentidos fixos e claros. As politicas estdo
sempre em processo do vir a ser, “sendo multiplas as leituras possiveis de serem
realizadas por mdaltiplos leitores, em um constante processo de interpretacdo das
interpretagdes” (BALL, apud LOPES, 2004 p.113).

Embasada na ideia do ciclo de politicas de Stephen Ball, considero que os cinco
contextos (influéncia, producdo de textos, préatica, efeitos e estratégia politica) atuam de
forma articulada. Para fins de estudo, foco minhas analises no contexto da prética,
levando em consideracdo que este tanto influencia como é influenciado pelos demais
contextos nos processos que envolvem as demandas e fixacGes de sentidos sobre
cultura, identidade e diferenca.

Interessa-me ampliar as andlises do ciclo de politicas proposto por Ball (1994),
associando-as a interlocucdo teodrica que privilegio nesta pesquisa, ou Sseja, as
contribuicdes oferecidas pela teoria laclauniana, que potencializam a compreensdo do
modo como se ddo as articulacBes dos processos de luta por hegemonia em diferentes

espacos politicos.

Desse modo e em diadlogo com Ernest Laclau, penso que uma categoria de
grande relevancia nesse processo ¢ a categoria “demanda”. Ela constroi o elo social,
podendo ser compreendida tanto no isolamento de unidades menores, caracterizada
pelas exigéncias do grupo, um particular pelo qual se luta, quanto na consideracao das
l6gicas sociais que produzem o movimento articulatorio do social na tentativa de

hegemonizar um determinado conteudo, ou seja, uma exigéncia (CASTRO, 2012, p.40).

*Refiro-me a hegemonia numa perspectiva laclauniana, onde hegemonia é uma relagido em que uma
determinada identidade, num determinado contexto histérico, de forma precaria e contingente, passa a
representar, a partir de uma relacdo equivalencial, maltiplos elementos. No sentido de Laclau, toda
identidade vive numa constante busca a completude, sendo tal busca, contudo, sempre ineficaz.
(MENDONCA E RODRIGUES, 2008, p.30). “(...) entendo por ‘hegemonia’ uma relagdo em que um
conteldo particular assume num certo contexto, a funcéo de encarnar uma plenitude ausente” (LACLAU,
2002, apud MENDONCA & RODRIGUES, 2008, p.30).
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Isto significa que, de acordo com as demandas, 0s sujeitos assumem
determinadas posicbes por fechamentos provisérios de uma dada politica. Essas
articulagdes que fecham contingencialmente os sentidos de uma politica que se pretende
hegemonizar enfrentam processos de negociacdo que envolvem sujeitos organizados
como grupos/identidades nos diferentes contextos, capazes de representar

temporariamente a totalidade das demandas.

O dialogo com as politicas curriculares reforca o carater de recontextualizacéo
do curriculo, compreendido aqui como espago de discursos hibridos, que séao
interpelados por diferentes demandas que por sua vez mobilizam sentidos de cultura,
saber, poder, identidade e mudanca, que sdo negociados e disputados, podendo

representar um espaco de possibilidades de luta e de subverséo.

Assim, os textos curriculares — programas e ementas de algumas disciplinas do
curriculo reformulado do Curso de Pedagogia e de alguns cursos de formacéo
continuada oferecidos pela Secretaria Municipal de Educacdo — séo aqui compreendidos
como textos que produzem e carregam consigo tensdes e negociacdes sobre sentidos de
cultura/identidade/formacdo docente; como contextos produtores de politicas de
curriculo, isto € como politicas culturais nas quais a busca pelo reconhecimento, pela

legitimacéo e pela fixacdo de certos sentidos como universais, € uma busca constante.

A compreensdo das politicas curriculares que tém como foco a questdo da
formacdo de professores das séries iniciais, na perspectiva tedrica anteriormente
apontada, permite evidenciar alguns aspectos presentes nos textos curriculares oficiais
referentes ao curso de Pedagogia - Lei de Diretrizes e Bases (9.394/96) e as novas
Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia, licenciatura (CNE/CP N°1, de 15 de
maio de 2006), Parecer CNE/CP n° 5/2005 — que merecem ser destacados. Refiro-me
mais particularmente aos fluxos de sentidos de cultura e de docéncia presentes e fixados

em diferentes contextos produtores de politica relacionada a formacdo docente.

A principio, é importante constatar que desde a LDB (9.394/96), ja é possivel
notarmos tragos de uma abertura para a inclusdo, para as questdes culturais na

perspectiva do reconhecimento das diferencas de grupos sociais.

Art. 3° O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:
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I- igualdade de condicBes para acesso e permanéncia na escola;

II-  liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber;

I1l-  pluralismo de ideias e de concepcOes pedagdgicas;

IV-  respeito a liberdade e apreco a tolerancia; (LDB, Lei
9.394/96, Artigo 3°, grifo meu).

Embora o termo cultura seja empregado no inciso Il no singular, deixando
transparecer que ele é entendido como sinbnimo de conhecimento universal, patriménio
da humanidade a ser divulgado a todos, a lei sugere uma organizacao escolar aberta para

um principio de pluralidade (incisos Il e IV).

No que diz respeito aos discursos produzidos pelos e nos documentos oficiais
relativos ao Curso de Pedagogia, levou-se praticamente uma década para que, dentro
dos debates acerca da inclusdo, pudessem emergir discursos pautados na articulagéo
entre desigualdade e diferenca, porém com tendéncias a enfrentar essa Ultima como uma
questdo cultural, com relativa autonomia em relacdo as questdes sociais. A introducédo
dessa perspectiva nos discursos sobre curriculo produzidos em textos oficiais aparece de
forma explicita no Parecer CNE/CP n° 5/2005, aprovado em 13/12/2005, que trata da

organizacao do Curso de Pedagogia:

Na organizacdo do curso de Pedagogia, dever-se-4 observar, com
especial atencdo: os principios constitucionais e legais; a diversidade
sociocultural e regional do pais; a organizacdo federativa do Estado
brasileiro; a pluralidade de ideias e de concepcdes pedagdgicas (...)
(p.6, grifo meu).

Percebemos que ha neste texto, além do reconhecimento da pluralidade de
idéias, j& presentes no texto da nova LDB/96, a utilizacdo da expressao “diversidade
sociocultural e regional”, abrindo a possibilidade de interpretagdes que mobilizem

outros sentidos de diversidade para além da desigualdade social.

Na passagem abaixo, a ideia de igualdade e diversidade aparece diferenciada, na
medida em que o discurso em favor da incluséo, além do reconhecimento dos direitos
sociais, econOmicos € politicos, menciona também os “direitos culturais”. Importante
destacar que, nesse mesmo fragmento, fica evidente que os discursos que defendem
esses direitos foram produzidos nos contextos dos movimentos sociais e, pouco a

pouco, recontextualizados nos contextos de instituicdes de formacéo.
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Os movimentos sociais também tém insistido em demonstrar a
existéncia de uma demanda ainda pouco atendida, no sentido de que
0s estudantes de Pedagogia sejam também formados para garantir a
educacdo, com vistas a inclusdo plena, dos segmentos historicamente
excluidos dos direitos sociais, culturais, econémicos e politicos
(CNE/CP N°: 5/2005, p.5, grifo meu).

Outro aspecto importante a ser destacado diz respeito ao fato de os discursos que
defendem os direitos culturais, quando recontextualizados nos textos de lei do campo
educacional, apresentarem a principio uma tendéncia a valorizar a dimensédo
étnico/racial entre as diferentes possibilidades de significar esses direitos, como indica a
resolucdo que institui as Diretrizes Curriculares para o Curso de Graduacdo de

Pedagogia, Licenciatura (2006).

§ 1° Compreende-se a docéncia como acdo educativa e processo
pedagdgico metoddico e intencional, construido em relagdes sociais,
étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios
e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre
conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos
inerentes a processos de aprendizagem, de socializagdo e de
construgdo do conhecimento, no ambito do didlogo entre diferentes
visdes de mundo (Art. 2° da RESOLU(;AO CNE/ CP N° 1, DE 15
DE MAIO DE 2006, p.1, grifo meu).

Nesse fragmento, no entanto, é importante observar a presenca de discursos que
ja comecam a articular a questdo da diferenca cultural. Embora aparecam diferenciados
os conhecimentos cientificos dos “conhecimentos culturais”, estes Gltimos abrem pistas
para a discussao sobre o processo de producdo de conhecimentos, que circulam nesses

espagos de formacao a partir de “diferentes visdes de mundo”.

Com efeito, entre conhecimentos cientificos e culturais estad posto o desafio ao
papel tradicional dos professores como meros transmissores de informacdo. A
compreensdo dessas questdes fornecerd uma nova lente, para redefinir as faculdades de
educacdo como locais que possibilitem o entendimento das dimensGes de classe,
cultura, ideologia e género, presentes na pratica pedagdgica (GIROUX & MCLAREN,
2006, apud SOARES, 2009, p. 76). O mesmo texto das Diretrizes ao falar do perfil dos

egressos do curso de Pedagogia retoma o discurso das diferencas culturais

Art. 5° O egresso do curso de Pedagogia deverd estar apto a:
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IX - identificar problemas socioculturais e educacionais com postura
investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades
complexas, com vistas a contribuir para superagdo de exclusdes
sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas, politicas e
outras;

X - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as
diferencas de natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de
géneros, faixas geracionais, classes sociais, religides, necessidades
especiais, escolhas sexuais, entre outras; (RESOLUCAO CNE/CP
N°1, DE 15 DEMAIO DE 2006, p.2, grifo meu).

Tal discurso € reafirmado no artigo 6° das Diretrizes Curriculares Nacionais,
quando este documento utiliza o termo multiculturalidade ao falar sobre a estrutura do

curso de Pedagogia (2006)

Art. 6° A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade
nacional e a autonomia pedagdgica das instituicdes, constituir-se-a de:

I - um ndcleo de estudos basicos que, sem perder de vista a
diversidade e a multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio
de estudo acurado da literatura pertinente e de realidades
educacionais, assim como por meio de reflexdo e agles criticas,
articulara:

f) realizacdo de diagnostico sobre necessidades e aspiracdes dos
diferentes segmentos da sociedade, relativamente a educagédo, sendo
capaz de identificar diferentes forcas e interesses, de captar
contradi¢bes e desconsidera-la nos planos pedagdgico e de ensino-
aprendizagem, no planejamento e na realizagdo de atividades
educativas (Art.6° da RESOLUCAO CNE/CP N°1, DE 15 DE MAIO
DE 2006, p.3, grifo meu).

Apoiada na teoria do discurso de Laclau e Mouffe (2004) e nas contribuicdes de
Gabriel (2000, 2008, 2011) e Macedo (2006a), percebo que algumas passagens das
diretrizes curriculares mencionadas em citagcdes ao longo desta se¢do abrem precedentes
para se reinterpretar, ressignificar o termo cultura de acordo com o0s interesses,
contextos, trajetérias e posicionamentos dos intérpretes desses textos de lei. Desse
modo, reforco a potencialidade de minha escolha em significar curriculo, neste caso o
curriculo de Pedagogia, como hibrido cultural no qual se disputam diferentes leituras de
mundo, sendo possivel atribuir sentidos maultiplos a cultura que vdo muito além dos

principios étnico-raciais e de luta por igualdade.
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1.3 — Sentidos de escola e de formacdo docente: contribuicbes do olhar
multi/intercultural

Estudos no campo educacional tém indicado a necessidade de se repensar a
formacéo dos professores no sentido de possibilitar-lhes maior contato com as questfes
que movimentam o debate politico atual. Baseada nas discuss@es e leituras de autores
como Candau (2001, 2008), Canen e Canen (2005) e Canen ( 2010, 2011), comungo da
ideia de que os professores ndo apenas aplicam, mas reinterpretam 0s conhecimentos
escolares, 0s projetos educacionais, as diretrizes curriculares e assim sucessivamente, a
partir de suas proprias leituras de mundo e que, por isso, precisam refletir coletivamente
sobre sua pratica, de forma a desenvolverem consistentemente tanto o ensino como a si

mesmos como profissionais.

Quando o que esta em jogo é a oferta de uma escola que respeite as diferencas, a
preocupacdo com a préatica docente se acentua, pois a exclusdo e/ou segregacao, muitas
vezes podem ocorrer de maneira sutil no cotidiano escolar. Acredito que lidar com as
diferencas exige sabedoria e sensibilidade diante dos impasses que possam vir a surgir
neste cotidiano, evitando assim que os préprios docentes sejam fontes de valores e
julgamentos diante de atitudes e preconceitos que desvalorizem a experiéncia de certo

(s) grupo(s) social (is).

Reitero esta linha de raciocinio, apoiando-me em Candau (2001) que, em seu
livro Magistério, construgdo cotidiana, afirma que “no mundo atual, a consciéncia das
questdes concernentes a cultura e as relacdes entre as diferentes culturas € cada vez
maior” (p.239). Ainda de acordo com a autora, de uma concep¢do reducionista de
cultura — que privilegiava as dimensfes artisticas e intelectuais — passou-se a uma
perspectiva mais abrangente, na qual a cultura comegou a ser vista como estruturante
profundo do cotidiano de todo grupo social, expressa em modos de agir, relacionar-se,

interpretar, atribuir sentido, celebrar, etc.(idem, p.239).

A dificuldade de definir cultura® ndo inibe o fato de considerarmos que a mesma
constitui um elemento crucial nos processos de identificagdo mobilizados por diferentes
grupos sociais. 1sso ndo significa assumirmos uma postura meramente culturalista, que

vele os componentes ideologicos e econémicos estruturantes da sociedade, mas trata-se

®A categoria cultura sera retomada e analisada no capitulo 2.
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de dar ao componente cultural a atengéo devida, ndo o reduzindo a um mero subproduto
ou reflexo da sociedade vigente. E termos a consciéncia de que “se trata de uma

dimensdo configuradora do humano em niveis profundos, no nivel pessoal e coletivo”

(CANDAU, 2001, p.240).

As questdes relativas aos processos culturais colocam para a educagdo, como

para outras praticas sociais, novos interrogantes e,

de todas as questbes suscitadas pela reflexdo sobre os problemas da
educacdo desde o comeco dos anos 60, as que se referem a funcédo de
transmissdo cultural da escola, sdo ao mesmo tempo, as mais confusas
e as mais cruciais (FORQUIN 1993, apud CANDAU, 2001,p.241).

Ainda de acordo com Candau (2001), se analisarmos as multiplas dimensGes da
cultura, nas quais estamos imersos, vamos perceber que se trata de um “universo

diversificado e provocativo” que

“... talvez possa ser concebido como um caleidoscdpio. Nele estdo
presentes expressdes de diferentes universos culturais, assim como
manifestacBGes das culturas populares e eruditas, da arte e da ciéncia,
do artesanato e da microeletrénica e das distintas formas de
comunicacgdo de massa” (CANDAU, 2001, p. 242).

Também no direcionamento dessas reflexdes e tendo como foco a escola, Gabriel
(2000) aponta que a relacao escola e cultura € uma relacdo antiga, porém a mesma tem
sido alvo de constantes debates e reinterpretacdes na medida em que os préprios termos
escola e cultura tém os seus significados constantemente questionados pelos tedricos,
pesquisadores e comunidades epistémicas em meio as transformacGes tdo fluidas da

sociedade e/ou do mundo.

“Quanto ao significado do termo cultura, assiste-se & passagem de
uma concepcao universal, individual, elitista, prescritiva e normativa
de cultura difundida pela pedagogia classica a proclamacdo de uma
concepcao descritiva, pluralista, baseada na perspectiva antropoldgica
e sociologica. Quanto a escola esta passa a ser vista ndo somente
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como local de instru¢do, mas também como ‘arena cultural’ onde se
confrontam as diferentes forcas sociais, econémicas, politicas e
culturais em disputa pelo poder” (Gabriel, 2000, p.18).

Essa proliferacdo de sentidos de escola e de cultura se d& gradativamente em
funcdo das disputas entre as diferentes perspectivas tedricas hegeménicas presentes no
campo educacional. Segundo Gabriel (2000), a década de 60 assistiu ao predominio do
paradigma funcionalista que imperava no campo da sociologia. Tal paradigma
trabalhava com o entendimento de que as diferencas culturais dos Varios grupos sociais
representados na escola significavam o principal motivo do fracasso escolar; para tanto,
a fungdo da escola era a de contribuir para que esta “deficiéncia” fosse sanada.

No Brasil, a essa perspectiva tedrica se articula, nos anos 70, a concepcdo da
pedagogia tecnicista (KUENZER E MACHADO, 1984) que, convertida em pedagogia
oficial a partir da reforma instituida pela lei n°® 5. 692, de 11 de agosto de 1971, foi
encampada pelo aparelho de Estado que procurou difundi-la e implementa-la em todas
as escolas do pais. Esta tendéncia tecnicista era alicercada no principio da otimizacgéo:
racionalidade, eficiéncia e produtividade. Com sua organizacgdo racional e mecénica,
visava-se corresponder aos interesses da sociedade industrial.

Concomitante a este momento (em que o ensino é concebido sob a perspectiva
tecnicista), o inicio dos anos 70 foi marcado também pela emergéncia de
questionamentos oriundos das analises de cunho marxista. Neste enfoque, conceitos
como os de classe, ideologia, dominacgdo passam a ocupar um papel central nas analises
acerca da funcdo social, politica e ideoldgica da escola, permitindo a emergéncia de
pesquisas que denunciavam a presenca na escola da cultura dominante em detrimento da
cultura popular associada as classes trabalhadoras. Muda-se o foco, a escola comeca a

ser entendida como instancia de controle simbdlico e de reproducéo social.

Ao invés da deficiéncia cultural, passa-se a falar em diferencas. Ao
invés de cultura da pobreza, fala-se de uma ‘outra cultura’, em
‘culturas de resisténcia (Gabriel, 2000, p.30).

Ao longo da referida década, a questdo das diferencgas culturais entre as classes
sociais se desloca para os problemas ligados as disparidades interétnicas ou
etnoculturais, desencadeando, no inicio dos anos 80, o que ficou conhecido como
multiculturalismo. Implantar um curriculo comum em meio a essas transformagdes

tornou-se um pouco mais impossivel.
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Desde os anos 80, ela se coloca, entretanto, em termos relativamente
novos, devido a presenga massiva, no territério nacional e no interior
das escolas, de populagbes de origens diversas, cujas atitudes e
tradicBes culturais sdo frequentemente muito diferentes daquelas do
pais que as acolhe onde passam a viver. Com o fenbmeno do
multiculturalismo, a escola e, particularmente o ensino secundério
encontram-se colocados diante de um desafio sem precedente, que
provoca um repensar sobre a questdo dos contetdos do curriculo
(FORQUIN, 1997, apud GABRIEL, 2000 p.30).

O periodo da década de 80 foi marcado pela redefinicdo do campo educacional,
traduzido pelas crescentes criticas as antigas diretrizes, e pela busca de novos caminhos.
No Brasil, presenciou-se a preocupacao, por parte de alguns pesquisadores do campo da
educacdo, em se distanciar das influéncias vindas do estrangeiro que predominavam de
maneira intensiva no meio educacional (Gabriel, 2000).

Neste mesmo periodo, o processo de redemocratizacdo politica do pais também
pode ser considerado fator determinante de mudancas, na medida em que provocou
transformacdes estruturais na educacdo, visto a garantia juridica do direito de todos a
educacdo basica, regulamentada, posteriormente, pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo - LDB 9394/96. A abertura democratica durante a década de 1980 e o
fortalecimento de movimentos sociais e ONGs, sensibilidades com relagdo a outros
fatores além das chamadas classes sociais, passam a exercer influéncia no pensamento
curricular. Movimento negro, feminista, indigena e outros trazem a tona desigualdades
educacionais que atingem identidades de género, étnicas, raciais e/ou culturais diversas.

Essas preocupacbes vdo sendo lentamente incorporadas na producdo do
conhecimento em educacdo, conforme se verificam em teses, dissertacdes e artigos
apresentados em conferéncias e publicados em revistas da area nos Gltimos anos. Afinal,

como afirma Candau

As “culturas hibridas estdo presentes e interagem com a cultura
escolar e a cultura da escola. Penetrar nesta rede, em suas inter-
relagBes, pontos de sintonia e contradicBes de modo consciente é
fundamental para promover um processo educativo entendido como
pratica social em que estdo presentes as tensdes inerentes a uma
sociedade como a nossa que Vive processos de profunda
transformagdo (CANDAU, 2001, p.246).

De acordo com Candau, os problemas relacionados a cultura escolar tém estado

presentes na formacgdo dos professores, principalmente os relativos a selecdo e
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organizacdo dos contetdos das diferentes areas curriculares e seu tratamento didatico-
pedagogico. Portanto, hoje, torna-se imprescindivel incorporarmos as contribuicdes da
perspectiva socioldgica e antropolégica na abordagem de questdes culturais no que diz
respeito aos curriculos formativos, a formacéo de professores e principalmente a relacdo

entre escola e cultura.

Candau (2008) considera relevante o debate entre as diferentes concepgdes do
multiculturalismo presentes nas sociedades contemporaneas ao tratar da dialética entre
igualdade e diferenca, entre superar toda desigualdade e ao mesmo tempo reconhecer as

diferencas culturais que os desafios dessa articulagcdo colocam.

Porém, dentre as muitas adjetivagdes que o termo multiculturalismo recebe,
Candau (2008) agrega em seus estudos a perspectiva do multiculturalismo interativo ou
também denominado interculturalidade’, por acreditar no potencial analitico de tal
perspectiva. Uma de suas principais caracteristicas é o investimento na inter-relacdo
entre diferentes culturas presentes em uma determinada sociedade, confrontando-se,

assim, com as visdes diferencialistas e assimilacionistas.

Além disso, a perspectiva intercultural rompe com uma visdo essencialista de
culturas e identidades, concebendo-as como continuos processos de elaboragéo,
construcdo e reconstrugdo, ndo havendo fixagOes de padrdes culturais. Uma terceira
caracteristica relevante se concentra na afirmacdo de que, nos grupos sociais em que
vivemos, 0s processos de hibridizacdo cultural sdo intensos e responsaveis pela
construcdo de identidades abertas permanentemente, o que supde que as culturas ndo

séo puras.

"Para chegar ao termo interculturalidade, Candau faz distingdes pontuais entre os muitos adjetivos que o
termo multiculturalismo recebe. Dentro dessa teoria, considera fundamental a distincdo entre duas
abordagens: a abordagem descritiva na qual as configura¢cdes multiculturais dependem de cada contexto
histérico, politico e sociocultural, e nesse sentido enfatizam-se a descri¢do e a compreensdo da construcao
da formagdo multicultural de cada contexto especifico; e a abordagem prescritiva que entende o
multiculturalismo ndo simplesmente como um dado da realidade, mas como uma maneira de atuar, de
intervir, de transformar a dinamica social concebendo politicas publicas nessa diregéo.

No entanto, para se chegar a essa construcao, outras distingdes se fazem necessarias, nas quais Candau se
detém em trés perspectivas que também classifica como fundamentais: o multiculturalismo
assimilacionista — parte do principio que ndo existe igualdade de oportunidades, por isso é a favor que
todos se integrem na sociedade e sejam incorporados a cultura hegeménica, no entanto ndo se mexe na
matriz da sociedade —; o multiculturalismo diferencialista ou monoculturalismo plural — coloca sua
énfase no reconhecimento da diferenca, é enfatizado o acesso a direitos sociais e econdémicos e a0 mesmo
tempo, é privilegiada a formacéo de comunidades culturais homogéneas com suas proprias organizagoes,
ou seja, bairros, escolas, igrejas, clubes etc., — A autora se situa na terceira perspectiva, que propde um
multiculturalismo aberto e interativo, que acentua a interculturalidade.
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A consciéncia dos mecanismos de poder que permeiam as relacdes culturais é
outra caracteristica dessa perspectiva, que entende as relagdes culturais ndo como
relages inocentes, desprovidas de intencionalidade; mas sim construidas na histdria e,
portanto, estdo perpassadas por questdes de poder, hierarquias e selecdes. Uma ultima
caracteristica relevante diz respeito ao fato de tal perspectiva “ndo desvincular as
questdes da diferenca e da desigualdade presentes hoje de modo particularmente

conflitivo, tanto no plano mundial quanto em cada sociedade” (CANDAU, 2008, p.51).

A referida autora assume uma abordagem intercultural que se aproxima do
multiculturalismo critico de McLaren (1997), cuja dindmica parte do principio da
afirmacéo de que o multiculturalismo tem de ser situado a partir de uma agenda politica
de transformac&o. Entende as representagdes de raca, género e classe como resultados
das lutas sociais sobre signos e significacdes que sao gerados.

A perspectiva intercultural que defendo quer promover uma educacao
para o reconhecimento do “outro”, para o dialogo entre os diferentes
grupos sociais e culturais. Uma educagdo para a negociagdo cultural,
gue enfrenta os conflitos provocados pela assimetria de poder entre os
diferentes grupos socioculturais nas nossas sociedades e é capaz de
favorecer a construgdo de um projeto comum, pelo qual as diferengas
sejam dialeticamente integradas. A perspectiva intercultural esta
orientada & construcdo de uma sociedade democratica, plural, humana,
que articule politicas de igualdade com politicas de identidade
(CANDAU, 2008, p.52).

Para a promocdo de uma educacdo intercultural numa perspectiva critica e
emancipatoria e que articule as questdes relativas a igualdade e a diferenca, CANDAU
(2008) tem procurado identificar e enumerar alguns desafios — tendo como base seus
trabalhos e pesquisas realizados nos ultimos anos — 0s quais agrupa em torno de nucleos

que, sob seu ponto de vista, precisam ser enfrentados.

O primeiro nucleo esta relacionado a necessidade de desconstrucdo. Para que
uma educacao intercultural aconteca, € necessario penetrar no universo dos preconceitos
e discriminacOes que perpassam todas as relagdes sociais em que estamos envolvidos.
Nesse sentido, promover processos de desnaturalizacdo e explicitacdo da rede de

esteredtipos e pré-conceitos que rodeiam nossas mentes tanto no plano individual
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quanto no plano social em relacdo aos diferentes grupos socioculturais, é considerada,

pela autora, uma atitude indispensavel nessa trajetoria.

O segundo nacleo relaciona-se a articulagdo entre igualdade e diferenca no
ambito das politicas educativas e das praticas pedagogicas. Tal preocupacdo supbe o
reconhecimento e a valorizacdo das diferencas culturais e a afirmacdo de sua relacdo
como direito de todos/as a educacdo. Nesse eixo, 0 que consideramos “comum” é
reconstruido, garantindo que os diferentes sujeitos socioculturais se reconhecam,
assegurando, assim, que a igualdade se explicite nas diferencas que sédo assumidas como
referéncia comum. Tal fato rompe com o carater monocultural que se apresenta na

cultura escolar.

Em relacdo ao terceiro nucleo, este se vincula ao resgate dos processos de
construcdo das identidades culturais que se traduzem em historias de vida e de

construcdo de diferentes comunidades socioculturais.

E muito importante esse resgate das historias de vida, tanto pessoais
guanto coletivas, e que elas possam ser contadas, narradas,
reconhecidas, valorizadas como parte de processo educacional. Além
disso, deve ser dada especial atencdo aos aspectos relativos a
hibridizac&o cultural e & constituicdo de novas identidades culturais. E
importante que se opere com um conceito dindmico e histérico de
cultura, capaz de integrar as raizes histdricas e as novas configuragdes,
evitando uma visdo das culturas como universos fechados e em busca
do “puro”, do ‘“auténtico” e do “genuino”, como uma esséncia
preestabelecida e um dado que ndo esta em continuo movimento
(CANDAU, 2008, p.53).

De acordo com todo esse panorama supracitado, Candau (2008) afirma que o
desenvolvimento de uma educacédo intercultural € uma questdo complexa, atravessada
por tensbes e desafios. Exige problematizar diferentes elementos do modo como hoje,
em geral, concebemos nossas praticas educativas e sociais. As relacdes entre direitos
humanos, diferencas culturais e educacdo colocam-nos no horizonte da afirmacdo da
dignidade humana num mundo que parece ndo ter mais essa convicgdo como referéncia
radical. Nesse sentido, trata-se de afirmar uma perspectiva alternativa e contra-

hegemonica de construgéo social, politica e educacional.
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Além de sua incorporacdo no campo da Didatica, a perspectiva multicultural
também vem sendo explorada no campo do Curriculo. Como nos afirma Canen (2010),
referindo-se especialmente a questdo da formac&o de professores, essa perspectiva

(...) desconfia de discursos gque se apresentam como meramente
técnicos, buscando perceber neles vozes autorizadas e Vvozes
silenciadas nos mesmos. Verifica em que medida esses discursos
constroem imagens estereotipadas do negro, da mulher, do deficiente
fisico, daqueles grupos portadores de culturas, religides e linguagens
diferentes das dominantes (CANEN, 2010, p.178-179).

Para essa autora, 0 multiculturalismo deve ser entendido como um conjunto de
respostas a pluralidade cultural e ao desafio de combater as injusticas e desigualdades a
ela relacionadas. Assim, torna-se importante ndo perdermos de vista que 0s Varios
sentidos do multiculturalismo precisam ser analisados, de forma que praticas
curriculares que se pretendam multiculturais ndo acabem na cilada de perpetuar a

construcdo das diferencas e dos preconceitos que tanto desejam combater.

Nesse sentido, articular os pressupostos de uma proposta multicultural a
formacéo docente coloca-se como um dos principais desafios contemporaneos dentro do
campo educacional, para uma escola culturalmente responsiva. Afinal, como defendem
Canen e Xavier (2011) :

A formacdo de professores, seja ela inicial ou continuada, constitui-se
como um lécus privilegiado, ndo sé para refletir e discutir sobre essas
questdes, como para a criacdo e a implementacao de proposi¢cdes que
possibilitem vislumbrar novos caminhos e avancos no que tange ao
trato da diversidade cultural no contexto escolar (CANEN &
XAVIER, 2011, p.641).

Dentro dessa abordagem, a formacgdo continuada possui um papel relevante,
visto que dialogar com os professores para a reflexdo e o trabalho com a diversidade
cultural no contexto escolar, pressup8e abrir espacos que permitam a transformacéo da

escola em um local em que as diferentes identidades possam ser respeitadas e
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valorizadas, consideradas elementos cruciais e enriquecedores da cidadania. Para Canen
e Xavier (2011),

(...) pensar a formagéo continuada de professores em uma perspectiva
multicultural significa pensar em uma efetiva mudanca de atitude, de
postura e de olhar sobre a diversidade e a diferenca. Ndo mais a
celebracdo acritica da diversidade, e sim o questionamento, a
participagcdo e a decodificacdo de teorias, conceitos, discursos e
mensagens que compdem o curriculo e as praticas em sala de aula e
gue muitas vezes se apresentam impregnados de preconceitos,
estereotipos, siléncios e omissdes (CANEN & XAVIER, 2011, p.643).

Importa ainda observar que essas mesmas autoras argumentam que, na formacao
continuada de professores na perspectiva multicultural pds-colonial ou pés-moderna a
qual se filiam, o desafio consiste em evitar as armadilhas da essencializacdo da
categoria identidade. Desse modo, reafirmam a importancia de evidenciar, nesses
contextos de formacao docente, o0 seu carater sempre provisorio, em constru¢do, como
caminho para a sensibilizacdo dos professores na busca por estratégias didatico-
pedagdgicas que deem conta das hibridizacGes e sinteses culturais presentes nessas

construgdes identitarias.

E indiscutivel que cada vez mais conceitos como diversidade, diferenca,
inter/multiculturalidade, justica social dentre outros tém sido alvo de inimeros estudos
na Gltima década no cenario educacional. Portanto, na proxima secédo, detenho-me a um
breve mapeamento das discussdes travadas em torno da formacdo de professores

atrelada as questdes culturais.

1.4 — Formacdo de professores e questbes culturais: um olhar a partir das

pesquisas do campo educacional

Com o intuito de situar esta pesquisa nas discussfes contemporaneas e no
conjunto da produgéo intelectual da area, fiz um levantamento bibliografico a partir de

uma base publica de dados, o banco de teses e dissertacdes da CAPES 8- Coordenacéo

¥ www.capes.org.br
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de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — a partir do ano de 1990 até o ano de
2011, ultimo ano existente a ser pesquisado na base de dados.

Esse levantamento permite identificar producgdes académicas que considero como
importantes em um panorama das discussfes travadas a respeito da formacdo de
professores junto as discussdes sobre diversidade cultural que me proponho a
desenvolver neste trabalho. O recorte cronoldgico (1990-2011) se justifica pelo fato de a
década de 90 representar a consolidacdo das contribui¢des dos Estudos Culturais no
campo educacional em geral e no campo do curriculo em particular. Além disso, €
importante sublinhar que foi também na referida década que ocorreu a aprovacéo dos
Pardmetros Curriculares Nacionais (1997), documento que introduziu novas diretrizes
para 0 ensino, trazendo a tona a tematica da diversidade cultural e suas mdaltiplas
abordagens.

O pressuposto aqui assumido consiste em considerar que a producdo do campo
educacional, a partir dos anos 90, ndo podia ficar imune aos desafios e provocagoes
trazidos pelos Estudos Culturais para pensar a escola, os saberes e 0s sujeitos -
professores e alunos - que nela circulam. Os processos migratorios, a globalizacéo, o
neoliberalismo, as novas relacdes entre as dimensdes politica, econdmica e cultural sdo
notoriamente algumas marcas que caracterizam a década de 90, conjuntamente com a
emergéncia das teorias pds-criticas do curriculo que enfatizam, em suas andlises,
conceitos como: identidade, alteridade, diferenca, subjetividade, significacdo, discurso,
saber-poder, representacao, género, etnia, sexualidade e multiculturalismo®.

A questdo do multiplo, do plural, do diverso, bem como das discriminagdes e
preconceitos a eles associados, passam a exigir respostas e posturas do campo
educacional para lidar com sociedades cada vez mais plurais. Passa-se entdo a “cobrar
da educacdo e, mais especificamente, do curriculo, grande parte daquelas que sdo
percebidas como medidas para a formacao de cidaddos abertos ao mundo e flexiveis em
seus valores” (Canen, 2010).

E com embasamento neste panorama que optei por utilizar os seguintes
descritores: cultura, formacéo de professores e multiculturalismo no momento de minha
consulta ao banco de teses e dissertacdes da CAPES. A referida escolha também se deve
ao fato de a pesquisa em curso se desenvolver no campo da formagdo docente e 0s

conceitos de identidade e diferenca estarem intrinsecos nos estudos inter/multiculturais.

°Reconheco que existem multiplas vertentes do multiculturalismo, dependendo do quadro teérico
abordado; porém, neste momento do levantamento, tais distingfes ndo estdo sendo enfatizadas.
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A tabela a seguir permite observar a quantidade de pesquisas desenvolvidas

sobre a tematica cultura desde a década de 1990.

Ano | Total de trabalhos Total de trabalhos Total de trabalhos encontrados a
base encontrados que encontrados que ) partir dosNdescritoreslocuItu ra,
apresentam a apresentam a expressdo | formacao de professores e
palavra cultura | cultura e formacao de multiculturalismo
(teses e professores (teses e dissertagdes)
dissertacdes) (teses e dissertacdes)

1990 386 2 0

1991 440 2 0

1992 490 4 0

1993 549 3 0

1994 606 5 0

1995 728 6 0

1996 1013 18 0

1997 1292 25 0

1998 1446 27 0

1999 1728 56 1

2000 2168 81 3

2001 2382 75 3

2002 2994 115 2

2003 3329 134 4

2004 3564 160 3

2005 3844 191 4

2006 4214 188 3

2007 4365 217 7

2008 4919 247 6

2009 5264 262 10

2010 5448 282 6

2011 5798 299 14

19 No segundo e no terceiro momentos da busca, os descritores foram utilizados de maneira conjunta.
Portanto, todos os trabalhos encontrados apresentam todas as palavras destacadas acima.




40

Podemos perceber que os trabalhos relacionados ao termo cultura, cresceram de
maneira contundente ao longo desses vinte e dois (22) anos. Acredito que isto se traduz
no fato de o conceito cultura possibilitar multiplas interpretacbes como sera abordado
no capitulo 2, permitindo, assim, abarcar uma diversidade incontavel de temas com
embasamentos teoricos variados. Na segunda coluna, também é possivel observar o
aumento crescente — ainda que em propor¢fes bem menores em relacdo a primeira
coluna — dos trabalhos que envolvem a temética cultura e formacédo de professores. Vale
pontuar que esta tematica ganhou grande proporcdo do primeiro ao Ultimo ano aqui
registrados, pois, além de ter certa relacdo com a temaética da cultura, os debates em
torno dos problemas e teorias relacionados aos processos de ensino-aprendizagem
cresceram consideravelmente a partir da década de 1980 com a redemocratiza¢do do
ensino.

Das sessenta e seis (66) pesquisas que apresentaram em sua tematica as palavras
cultura, formacéo de professores e multiculturalismo, quarenta e oito (48) sdo da area
de educacdo e as outras dezoito (18) pesquisas compreendem as seguintes areas: ciéncia
da comunicacao, artes, filosofia do direito, antropologia, arte e historia, educacdo fisica,
letras, educacdo ambiental, educacdo em ciéncia e matematica, linguistica aplicada,
sociologia e psicologia.

As quarenta e oito (48) pesquisas da &rea educacional abordam uma
multiplicidade de temas com variadas matrizes tedricas, porém foi possivel detectar
certo grau de reincidéncia de alguns assuntos, que dizem respeito principalmente a
formacdo de professores dentro de uma perspectiva multicultural indigena; a
implementacdo da lei n® 10.639/03 que estabelece as diretrizes para o ensino da histdria
e cultura afro-brasileira nas escolas; e a analise da percepcdo de tracos da perspectiva
inter/multicultural nos discursos e préaticas dos professores, bem como nas politicas de
formacéo voltadas para 0s mesmos.

Desse modo, mesmo diante de tantas pesquisas que se entrecruzam com parte
dos estudos que proponho desenvolver, durante a leitura dos resumos e palavras-chave,
fiz um novo recorte, no qual procurei privilegiar os trabalhos que tivessem relagéo
direta com a minha pesquisa e que pudessem construir um dialogo mais préximo. Vale
ressaltar que, em um quarto momento da busca no banco de dados da CAPES, ao
procurar por trabalhos, utilizando-me dos descritores cultura, formacéo de professores e

multiculturalismo como expressdo exata a constar nas pesquisas, nao encontrei nenhum
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trabalho idéntico ao que proponho, levando-me a defender a relevancia desta pesquisa e
sua originalidade.

Este novo recorte possibilitou-me fazer a escolha por sete (7) trabalhos — duas
(2) teses e cinco (5) dissertacbes — que abordam em seus processos de
investigacao/reflexdo o campo semantico privilegiado aqui, o qual se traduz nas
categorias: cultura, diferenca, identidade, politica, formacdo de professores,
inter/multiculturalidade, trazendo, desse modo, contribuicGes relevantes para esta
pesquisa.

A primeira pesquisa é a tese de doutorado de Gilberto Ferreira da Silva,
intitulada: Do multiculturalismo & educacdo intercultural: estudo dos processos
identitarios de jovens da escola publica na regido metropolitana de Porto Alegre,
apresentada na Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Em sua pesquisa, Silva
(2001) teve como objetos de estudo as inter-relacdes entre educagdo, multiculturalismo
e interculturalidade, a partir do desenvolvimento de uma investigacdo empirica, de
cardter metodoldgico quantitativo e qualitativo, sobre a presenca e dinamizacdo de
processos identitarios e de praticas culturais entre alunos e professores do ensino médio
de seis escolas publicas de Porto Alegre. Na andlise, sdo contemplados aspectos como
identidades nacionais e regionais (locais), diferenca e diversidade, racismo e
discriminacdo. Como convergéncia dessa discussdo, aponta-se para a perspectiva de
uma passagem da no¢do de multiculturalismo para interculturalidade, como um conceito
potencializador da compreensdo dos processos hibridos de constituicdo de identidades e
de expressdes culturais. O estudo de Silva (2001) trouxe contribuicbes para este
trabalho ao operar com o conceito de hibridismo para entender os processos de
significacdo das identidades e das questdes culturais entre alunos e professores,
levando-me a apostar, cada vez mais, no referido conceito como ferramenta de anélise.

A segunda tese é de Thais Juliana Palomino, intitulada: A aprendizagem da
docéncia de uma professora iniciante: um olhar com foco na intermulticulturalidade,
desenvolvida na Universidade Federal de Sdo Carlos. Palomino (2009) aponta que a
diversidade invade a escola por meio da cultura, das crencas dos estudantes e suas
familias, dos grupos minoritarios etc. Portanto, a atencdo para questdes como
diversidade, diferenca, igualdade e desigualdade faz-se urgente, sendo necessario que a
docéncia torne-se inter/multicultural, entendendo-se, assim, que a mesma conceba as
diferencas e desigualdades como construidas nas rela¢@es discursivas e sociais. Partindo

destes pressupostos, a referida autora realiza sua investigagdo com uma professora
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iniciante em seus dois primeiros anos de exercicio no magistério, com o objetivo de
auxilid-la no processo de construcdo de praticas pedagdgicas pautadas na
inter/multiculturalidade. Apesar de Palomino (2009) concentrar Seu processo
investigativo em um Udnico sujeito ao longo de dois anos, seu trabalho traca
aproximacdes significativas com o presente estudo ao entender que, dentre 0s muitos
desafios que interpelam a escola, a questdo da diversidade cultural esta presente através
das demandas atreladas & mesma, assim como proponho nesta pesquisa.

Das cinco (5) dissertacdes selecionadas que possuem aproximacdo com meu
objeto de analise, a primeira é de Maria Celeste de Moura Andrade, intitulada Cultura,
cidadania e diferenca na escola e desenvolvida na Universidade de Uberaba. Andrade
(2003) analisou a representacdo que os professores do ensino fundamental fazem da
educacdo para a cidadania e como esta concepcao perpassa sua forma de perceber e
atuar na questdo da diversidade cultural. Os dados foram coletados através de
entrevistas semiestruturadas com perguntas sobre cidadania, identidade e diferenca e
suas implicacBes na pratica pedagogica. A analise qualitativa dos dados adotou uma
perspectiva pos-estruturalista, inserida na problematica saber-poder, cujos fundamentos
foram buscados em Michel Foucault e em autores multiculturalistas. E possivel
identificar no trabalho de Andrade (2003) uma perspectiva de estudo com os professores
que se aproxima da forma como tenho construido esta pesquisa, ou seja, compreender
0s conceitos de cultura e identidade/diferenca dentro da perspectiva tedrica do poés-

estruturalismo e suas imbricacdes para o campo educacional.

A segunda pesquisa é de Alexander Lacerda Cezario, denominada Escola,
cultura e relagcbes de poder: o professor e o processo de formacdo identitaria — cultural
numa escola da rede municipal de ensino da cidade de Manaus. Cezéario (2008), que
desenvolveu seu trabalho na Universidade Federal do Amazonas, apresenta uma
proposta de estudo baseada na andlise das préaticas sociais e pedagogicas de uma escola
da zona leste da cidade de Manaus, tendo como foco o0 modo como os professores
difundem a ideia de cultura e, consequentemente, atuam sobre a formacao da identidade
social dos alunos que dela fazem parte. O autor chama a atengdo para que a ideia de
neutralidade politica seja abolida quando nos referirmos a escola (como nos demais
setores da sociedade), uma vez que esta se encontra plenamente integrada a estrutura
social. Assim, o estudo de Cezario (2008) se entrecruza com minhas reflexdes ao

abordar escola como espaco de tensdo e de lutas por legitimagédo, entendendo que a
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mesma ndo estd imune as demais esferas sociais e as relacdes sociais que a constituem

estdo perpassadas por relacdes obliquas de poder.

O terceiro trabalho é do autor Ricardo de Souza Janoéario, denominado Gestdo
multicultural. Janoario (2008) discute a Gestdo Educacional e a Formagdo do Gestor em
Educacdo a partir de uma perspectiva multicultural, analisando em que medida tal
debate encontra eco nas Novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia (com habilitacbes em Supervisdo Escolar, Administracdo Escolar e
Orientacdo Educacional), tendo como estudo de caso a Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal do Rio de Janeiro. O autor prop0s, com essa pesquisa, analisar as
propostas, os discursos e as percepgdes dos professores e gestores da instituicdo, dos
gestores recém-formados e dos profissionais em formacdo no tocante aos desafios,
potenciais e propostas relativas a formacdo do gestor em educacdo, verificando o
impacto do pensamento multicultural nessas formulacdes. No que tange as
aproximacdes, o estudo citado se identifica com esta pesquisa, na medida em que
analisa propostas, discursos e percepc¢des daqueles que estdo envolvidos com a area
educacional, tendo como foco as questdes culturais, sob uma perspectiva
multiculturalista critica. Em relacdo aos distanciamentos, pode-se dizer que as pesquisas
se posicionam em campos de andlises diferentes: de um lado o campo da formacéo

docente e de outro o campo da gestdo educacional.

As duas (2) altimas dissertacdes estabelecem um didlogo fecundo com meu
objeto de investigacdo dentro do recorte que selecionei, pois ambas possuem pontos de
convergéncia relevantes com minha pesquisa: (1) o foco nas recentes reformas
curriculares dos cursos de Pedagogia; (2) o interesse de compreender, nestas reformas,
como as questdes culturais foram incorporadas no ambito da formacéo inicial; (3) a
andlise de estratégias discursivas mobilizadas em torno destas recentes reformulagdes
curriculares; (4) o material empirico selecionado (textos curriculares, propostas e
ementas); (5) a percepcdo dos mecanismos que entram em jogo nos contextos
especificos onde sdo produzidas politicas de curriculo; (6) o referencial teorico
escolhido, ou seja, contribuicbes de autores das teorias curriculares criticas e pos-

criticas que permitem pensar sobre a interface curriculo e cultura.

A dissertacdo da autora Alessandra Genro de Souza, apresentada na
Universidade de Passo Fundo, tem por titulo: Curriculo de Pedagogia: discursos e
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implicacdes na formacdo de professores para a diversidade cultural. Neste estudo,
Genro (2011) teve como objetivo analisar os discursos sobre a formacao de professores
para a diversidade cultural que se estampam no cotidiano do fazer docente e na politica
educacional. Para tanto, foram contextualizadas as formas de prever, conceber e
perceber o curriculo em suas diferentes nuances, enfatizando-se o pensamento curricular
e a diversidade conforme entendida nas politicas educacionais. Para a efetivacdo do
estudo, adotou-se a pesquisa bibliografica, em seu aporte documental, de modo que
foram foco de pesquisa e andlise as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para o
Curso de Pedagogia e os pareceres do Conselho Nacional de Educacdo, aléem de
matrizes curriculares implementadas em cursos de Pedagogia no Brasil. Para a referida
autora, repensar a educacdo e, por extensdo, o curriculo demanda uma nova analise a
respeito do lugar da diversidade cultural na trajetéria dos educandos, desde a educacao

infantil até a educacao superior.

Por fim, a quinta e ultima pesquisa de mestrado pertencente ao grupo de pesquisa
NEC/GECCEH, no qual me insiro, é da autora Gléria Regina Gragano Soares. Soares
(2009) investigou como o novo Curriculo do Curso de Pedagogia da UFRJ incorporou
as questdes culturais, levando em conta as novas Diretrizes Curriculares tracadas para o
Curso de Pedagogia, apés a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases (LBD) n°
9.394/96. Teve como base as contribuicdes das teorias curriculares criticas e pos-
criticas, que permitem refletir sobre as interfaces curriculo-cultura e cultura-poder. Seu
estudo teve por objetivo identificar e analisar os principais embates e disputas travados
no campo da discursividade, produzidos no momento de reformulacdo do referido

Curso.

Acredito que, dentre as outras ja citadas, uma contribuicdo de grande relevancia
é o fato de Soares (2009) analisar as estratégias discursivas mobilizadas em meio a lutas
hegemoénicas pela fixacdo de determinados sentidos atribuidos a interface curriculo-
cultura, abrindo pistas para pensar 0s mecanismos que entram em jogo em um contexto
especifico de producdo, recontextualizagdo e hibridizacdo de politicas de curriculo
(SOARES, 2009, p.7).

Este levantamento permitiu-me, por meio da leitura das producdes académicas
selecionadas, perceber as linhas gerais que orientam as andlises e discussdes em torno

das questdes culturais dentro do campo educacional e do campo do curriculo em
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particular, possibilitando-me defender a pertinéncia deste estudo na medida em que
tomo a (re)significacdo da dimensdo cultural em correlagdo com a prética educativa,
como elemento central para se pensar as articulagdes e disputas de sentidos que se

fazem presentes nos processos de formacao dos professores das séries iniciais.
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CAPITULO 2: INTERLOCUCOES COM E NO CAMPO DO CURRICULO:
ALGUMAS ESCOLHAS E DISCUSSOES

Sem sombra de davida, o dominio constituido pelas atividades,
instituicBes e praticas culturais expandiu-se para além do conhecido.
Ao mesmo tempo, a cultura tem assumido uma fungdo de importancia
sem igual no que diz respeito a estruturacdo e a organizacdo da
sociedade moderna tardia, aos processos de desenvolvimento do meio
ambiente global e a disposicdo de seus recursos econémicos e
materiais (HALL, 1997, p. 17).

A afirmacdo de Stuart Hall, na década de 1990, permanece com irretocével
pertinéncia em nossos dias, propiciando-nos dizer que a cultura assume continuamente
um papel cada vez mais central nos processos politicos e/ou sociais na medida em que
expande seu carater constitutivo, influenciando e direcionando os diversos aspectos da
vida em sociedade. Esta dimensdo cultural é entendida aqui como processos de
significacdo responsaveis pelos sentidos atribuidos as diferentes praticas sociais e que
sdo objetos de disputa no campo da discursividade. Esta pesquisa se sustenta ao tomar a
referida concepcdo, como ja explicitado anteriormente, como fio condutor para as

interlocucgdes tedricas estabelecidas com e no campo do curriculo.

Embora o didlogo entre escola e cultura seja antigo (GABRIEL, 2008a), o
desenvolvimento, no Brasil, das teorizacdes curriculares criticas e pos-criticas™ trouxe a
possibilidade de outros olhares, pelo fato tanto de problematizar os sentidos de cultura,
até entdo hegeménicos no campo educacional, como de trazer para a discussdo
epistemoldgica outros significados de escola. As discussdes sobre curriculo, tendo como
foco a interface escola-cultura, vém ganhando espago no Brasil desde os anos 90,
principalmente aquelas que giram em torno das orientacdes curriculares contidas nas

propostas oficiais que incidem diretamente na pratica cotidiana escolar.

Paralela a essa centralidade da cultura nas analises sociais, uma multiplicidade,

cada vez maior, de referéncias tedricas para o campo do curriculo (LOPES &

YA partir da segunda metade dos anos 90, as teorias criticas e pds-criticas se mesclam no campo do
curriculo, ampliando a possibilidade de pensar e (re)significar conhecimento, cultura e poder (GABRIEL,
2008b). Devido ao processo de hibridizacdo dessas teorizages, ocorre uma mescla entre conceitos,
enfoques e interlocugdes tedricas diferenciadas.
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MACEDO, 2010) faz com que se torne cada vez mais dificil a sua definicdo. Nao é por
acaso que o hibridismo teérico®? torna-se a grande marca do campo no Brasil a partir da
segunda metade da década de 1990, possibilitando uma pluralidade de sentidos de
curriculo e de cultura surgidos a partir do dialogo de diferentes matrizes tedricas e

campos de conhecimento.

Sem o intuito de querer elencar e explorar os multiplos sentidos desses termos
interessa-me, neste capitulo, perceber como a interface curriculo e cultura tem sido
significada no campo do curriculo e da formacgdo docente a partir das contribuicdes das

teorias criticas e pos-criticas.

Como afirma Soares (2009) em sua pesquisa de mestrado, “diferentes formas de
significar a interface curriculo e cultura coexistem e se encontram em disputa
permanente pela hegemonia deste campo”. Portanto, interessa-me perceber significados
de cultura que vém sendo incorporados pelo campo educacional e, como desdobramento
deste objetivo, perceber as demandas sobre identidade e diferenca que emergem

simultaneamente no campo do curriculo e da formacédo docente.

Como ja explicitado, meu interesse nesta pesquisa € perceber como a interface
curriculo e cultura tem sido significada no campo da formacao de professores das séries
iniciais voltada para a atuacdo em uma rede publica especifica: a rede municipal de
ensino de Juiz de Fora (MG). Para tal, apoio-me nas contribui¢cdes das teorizagdes
curriculares pds-criticas, em particular as que se inserem na perspectiva pos-

estruturalista’®, com o intuito de identificar as estratégias discursivas mobilizadas pelos

De acordo com Garcia Canclini (2008), hibridagdo (ou hibridismo) sdo processos socioculturais “nos
quais estruturas ou préticas discretas, que existiam de forma separada, se combinam para gerar novas
estruturas, objetos e praticas” (p.XIX). O hibridismo acontece, entdo, a partir da ideia de uma mistura de
I6gicas globais, locais e distantes sempre recontextualizadas. Ele tem sido o foco de estudo de muitos
autores, constituindo-se um componente fundamental de andlise dos processos de producéo de politicas e
de praticas curriculares em diferentes paises. No campo do curriculo no Brasil, também é possivel
destacar esse hibridismo de discursos criticos e pos-criticos, especialmente em virtude do foco politico na
teorizagdo critica e do foco no poés-modernismo (Lopes, 2005; Macedo, 2003). Mais adiante, esse termo
serd novamente retomado e explorado.

Bpgs-estruturalismo/pés-fundacionismo é entendido, nesse estudo, como um movimento de pensamento
que questiona a esséncia/origem/centro de uma categoria ou conceito, bem como a suposta universalidade
das chamadas "asser¢des de verdade". Relacionado ao campo da linguagem, considera como inseparaveis
a producdo entre significante e significado. Esses sdo considerados como uma construgdo ativa,
dependente da pragmatica do contexto. Em Laclau e Mouffe (2004), por exemplo, o pensamento pds-
estruturalista foi utilizado como ferramenta para desconstru¢do de categorias e conceitos tais como:
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processos de identificacdo cultural em disputa nos textos curriculares que serdo

analisados.

Desse modo, estruturei esse capitulo em trés secBes. Na primeira, em dialogo
com autores do campo da Sociologia (CUCHE, 2002), Antropologia (GEERTZ, 1989) e
dos Estudos Culturais (HALL, 1997; CANCLINI, 1998; APPADURAI, 2001;
BHABHA, 2003), apresento um mapa sobre os sentidos de cultura fixados no campo
das ciéncias sociais, sublinhando as contribui¢cbes mais recentes. Na segunda sessdo
focalizo como esses sentidos foram contextualizados no campo do curriculo e estdo na
base das demandas de identidade e de diferenca que interpelam a escola em nosso
presente. Na terceira secdo, retomo a reflexdo sobre a producdo de identidade e
diferenca, trazendo para o debate, com mais énfase, as contribuices da teoria do
discurso de Chantal Mouffe e Ernest Laclau.

2.1 — Fluxos de sentidos de cultura no campo das Ciéncias Sociais

Cultura. Palavra polissémica cujo significado tem sido objeto de disputa em
diferentes espacos discursivos. Esta é uma das poucas ou restritas certezas que podemos
mencionar com seguranca quando nos referimos a este termo. Termo que envolve uma
multiplicidade de interesses e demandas sociais na medida em que seu uso € associado
no sentido de indicar caracteristicas distintivas da conduta humana, de estruturas
perceptivas, cognitivas e afetivas imersas no carater de descontinuidades do espaco e do

tempo - marca singular de nossa contemporaneidade.

Tura (2011), em seu artigo intitulado Os sentidos da cultura na escola de ensino
fundamental, em didlogo com Williams (2003), faz referéncia a um levantamento de
textos realizado por este autor a partir do qual 0 mesmo pontuou, na historia da palavra
cultura, uma trajetéria que delineia mudancgas de sentido que apontam ndo s6 uma
construcéo intelectual, mas também o acompanhar de transformagdes socio-historicas. E
nesse sentido que o referido autor fala de um “significado apropriado” a cada

circunstancia historica (Williams, 2003; apud Tura, 2011).

hegemonia, poder, ordem, representagdo, universalidade/particularidade, social, politico, politica dentre
outros, para entendé-los como produces discursivas contingenciais.
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Williams (op. cit.) ainda nos traz importante contribuicdo quando nos alerta para
0 entendimento da intersecdo entre o substrato material e simbolico das culturas e entre
sociedade e cultura(s) que adquirem um sentido cada vez mais amplo expresso nas
praticas culturais, que, por sua vez, colocam diferentes culturas na arena de disputa por

posicOes e legitimacdo de valores e normas.

Dessa forma, podemos conceber a cultura como um importante capital politico,
visto que esta se encontra em uma posicdo central ao produzir novas subjetividades,
regular e direcionar significados, ideias, formas de identificagdo, valores e assim
sucessivamente,

O resultado do mixcultural, ou sincretismo, atravessando velhas
fronteiras, pode ndo ser a obliteracdo do velho pelo novo, mas a
criacdo de algumas alternativas hibridas, sintetizando elementos de
ambas, mas ndo redutiveis a nenhuma delas — como ocorre
crescentemente nas sociedades multiculturais, culturalmente
diversificadas, criadas pelas grandes migracdes decorrentes de

guerras, da miséria e das dificuldades econémicas do final do séc. XX
(HALL, 1997, p.19).

A construcdo do conceito de cultura (CUCHE 2002), bem como os debates
tedricos em torno da fixacdo de seu sentido, tem sido objeto de reflexdo das ciéncias
sociais desde o século XIX, desempenhando o papel de eixo central das
problematizacfes em alguns campos disciplinares como o da Antropologia, formuladas
pelos seus representantes. De acordo com Cuche (2002), a primeira defini¢do etnoldgica

da palavra cultura® foi dada pelo antropélogo Edward Burnett Tylor (1832-1917),

Cultura e civilizagdo, tomadas em seu sentido etnolégico mais vasto,
sdo um conjunto complexo que inclui o conhecimento, as crencas, a
arte, a moral, o direito, os costumes e as outras capacidades ou habitos
adquiridos pelo homem enguanto membro da sociedade (Tylor1871
apud CUCHE, 2002, p.35).

Y Apesar da formagao do sentido moderno da palavra cultura ter tido sua origem no século XVIII, esta é
uma palavra muita mais antiga, vinda do latim, que somente significava “o cuidado dispensado ao campo
ou ao gado” (CUCHE, 2002, p.19).
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Desde seu aparecimento, a ideia moderna de cultura levanta diversos debates,
entre tedricos do campo das ciéncias sociais. Como evidenciam tais estudos, foi a partir
do século XVIII que alguns estudiosos alemdes comecaram a chamar Kultur sua
contribuicdo para a sociedade, ou seja, sua prépria maneira de estar no mundo e
produzir um conjunto de coisas que achavam superiores e os diferenciava do restante do
mundo. A partir dai, a palavra cultura passou a ser escrita em letra maidscula, pois era
vista como sindnimo de status elevado, e no singular, j& que era elevada e Unica,

passando a ser vista como modelo e meta a serem atingidos por outras sociedades.

Progressivamente, “cultura” se libera de seus complementos ¢ acaba
por ser empregada s6 para designar a “formagdo”, a “educacdo” do
espirito. Depois, em um movimento inverso ao observado
anteriormente, passa-se de “cultura” como a¢do (ag¢do de instruir) a
“cultura” como estado (estado de espirito cultivado pela instrugdo,
estado do individuo “que tem cultura”). Este uso € consagrado, no fim
do século, pelo dicionario da Academia (edicdo de 1798) que
estigmatiza “um espirito natural e sem cultura”, sublinhando com esta
expressdo a oposicdo conceitual entre ‘“natureza” e “cultura”
(CUCHE, 2002, p.20).

Devido a este entendimento do conceito, comecaram a classificar de “alta
cultura” e “baixa cultura” para diferenciar os homens cultivados, que ja possuiam este
tipo de status, dos outros que ainda ndo haviam chegado a esse nivel, 0s menos
cultivados. Para diferenciar um grupo que, supostamente, teria “mais cultura” do que
outro se usava o conceito de cultura como elemento de diferenciacdo e, por conseguinte,

para a dominagéo e exploracdo dos menos cultos.

De acordo com os estudos de Soares (2009), na Franca, no século XIX e inicio
do século XX, os pesquisadores usavam mais correntemente o termo “civilizagdo” no
lugar do termo “cultura”, apesar de conhecerem os trabalhos cientificos desenvolvidos

pelos alemaes.

O termo “cultura” para os pesquisadores franceses continuava
geralmente ligado a sua acepcdo tradicional no campo intelectual
nacional: ele se referia unicamente ao campo do espirito e sO era
compreendido em um sentido elitista restrito e em um sentido
individualista (a cultura de uma pessoa “culta”) (CUCHE, 2002, p.49-
50).
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Somente a partir dos anos 20, no século XX, o conceito de Cultura comegou a
ser problematizado no &mbito das ciéncias sociais que comegaram a colocar em questéo
a epistemologia monocultural®™. Em particular, no campo da Antropologia, o
desenvolvimento de perspectivas tedricas permite que a ideia universalista de cultura no
singular comece a ser fortemente questionada, como aquela desenvolvida por Lévi-

Strauss nos anos 50.

No6s chamamos de cultura todo conjunto etnografico que
apresenta, em relacdo a outros, diferencas significativas, do ponto de
vista da pesquisa. Se procurarmos determinar diferencas significativas
entre a América do Norte e a Europa, nés as trataremos como culturas
diferentes, mas supondo que o interesse se volte para as diferencas
significativas entre — digamos — Paris e Marselha, estes dois conjuntos
urbanos poderdo ser provisoriamente vistos como duas unidades
culturais. [...] Uma mesma colecdo de individuos, desde que ela seja
objetivamente dada no tempo e no espaco, depende simultaneamente
de varios sistemas de cultura: universal, continental, nacional,
provincial, local, etc. e familiar, profissional, confessional, politico,
etc. (LEVI-STRAUSS, 1958 apud CUCHE, 2002, p. 141-142).

Anterior a Lévi-Strauss, Franz Boas (1858 — 1942), formado em antropologia
fisica, em toda a sua obra, dedicou-se em mostrar que a diferenca entre os humanos ndo
é racial, mas cultural. Para ele, ndo havia diferenca na natureza entre primitivos e
civilizados, mas diferencas adquiridas, isto €, de cultura. Boas chamou aten¢do para o
“relativismo cultural”, como sendo uma saida para escapar de qualquer forma de
etnocentrismo no estudo de uma cultura (CUCHE, 2002). Para ele, cada cultura é Gnica

e representa uma totalidade singular.

Dai sua [de Franz Boas] preocupacdo de ndo somente descrever 0s
fatos culturais, mas de compreendé-los juntando-0s a um conjunto ao
qual eles estavam ligados. Um costume particular s6 pode ser
explicado se relacionado ao seu contexto cultural. Trata-se assim de

>Esse termo sugere que os estudos sobre a produc&o de conhecimento operem com uma a ideia de cultura
com ¢ maitsculo, isto é cultura pensada como Unica e universal. Unica porque se referia aquilo que de
melhor havia sido produzido; universal porque se referia & humanidade, um conceito totalizante, sem
exterioridade (VEIGA-NETO, 2003).
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compreender como se formou a sintese original que representa cada
cultura e que faz a sua coeréncia (CUCHE, 2002 p.45).

Costa (2010) destaca que os meados da década de 50 do século que se encerrou
assinalaram o surgimento de fortes criticas a concepc¢édo de cultura até entdo dominante
na teoria cultural. De acordo com muitos autores e autoras, a hova tendéncia que surge,
na segunda metade do século XX, comegou por questionar severamente as concepgcdes
inspiradas na tradicdo arnoldiana®® de cultura, vigentes desde a segunda metade do

século X1X e que dominaram por mais cem anos as analises culturais do Ocidente.

Como j& mencionado, o alvo das criticas foi a no¢do de cultura defendida por
Mathew Arnold — um corpo de conhecimento que ele identificava como “o melhor que
se pensou e disse no mundo” e que estaria em oposi¢do a tudo aquilo entendido como os
“progressos da civilizagdo (COSTA, 2010). Introjetada nessa visdo, estd uma suposi¢ao
elitista e hierdrquica de que existiria uma “cultura verdadeira” e oposta a ela, uma
“outra cultura”, a do povo, das pessoas comuns. Na visao arnoldiana, a cultura
qualificada como popular era sindbnimo de desordem social e politica, ao passo que
“cultura”, escrita no singular e sem adjetivos, seria 0 mesmo que harmonia e beleza —

algo a ser cultivado para enfrentar a barbérie.

Na primeira metade do século XX, surge, na Inglaterra, uma das mais influentes
analises culturais, que se pautava exatamente nas proposi¢oes de Arnold, cujo objetivo
era fazer frente ao suposto “declinio cultural” que o autor chamava de cultura da
padronizagcdo e do “nivelamento por baixo”. Frank Raymond Leavis investiu nessa
teoria, tendo como pressuposicdo central a ideia de que a cultura sempre teria sido
sustentada por uma minoria que mantinha vivos “os padrdoes da mais refinada
existéncia”. Portanto, a civilizacdo e a “cultura de massa'’” estariam ameacando tais
padrdes, afastando as pessoas do que havia de mais refinado em termos de arte e

literatura.

16 Tradicdo que segue os postulados teéricos de Mathew Arnold, cuja obra principal é Culture and
Anarchy. A agenda de debates estabelecida por Arnold e seus seguidores (dentre eles Frank Raymond
Leavis) vai permanecer em vigéncia no periodo de 1860 a 1950. O foco central deste posicionamento é
uma visdo elitista e discriminadora de cultura, expressdo classica do pensamento ndo igualitario (COSTA,
2010, p.135).

YA expressdo cultura de massa tem sido utilizada para designar producdes culturais de grande difusio e
circulagdo, entendidas como objetos preferenciais do povo, de discutivel qualidade estética. Pode dizer
respeito, também, aos gostos e habitos de vida dos grandes contingentes da populagdo, distanciados dos
comportamentos e preferéncias supostamente refinados das elites (COSTA, 2010, p. 136).
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Costa (2010) nos relata que este pensamento chegou a ser tdo contundente que,
na época, alguns seguidores de Leavis chegaram a publicar um manifesto no qual
propuseram a introducdo nos curriculos escolares de um treinamento de resisténcia a
cultura de massa e, para além dos muros das escolas, conclamando as minorias cultas

para um movimento de luta contra a faléncia da “verdadeira cultura”.

As criticas as concepcdes de cultura arnoldianas e levisistas significaram,
durante a metade do século XX, uma verdadeira revolucéo na teoria cultural. Estavam ai
presentes intelectuais provenientes de familias de classe operdria. Um desses
intelectuais, Raymond Williams, j& nos primordios dos Estudos Culturais argumenta
contra a oposi¢do entre “cultura de massa” e “alta cultura” e entre “cultura operaria” e
“cultura burguesa”. O tedrico assume a posi¢do de se opor ao etnocentrismo cultural
dominante que descartava todas as expressdes e realizacfes humanas ndo submetidas a

tradicdo letrada.

Cabe ainda destacar, no campo das ciéncias sociais, 0s apontamentos de Geertz

(1989) que considerou a cultura essencialmente semidtica, dindmica.

Acreditando, como Max Weber, que o homem é um animal amarrado
a teias de significados que ele mesmo teceu, assumo a cultura como
sendo essas teias e a sua analise; portanto, ndo como uma ciéncia
experimental em busca de leis, mas como uma ciéncia interpretativa, a
procura do significado (GEERTZ, 1989, p.15).

Geertz também posiciona a cultura como um pano de fundo onde podem estar
presentes as varias dimensdes de uma organizacdo social. Considera-a como
constituinte do ser e do fazer se articulando na producao/reproducdo de padrbes de
comportamento, de expectativas e discursos, como ja mencionado no inicio deste

capitulo.

Ao longo da segunda metade do século XX, os Estudos Culturais se
caracterizam por constituir um campo instavel, amplo e diversificado de andlises
culturais. Este novo campo é resultante de uma movimentacédo tedrica e politica que se
articulou contra as concepcdes elitistas e hierarquicas de cultura — como era o caso das
matrizes arnoldianas e levisistas, nas quais cultura e civilizacdo estavam em lados

opostos.
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(...) dar combate as posicdes elitistas significou, desde o inicio que a
cultura, nos Estudos Culturais, muito antes de dizer respeito aos

dominios estético ou humanistico (do suposto espirito “cultivado”),
esta ligada ao dominio politico (COSTA, 2010, p. 137, 138).

Pouco a pouco, o significante “cultura” foi sendo utilizado no plural — culturas —
distanciando-se das perspectivas universalistas. Assim, a cultura passou a ser
compreendida como um conjunto dindmico no qual ndo existem culturas “puras” ou
“mestigas”. Todas sdo “mistas”, em graus distintos. E nessa perspectiva que se situa os
trabalhos de Garcia Canclini que, desde o final do século XX, tem aberto pistas de
reflexdo interessantes ao analisar a idéia de ‘“culturas hibridas” para pensar a

modernidade latino-americana.

Esse autor argumenta que as sociedades latino-americanas produziram uma
modernidade sui generis através da hibridacdo de diversos processos culturais,
sugerindo a integracdo e a fusdo de culturas. Para ele, os termos mesticagem,
sincretismo e crioulizacdo também continuam a ser usados na bibliografia antropoldgica
para algumas formas de hibridacdo que se mostram mais ou menos classicas. Soares
(2009, p.44).

Mas, como designar as fusbes entre culturas de bairros e midiaticas,
entre estilos de consumo de geracgdes diferentes, entre masicas locais e
transnacionais, que ocorrem nas fronteiras e nas grandes cidades (ndo
somente ali)? A palavra hibridacdo aparece mais ddctil para nomear
ndo s6 as combinagbes de elementos étnicos ou religiosos, mas
também a de produtos das tecnologias avancadas e processos sociais
modernos ou pés-modernos (GARCIA CANCLINI, 2008, XXIX).

Ainda de acordo com o autor, os processos globalizadores atuais acentuam a
interculturalidade moderna, diminuindo fronteiras e propiciando “mais formas de
hibridagdo produtiva, comunicacional e nos estilos de consumo do que no passado”
(Ibid, XXXI). Os trabalhos de Canclini sdo contemporaneos a outros estudiosos,
representantes dos Estudos Culturais (BHABHA, 2003; HALL, 1997) que também vém
focalizando seus estudos tendo como base a centralidade da cultura no processo de
constitui¢do/significacdo do mundo, evidenciando, simultaneamente, a importancia do

papel da linguagem nesse processo.
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Com efeito, Stuart Hall (1997) vem reiteradamente apontando para a importancia
de nos ocuparmos com a esfera cultural em nossas pesquisas. Ele nos ajuda a entender
por que as questdes culturais ocupam, cada vez mais, 0 centro dos debates sobre as
politicas publicas. No cerne da questdo, diz ele, “esta a relacdo entre cultura ¢ poder.
Quanto mais importante — mais ‘central’ — torna-se a cultura, tanto mais significativas
sdo as forcas que a governam, moldam e regulam” (HALL,1997 apud COSTA, 2010,
p.145).

Como caracteristica de “nossos tempos pos” (GABRIEL, 2008), Hall (1997) traz
para 0 campo teorico, uma contundente discussd@o quando questiona o lugar da cultura,
em uma analise social contemporanea, argumentando em torno das, assim por ele
denominadas, centralidades “substantiva” e epistemologica” do referido conceito.

Por centralidade substantiva entende-se “o lugar da cultura na estrutura empirica
real e na organizacdo das atividades, instituicdes e relacdes culturais na sociedade, em
qualquer momento historico particular” (p.16), e a centralidade epistemolédgica refere-se
“a posi¢do da cultura em relagdo as questdes de conhecimento e conceitualizagdo, em
como a ‘cultura’ ¢ usada para transformar nossa compreensdo, explicacdo e modelos
tedricos do mundo” (ibidem, p.16).

Na centralidade epistemoldgica, o autor caracteriza o que chamou de virada
cultural e localiza a sua origem na mudanca de atitudes em relagdo ao modo de
conceber a linguagem. Mostra, ainda, que a nova concepcao de linguagem, passou a ser

utilizada na analise e compreensao da vida social.

(...) essa revolucdo conceitual colocou em evidéncia o papel
constitutivo desempenhado pela linguagem, pelos significados, pelos
sistemas de significacdo, nos quais 0s objetos e 0s sujeitos sdo
posicionados e se posicionam frente a outros objetos e sujeitos. A
assun¢do desse entendimento de cultura como ‘rede de significados’,
como um ‘conjunto de sistemas de significagdo’, implica o
distanciamento das perspectivas essencialistas, seja do ponto de vista
bioldgico e/ou cultural na apreensdo da ‘realidade’ (GABRIEL, 2008,
p. 219).

Assim, a revolucdo cultural do século XX assume estes sentidos substantivo,
empirico e material da palavra, na medida em que o dominio constituido pelas
atividades, instituicdes e praticas culturais toma propor¢des para além do conhecido
(HALL, 1997). A cultura tem assumido um papel fundamental no que diz respeito a

estruturagdo da sociedade moderna; os meios de producdo, circulagdo, troca cultural tém
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se expandido com imensuravel fluidez através da revolucdo da comunicagdo e das
tecnologias.

As revolucbes da cultura num sentido amplo, global causaram e ainda causam
impacto no modo de vida das pessoas, a forma como estas concebem o mundo e
também delineiam suas aspiracdes. Neste sentido, os deslocamentos culturais se

consolidam e ganham espaco:

(...) a nova midia eletrbnica ndo apenas possibilita a expansdo das
relacbes sociais pelo tempo espaco, como também aprofunda a
interconexdo global, anulando a distancia entre as pessoas e 0s
lugares, lancando-as em um contato intenso e imediato entre si, em
um presente perpétuo, onde o que ocorre em um lugar pode estar
ocorrendo em qualquer parte (...). Isto ndo significa que as pessoas
ndo tenham mais uma vida local — que ndo mais estejam situadas
contextualmente no tempo e espaco. Significa apenas que a vida local
é inerentemente deslocada — que o local ndo tem mais uma identidade
“objetiva” fora de sua relagdo com o global (du GAY, 1994, apud
HALL, 1997, p.18).

Essa percepgdo de cultura pde em questdo sua concepgdo como “coisa a Ser
compartilhada por um grupo” que acaba por abafar as diferencas de poder e prestigio
que alguns conhecimentos, estilos e formas de vida gozam (Appadurai, 2001).

Dessa forma, a globalizacdo, ao invés de homogeneidade cultural, traz a cultura,
ou melhor, os fluxos culturais para o centro da cena como diferenca, tornando cada vez
mais problematico tomar a cultura como objeto empirico de conhecimento, como
conteddos e costumes ja dados, como culturas totalizadas, unificadas. Nesse sentido,

18> o 3 idéia de enunciacio da cultura como

ganham destaque termos como “hibridismo
diferenga.

As contribuicBes dos Estudos Culturais se mostraram bastante fecundas tanto no
sentido de reafirmar o significante culturas (no plural), como de questionar as posturas
essencialistas, muitas vezes ainda presentes nas perspectivas relativistas, que tendem a

coisificar a cultura.

O campo da literatura, cenario inicial e principal dos embates sobre questdes
culturais, deixou tal posicdo, delegando-a aos demais campos e, atualmente, antigos e

novos objetos de todas as &reas de producdo de saberes vém sendo alvo de discussdo

18 Mais adiante, este termo serd novamente retomado.
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nos Estudos Culturais, cujo carater versatil tem feito de tal teoria territorio de embates

em que diferentes interesses politicos entram em jogo.

Segundo Costa, Silveira e Sommer (2003), a década de 90 é reconhecida como a
década em que ocorreu a explosdo dos Estudos Culturais na América Latina, marcada
pela realizacdo de pesquisas sobre “consumo cultural”, alternando-se 0 uso de
metodologias ora qualitativas ora quantitativas. Cabe registrar, ainda, dentro dos
Estudos Culturais latino-americanos, a frequente utilizacdo das expressdes “Teoria
cultural” e “andlises culturais” numa superposicdo que torna dificil falar de fronteiras e

limites rigidos em relacdo ao que se vem entendendo por Estudos Culturais.

Na América Latina, os estudos Culturais foram impregnados pelos contextos,
problematicas e tensdes vividas nos diferentes grupos e nacbes do continente, vindo a
mesclar-se com estudos anteriores que, de certa forma, foram revigorados. Para Rios
(2002, apud COSTA, SILVEIRA & SOMMER, 2003, p.47), como o referido campo se
ocupa da producdo simbdlica da realidade social latino-americana (materialidade,

producdes e processos),

(...) qualquer coisa que possa ser lida como um texto cultural e que
contenha em si mesma um significado simbélico s6cio-histérico capaz
de acionar formacdes discursivas, pode- se converter em um legitimo
objeto de estudo: desde a arte e a literatura, as leis e 0s manuais de
conduta, os esportes, a musica e a televisdo, até as atuagdes sociais e
as estruturas do sentir (ibidem).

Tematicamente, os Estudos Culturais latino-americanos mergulharam nos
processos e artefatos culturais de seus povos, na cotidianidade das suas praticas de
significacdo, na contemporaneidade de um tempo em que as fronteiras entre o global e o

local se relativizam, interpenetram-se e se modificam.

A 1V Conferéncia Internacional Crossroads in Cultural Studies, realizada em
Tampere, na Finlandia, em julho de 2002, trouxe grandes contribui¢cdes para o amplo
debate entre pesquisadores de todo o mundo. Baseando-me em textos dos autores
supracitados, refiro-me a tal conferéncia, pois esta apontou 21 tépicos importantes que
viriam a ser de interesse da diversificada comunidade dos EC; dentre eles, o tdpico

Estudos Culturais, Educacéo e Pedagogia. Neste topico, uma variada abordagem sobre



58

questdes de metodologia e politica na escolarizacdo dos varios niveis; discussdes sobre
relagbes de poder no curriculo e na sala de aula; bem como contribui¢bes aos debates
sobre infancia, cidadania, identidade nacional, pedagogias culturais na pos-
modernidade; a cultura do “outro”; raca, género e etnia no capitalismo neoliberal;
efeitos da globalizacao e do neoliberalismo na educacdo emergiram das varias propostas
de discussdo formuladas nesta Conferéncia, demonstrando, assim, em apenas um topico,

sua densa gama de problematizaces e seu carater plurifacetado.

De acordo com Costa, Silveira e Sommer (2003), ndo se trata apenas de
“partilhar”, “apropriar-se” ou “utilizar”; a questdo ¢ que as lentes dos Estudos Culturais
parecem que vém possibilitando entender de forma diferente, mais ampla, mais
complexa e plurifacetada a propria educacdo, os sujeitos que ela envolve, as fronteiras
(COSTA, SILVEIRA E SOMMER, 2003, p.54).

Pode-se dizer que os EC em Educacdo constituem uma ressignificacdo e/ou uma
forma de abordagem do campo pedagdgico em que questdes como cultura, identidade,
discurso e representacéo passam a ocupar, de forma articulada, o primeiro plano da cena

pedagbgica.

O estreitamento do didlogo com a perspectiva pds-estruturalista dos Estudos
Culturais™ reorientou o olhar para a importancia de se analisar o conjunto dos
processos de significacdo de uma sociedade (suas diferentes textualidades®) com énfase
no seu significado politico; abre outras possibilidades para a compreensao da realidade
educacional social contemporanea em toda a sua complexidade.

Para corroborar o breve esboco dos sentidos de cultura explicitados aqui e deixar
claro aos meus interlocutores 0 posicionamento que assumo nesta pesquisa a respeito da
categoria em questdo, acredito ser fértil finalizar esta secdo trazendo contribuicdes
contundentes de Arjun Appadurai, que nos permite deslocar o foco do substantivo

cultura para o adjetivo cultural.

Em seu livro Dimensdes Culturas da Globalizagdo (2004), o referido autor, ao

tratar do conceito cultura, traz seu olhar antropoldgico sob dois angulos. Primeiramente,

“Entendido como um conjunto de abordagens, problematizacdes e reflexdes situadas na confluéncia de
varios campos ja estabelecidos (como antropologia, psicologia, linglistica, teoria da arte ciéncia
politica...), é buscarem inspiracdo em diferentes teorias, é romperem certas logicas cristalizadas e
hibridizarem concepc@es anteriormente consagradas.

*°A palavra textos é utilizada nesta pesquisa ndo como referéncia apenas as expressdes da cultura letrada,
mas a todas as producdes culturais que carregam e produzem significados. Um filme, um quadro, uma
foto, um mapa, um traje, uma peca publicitaria ou artesanato podem ser considerados textos culturais.
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afirma que a cultura ao ser tratada numa forma eminentemente substantiva tende a
reforcar o seu entendimento como uma espécie de objeto, coisa ou substancia, seja
fisica ou metafisica. Vista como substancia fisica, a cultura remete ao espaco discursivo

da raca, dos biologismos varios, um substancialismo com que o0 autor ndo concorda.

Em segundo lugar, Appadurai defende a ideia de que se apalavra cultura, como
substantivo, parece suscitar a associa¢cdo com uma substancia qualquer que pode ser
compartilhada e deixar a desejar, a palavra cultural, o adjetivo, nos transporta para a
esfera das diferencas, contrastes e comparaces. Para ele, este sentido adjetivo de
cultura tende a ser esquecido quando ha uma preocupacdo maior em atacar suas outras

conotacdes: a-histdricas, formais, binarias intelectualistas e textualistas. Afinal,

(...) ndo vale a pena encarar a cultura como substancia, é melhor
encard-la como uma dimensdo dos fendmenos, uma dimensdo que
revela da diferenga situada e concretizada. Salientar este
dimensionamento da cultura em vez da sua substancialidade permite-
nos pensar a cultura ndo tanto como propriedade de individuos e
grupos, mas como um instrumento heuristico ao nosso alcance para
falarmos de diferenca (APPADURAL, 2004, p.26).

2.2 — Sobre a interface curriculo-cultura nas teorizacdes curriculares pos-

estruturalistas

A interface curriculo-cultura tem sido objeto de investigacdo dos estudos
curriculares desde os anos 80, com a introducdo e consolidacdo das contribuicOes
oriundas das teorizagdes sociais criticas. Neste estudo, no entanto, o estreitamento do
didlogo com autores do campo do curriculo que assumem o0s aportes das teorizacdes
pos-estruturalistas foi o caminho teoérico privilegiado. Trata-se de operar com o
entendimento da articulacdo curriculo e cultura a partir das contribuices das criticas as
perspectivas essencialistas tais como elaboradas particularmente no quadro tedrico dos
Estudos Culturais para a compreensao dos processos de identificacdo cultural acionados

nos contextos de formacao docente.

Desde os anos 90, a centralidade da cultura nas sociedades contemporaneas tem
proporcionado uma guinada no campo rumo aos estudos culturais, a ponto de Willian

Pinar afirmar que a importancia do entendimento do curriculo como texto politico foi
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substituida pelo “explosivo crescimento dos estudos culturais” (PINAR 2002, apud
MACEDO, 2006a, p. 285). Importa sublinhar que essa guinada, no entanto, como
defende esse mesmo autor, ndo significa o abandono do interesse politico que
caracterizou os estudos sobre curriculo, mas uma continuacdo desses interesses em um
modelo que articula economia, politica e cultura. Mais recentemente, a incorporagdo das
perspectivas pos-estruturalistas impulsionou questionamentos sobre algumas visoes

essencialistas de cultura.

Tendo como base o que Hall chamou da “virada cultural” (1997), a partir de

entéo,

(...) tendéncias homogeneizantes e particularistas de mundo se
confrontam, fazendo implodir, no cenério politico mundial, os
conflitos identitarios cuja compreensdo e explicacdo mobilizam
discursos sobre tensGes entre perspectivas universalistas e relativistas,
bem como essencialistas e construcionistas (GABRIEL, 2008b, p.
218).

Nesse movimento tedrico, os trabalhos de Canclini (1998), Suart Hall (1997),
Hommi Bhabha (2003) oferecem categorias de analise que vém sendo incorporadas por
autores do campo do curriculo para pensar a interface curriculo e cultura. Entre essas
categorias de andlise, destaca-se 0 conceito de hibridismo proposto inicialmente por
Garcia Canclini (1998). Para esse autor, o processo de hibridizacdo acontece com a
quebra e a mistura de cole¢des organizadas por diversos sistemas culturais, o que lhe
autoriza definir hibridismo ou hibridacdo como sendo “processos socioculturais nos
quais estruturas ou praticas discretas, que existiam de forma separada, combinam-se
para gerar novas estruturas, objetos e praticas” (CANCLINI, 1998 p.XI1X).

O hibridismo acontece, entdo, a partir da ideia de uma mistura de ldgicas
globais, locais e distantes, sempre recontextualizadas. Ele tem sido o foco de estudo de
muitos autores, constituindo-se um componente fundamental de analise dos processos
de producéo de politicas e de praticas curriculares em diferentes paises.

Como exemplo de incorporacdo desse conceito por autores do campo do

curriculo com os quais opero, trago a defini¢do de Elisabeth Macedo do termo curriculo:
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Penso nos curriculos escolares como espago-tempo de fronteira e,
portanto, como hibridos culturais, ou seja, como praticas
ambivalentes que incluem o mesmo e o outro num jogo em que nem a
vitoria nem a derrota jamais serdo completas. Entendo-os como um
espago-tempo em que estdo mesclados os discursos da ciéncia, da
nacdo, do mercado, os “saberes comuns”, as religiosidades e tantos
outros, todos também hibridos em suas préprias constituicdes. E um
espago-tempo em que os bens simbolicos sdo “descolecionados”,

EE 13

“desterritorializados”, “impurificados”, num processo que explicita a
fluidez das fronteiras entre as culturas do eu e do outro e torna menos
obvias e estaticas as relagdes de poder” (MACEDO, 2006a, p.289-
290, grifo meu).

Outro exemplo pode ser encontrado nos trabalhos de autores como Marisa
Worraber da Costa (1998), quando ressalta seu descompasso com o carater de fixidez
que a noc¢do de cultura pode conter, quando entendida como uma nogdo descritiva e
objetiva das ciéncias sociais contemporéneas. A autora entende que as mencionadas
caracteristicas sdo correspondentes a um determinado grupo ou sociedade mediante um
regime discursivo e assinala seu afastamento de qualquer acepcdo em que cultura seja
tomada como um universal, como uma nocao com significado transcendental que possa

ser univocamente objetivada em projetos totalizantes.

O afastamento da autora em relacdo a estes aspectos de fixidez e universalismo
se estende também ao seu entendimento de campo do curriculo. Quando se refere a tal
campo, ndo pensa simplesmente no conjunto de contetdos, disciplinas, métodos,
experiéncias, objetivos, etc. que compdem a atividade escolar, mas concebe esse
conjunto como algo articulado segundo certa ordenacdo e em determinada direcéo.
Portanto, o curriculo e seus componentes constituem um conjunto organizado e
normatizado de saberes, regidos por uma determinada ordem, estabelecida em uma
arena em que estdo em luta visdes de mundo e onde se produzem, elegem transmitem
representacdes, narrativas significados sobre as coisas e seres do mundo.

Pensar, pois, a articulacdo curriculo-cultura-poder, na perspectiva aqui
privilegiada, consiste na defesa de se operar com outra leitura do cultural como resposta
a questionamentos de natureza politica. Uma leitura que nédo se fixe nas distingdes entre
cultura, economia e politica, mas que entenda que o cultural, ao ser ressignificado como
mercadoria, rearticula sua dimenséo politica. Uma leitura que perceba como 0 espaco-
tempo da cultura incorpora valores de mercado, mas também alternativas que o tornam

politico por exceléncia. Uma leitura que, enfim, seja capaz de pensar o espago-tempo da
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politica como um cruzamento entre caracteristicas globais do capitalismo e

especificidades locais em um processo que envolve hibridismos.

Desse modo, esse estudo situa-se em meio aos debates contemporaneos do
campo do curriculo, aproximando-se das contribui¢des tedricas que permitem significar

2 (13

curriculo como, por exemplo: “pratica de significagao”, “espago de fronteira produtor
de identidades e diferengas”, “espago de enunciagdo”, “processo cultural”. Essas sdo
expressoes utilizadas por alguns estudiosos deste campo (Lopes, 2004, 2005, 20063,
2006b; Macedo, 2003, 2006a, 2006b; Silva, 1995, Gabriel, 2000, 2008) para nomear,
dar sentido a esse termo, indicando a presenca, neste campo, do dialogo com as
perspectivas tedricas pds-estruturalistas e que, de uma maneira geral, situam e
reorientam a discussao para o campo da discursividade. Isto é, para um campo onde a
luta pela hegemonia ocorre pela disputa dos sentidos, ou melhor, pela fixacdo dos

sentidos atribuidos a diferentes préaticas sociais.

Do mesmo modo, nesse estudo, torna-se importante explicitar os sentidos
fixados nao apenas de “curriculo” ou de “cultura”, mas também de outros termos que,
de alguma forma, configuram o campo semantico mobilizado na compreensao de meu

objeto de investigagao, tais como: “identidade”, “diferenca”, “diversidade”.

Em linhas gerais, a critica mais radical ao conceito de cultura vinda dessas
correntes diz respeito a tendéncia, por parte de algumas concepc¢des teoricas, em
coisificar a ideia de cultura, deixando entender a existéncia de uma esséncia que a
defina, seja ela do ponto de vista biologico (por exemplo, a ideia de “raga”), como do

ponto de vista cultural (por exemplo, a ideia de raizes culturais, bastante em voga).

Macedo (2006a), dialogando com essa critica, denuncia que, em muitos estudos,
0s projetos multiculturais, mesmo hibridos de sentidos, tendem a ser pensados como
resposta ao cardter multicultural da sociedade e trazem a preocupacdo de fixar a
diferenca, transformando-a em diversidade, sem dar conta de atender aos anseios que

pretendem responder.

Com efeito, curriculo, nessa perspectiva, ndo é mais visto como produto, mas
como um processo no qual sdo produzidos e recontextualizados sentidos diferenciados
de escola, de conhecimento, de aluno, de professor, de ensino-aprendizagem, de

sujeitos, e também de cultura, entre outros, que precisam ser permanentemente
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negociados. Desse modo, para Macedo (2006a) ndo existem distingbes entre 0s
curriculos formais e vividos, ja& que ambos sdo processos cotidianos de producédo
cultural nos quais as diferengas sédo negociadas.

E nesse mencionado processo cotidiano que sdo produzidas diferencas e
identidades, fazendo com que o cultural — leia-se, o processo de significacdo — seja um

terreno de disputas e negociacfes constantes.

Viver nesse espaco-tempo de fronteira nos obriga como
professores e alunos, a lidar com a diferenca, buscando negocia-la. O
curriculo passa a ser, assim, um lugar-tempo em que 0s sistemas de
referéncia culturais sdo confrontados com a sua insuficiéncia com o
“outro”, com a diferenca. Um lugar-tempo em que as culturas
presentes precisam coexistir, em que as diferencas precisam ser
traduzidas. Uma traducéo sempre impossivel, que transforma todas as
culturas particulares ao obrigé-las a negociar no horizonte mais amplo
das experiéncias homogeneizantes (MACEDO, 2003, p. 26-27).

Esta tarefa de negociacdo ndo € um caminho tdo simples a ser trilhado, na
medida em que percebemos que a escola é atravessada por diferentes negociacdes,

diferentes demandas, que interpelam o campo educacional na busca por legitimacéo.

E com esse entendimento da interface curriculo e cultura que o conceito de
hibridismo proposto por Garcia Canclini (2008) assume toda a sua fertilidade. Lopes
(2008), apoiada em Ball, diz que o hibridismo

refere-se aos fendmenos difusos da cultura em virtude de 0 mundo se
tornar cada vez mais complexo e fragmentado. Pelos processos de
hibridizagdo, os discursos perdem suas marcas originais: s&o rompidas
colecbes organizadas pelos sistemas culturais e novas colecdes sdo
formadas, os processos simbdlicos sdo desterritorializados e 0s
géneros impuros se expandem (LOPES, 2008, p.31).

Trazendo essa reflexdo para significar o proprio termo curriculo, Elizabeth

Macedo assim o faz:
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E um espago-tempo em que o0s bens simbdlicos sdo
“descolecionados”, “desterritorializados”, “impurificados”, num
processo que explicita a fluidez das fronteiras entre as culturas do eu e
do outro e torna menos Obvias e estaticas as relacBes de poder
(MACEDO, 20063, pp.289-290).

Nessa perspectiva, o hibridismo manifesta-se, principalmente, na producéo
discursiva e/ou textual em que sdo disputados e negociados os sentidos. Dessa forma, a
propria no¢do de curriculo é considerada de certa forma um hibrido, j& que envolve

traducéo e producéo cultural que se destinam ao ensino em um ambiente particular.

Assim, essa hibridizacdo pressupde ndo somente uma mistura de discursos, mas
a sua propria traducdo e recontextualizacdo (LOPES, 2008). No caso desta pesquisa, 0
curriculo universitario, ao ser pensado como espaco-tempo de fronteira, hibrido cultural,
abarca diferentes discursos como os “discursos da ciéncia, da na¢do, do mercado, 0s
saberes comuns, as religiosidades e tantos outros, todos também hibridos em suas
proprias constituicdes” (MACEDO, 2006a, p.289).

2.3 — Producéo da identidade e da diferenca em contextos de formagéo: uma
abordagem a partir da teorizagdo do discurso

(...) o social deve ser percebido a partir da logica do discurso.
Discurso por sua vez, ndo deve ser aqui entendido como um simples
reflexo de conjunto de textos. Discurso € uma categoria que une
palavras e acdes, que tem natureza material e ndo mental e/ou ideal.
Discurso é préatica — dai a ideia de pratica discursiva — uma vez que
quaisquer acfes empreendidas por sujeitos, identidades, grupos sociais
sdo acgOes significativas. O social, portanto, € um social significativo,
hermenéutico (MENDONCA & RODRIGUES, 2008, p.27).

Interessa-me, nesta segdo, evidenciar o impacto ou efeitos da incorporacdo do
dialogo com as teorizagdes do discurso dentro do campo do curriculo, trazendo a tona a
fixacdo de sentidos de termos como identidade e diferenca, recorrentes nas discussoes
curriculares que tem como foco as questfes culturais. Anteriormente procurei explicitar
0s sentidos de cultura que considero mais potentes para a analise a que me proponho

neste estudo; aqui, busco fazer o mesmo com o significante discurso.
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Em meio as mdltiplas definicdes de discurso, opero nesta pesquisa com a
definicdo presente na citacdo que serve de epigrafe para esta secdo, permitindo, assim,
um olhar outro do pesquisador sobre seu objeto de estudo. Essa escolha ndo é apenas
uma questdo de semantica. Ela assinala minha ancoragem nas teorizac6es curriculares
pos-estruturalistas que oferecem a possibilidade de identificar e compreender as
estratégias discursivas mobilizadas pelos processos de identificagdo cultural em disputa
nos textos curriculares que serdo analisados no quarto capitulo desta dissertagéo.

Isto significa a minha opg¢do por outra forma de abordagem e interpretacdo de
questdes como cultura, identidade, discurso e representacdo que tém ocupado,
recentemente, o primeiro plano da cena pedagdgica. A perspectiva essencialista — aqui
combatida — que se faz presente e qualifica fluxos de sentido de “cultura”, como
procurei apontar, atravessa, igualmente, as lutas de significacdo em torno de expressoes
como “identidade cultural” e “diversidade cultural”, (bastante empregadas no campo do
curriculo) tendendo a engessa-las e essencializa-las.

De acordo com Silva (2000), na perspectiva da “diversidade cultural”, a
diferenga e a identidade tendem a ser naturalizadas, cristalizadas, essencializadas. S&o
tomadas como dados ou fatos da vida social diante dos quais se deve tomar um
posicionamento. Em geral, a posicdo socialmente aceita e pedagogicamente

recomendada é de respeito e tolerancia para com a diversidade e a diferenca.

Afastando-me desta perspectiva, busco neste estudo apoiar-me nas discussfes
conceituais desenvolvidas por Silva (2000) quando este argumenta que identidade e
diferenca sdo mutuamente determinadas, séo produzidas e ndo podem ser concebidas
fora do jogo da linguagem. Além de serem interdependentes, identidade e diferenca
comungam de uma caracteristica importante: sdo o resultado de atos de criacdo
linguistica; isto significa dizer que ndo sdo elementos da natureza, que ndo sdo
esséncias, que ndo sdo coisas que estejam simplesmente postas, a espera de serem
reveladas ou descobertas, respeitadas ou toleradas. Nessa perspectiva, termos como
“processos de significacdo” e “processos de identificacdo” emergem nas andlises como
sinbnimos, exigindo do trabalho intelectual a tarefa de compreender os mecanismos

discursivos mobilizados nos mesmos. (GABRIEL, 2011).

Para pensar a diferenca, nessa perspectiva, € importante passar a tratar o

curriculo como espaco-tempo hibrido, de fronteira entre culturas que se legitimam de
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forma diferenciada. Assim, o entendimento do curriculo como hibrido cultural,
anteriormente destacado, parece ser crucial para pensar a diferenga, ndo como
diversidade, mas como um discurso relacional em que o proprio sistema de sua
representacdo esta sendo constantemente questionado. Como sugere Skliar (2002),

pensar em termos de diferenca pressupde a ideia de operar com:

(...) um outro que, ao contrario do outro multicultural, é politico, ‘que
ndo vive somente para contestar o maleficio, que ndo se alinha
facilmente a uma cultura que pode ser ordenada como mdltipla, que
ndo pode ser reduzido [..] a uma acdo apenas relacional e
comunicativa’(SKLIAR, 2002, apud MACEDO, 2006a, p.290).

Nesse sentido, o curriculo é habitado por uma diferenca que ndo se define como
uma oposicao, um adversario ao homogéneo, € preciso tratar essa diferenca como uma
espécie de espaco-tempo cultural liminar. Um espaco-tempo em que as culturas
presentes negociam com “a diferenga do outro”, que mostra a insuficiéncia de todo e

qualquer sistema de significacdo. Afinal, como afirma Macedo (2003):

Viver nesse espaco-tempo de fronteira nos obriga como professores e
alunos, a lidar com a diferenca, buscando negocia-la. O curriculo
passa a ser, assim, um lugar-tempo em que os sistemas de referéncia
culturais sdo confrontados com a sua insuficiéncia com o “outro”, com
a diferenca. Um lugar-tempo em que as culturas presentes precisam
coexistir em que as diferengas precisam ser traduzidas. Uma traducéo
sempre impossivel, que transforma todas as culturas particulares ao
obriga-las a negociar no horizonte mais amplo das experiéncias
homogeneizantes (MACEDO, 2003, p. 26-27).

Essa afirmacdo nos traz dois questionamentos importantes para refletirmos
dentro do campo do curriculo: Como lidar com as demandas por igualdade e diferenga?
Que tipo de decisdes o espaco-tempo do curriculo estd a nos solicitar? Pensar um
curriculo da diferenca “envolve que a relacdo entre universal e particular seja
considerada num espaco cultural liminar em que cada identidade cultural ¢ marcada pela
auséncia ‘de muitos outros’, que sdo constitutivos de sua presenca (Macedo, 2006, p.

293-294).
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(...) as vérias identidades culturais marcam a incompletude de um
certo horizonte universal, que sera sempre redefinido de modo que
nele possam ser negociadas as suas demandas particulares. Trata-se de
um universal que se define na contingéncia, rearticulando os saberes e
as culturas que resistem a totalizagdo. ‘Um universal que exige,
portanto, uma negociacdo, na préatica, entre tradicbes que nao sao
apenas antagbnicas, mas a marca mais forte da sua propria
incompletude e da impossibilidade de um universal acima do
particular’ (MACEDO, 2006a, p.294).

Trago, assim, para a tessitura desta pesquisa, algumas inquietagdes, apostas e
posicionamentos — alguns destes j& apresentados na introducéo e no primeiro capitulo —
que vao se mesclando e se estruturando com o objetivo de delimitar e compreender,
mesmo que proviséria e contingencialmente, o objeto de estudo em foco, no caso, a
compreensdo de como 0s processos de identificacdo cultural tém sido mobilizados nos

contextos de formacao docente das séries iniciais da rede de ensino de Juiz de Fora.

Defendo que as questdes acima formuladas encontram eco e se fortalecem do
ponto de vista politico e epistemolégico, quando entendidas no ambito da teoria do
discurso proposta por Ernesto Laclau e Chantal Mouffe (2004) que subsidia este estudo.
A proposta de analisar meu objeto de estudo no quadro da discursividade se sustenta na
crenca de que os fluxos de sentido sobre cultura/diferenca construidos nos contextos de
formagéo docente analisados representam fixagGes parciais, enunciados em um cadeia

discursiva.

Baseada no quadro tedrico supracitado compreendo que os fenémenos sociais so
podem ser interpretados quando inseridos em uma cadeia de significacdo discursiva,
pois, sem ela nenhum sentido pré-existencial pode ser assimilado. Isso me leva a
apreender os espacos de formacéo inicial e continuada analisados neste estudo — o curso
de Pedagogia, cursos de formacdo da Secretaria Municipal de Educagdo, bem como
edicdes da revista Cadernos do Professor (enderecadas aos docentes) — como contextos

discursivos especificos, nos quais as demandas de diferenca lhes sdo enderecadas.

Esta perspectiva reposiciona o importante papel constitutivo da linguagem na
producao dos “significados, pelos sistemas de significacao” (GABRIEL, 2008b, p.19),
um olhar que possibilita a linguagem ser reconhecida como constituinte e constituidora

da realidade, num jogo afirmativo de que nada tem sentido fora do discurso, pois é
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somente por meio dele que se tem acesso ao social. Apesar de ja mencionado, vale a

pena retomar a defini¢do de discurso para Laclau:

Por discurso como ja precisei em varias outras ocasifes, eu ndo
entendo algo limitado aos dominios da fala e da escrita, mas um
conjunto de elementos nos quais as relacbes desempenham um papel
constitutivo. Isso significa que estes elementos ndo pré-existem ao
complexo relacional, mas se constituem por meio dele. Assim
“relagdo” e “objetividade” sdo sinonimos (LACLAU, 2005, p.86 ).

Assim, com base em Gabriel (2011b), entender o discurso como relacional,
reafirma a ideia de incompletude do social, apontando para a contingéncia historica das
fixacGes de sentido. Desta forma, é possivel compreender que o discurso ndo se prende
as esferas da fala e da escrita, mas se coloca como condi¢do de possibilidade de

construcdo do real.

E possivel perceber, nessa definicdo de discurso, o lugar central atribuido por
Laclau (2005) a ideia de relagdo nos processos de significacdo/identificacdo. Com
efeito, as praticas articulatorias assumem uma centralidade na teorizacdo do discurso
estruturando o proprio jogo politico. Para Laclau e Mouffe (2004), esse jogo se faz com
duas ldgicas diferentes, mas complementares: a ldgica da equivaléncia e a logica da
diferenca. Sdo essas duas légicas que garantem a producdo dos diferentes sentidos
sempre em disputa no campo da discursividade. Para esses autores, a categoria em
questdo, é concebida como tudo que se produz pela via politica da construcdo de

significados em constantes disputas pela hegemonizacdo de demandas particulares.

Neste estudo, considero os contextos de formacdo inicial e continuada como
campos sociais de demandas na medida em que insatisfacbes e reivindicacdes de
diferentes sujeitos (familia, estado, professores, grupos sociais, alunos) sdo enderecadas
aos referidos contextos por diferentes razdes e interesses na producao de sentidos sobre

0S processos culturais.

Para pensar sobre a gestdo das demandas internas e externas geradas nos
respectivos contextos de formacgdo, apoio-me na abordagem da epistemologia das
demandas (GABRIEL, 2011). Segundo Gabriel (2011), nesta abordagem, a categoria

demanda é uma ferramenta de analise potente para os estudos que se debrugcam sobre os
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movimentos sociais no cenario politico contemporaneo, na medida em que permite
“uma leitura do politico que leva em consideracdo tanto a estruturagdo da ordem social
quanto as subjetividades. E justamente a categoria demanda que permite essa
articulacdo” (GABRIEL, 2011, p.9).

De acordo com a referida autora, durante as ultimas décadas, vivenciamos uma
expansdo das demandas em relacdo ao ensino publico de nosso pais. As reinvindicacoes
por igualdade, expressas através das lutas pela democratizacdo do acesso ao ensino,
acrescentaram-se as demandas de diferenca de diversos movimentos sociais que buscam
seu espaco, sua legitimacdo no espaco publico escolar e também no curriculo. Como
afirma Gabriel: "As demandas de igualdade e de diferenca que caracterizam a luta
hegemdnica em nossa contemporaneidade encontram, na escola, terreno fértil para suas
articulagdes” (GABRIEL, 2011, p. 9-10).

Transpondo essa andlise para a leitura dos espacos de formacdo docente, é
possivel considerar que existem diversas demandas articuladas nos textos curriculares,
incorporadas a partir dos diferentes posicionamentos dos sujeitos que participam destes
espacos. Demandas essas que, embora por vezes em conflito, ancoram-se em um ponto
nodal para a estruturacdo de um discurso que se torna hegemonico no complexo
processo de construcdo de sentidos, pois se articularam em torno da tarefa comum de
definir o que é valido discutir ou indagar sobre as questdes culturais voltadas para a

formacédo docente.

No préximo capitulo, traco um perfil dos campos de formacdo inicial e
continuada, perfil este que me permitira compreender a disputa pela fixacdo de sentidos
contidos nas diferentes demandas enderecadas a estes espacos, para, posteriormente,
analisar nos textos curriculares, como se configuram as construcdes de sentidos sobre

cultura.
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CAPITULO 3: CONTEXTUALIZANDO OS CAMPOS DA PESQUISA

Neste terceiro capitulo, apresento ao leitor os campos de pesquisa nos quais
foram produzidos os textos que configuram o acervo textual analisado no quarto
capitulo desta pesquisa. Apoiada no quadro teérico ja explicitado anteriormente acredito
que interrogar os processos de formacdo, significa indagar acerca de certa
discursividade hegemdnica nesses campos e percorrer trilhas que apontam ndo mais
para objetos dados e sujeitos preexistentes, mas para as praticas que 0s instituem,

remetendo-nos ao exercicio de perceber as multiplas facetas que compdem tais praticas.

Tendo como objetivo compreender os processos de identificagdo mobilizados
em espacos de formacdo docente para professores das séries iniciais da rede pablica de
ensino de Juiz de Fora, selecionei como campos de pesquisa dois contextos que se
referem respectivamente a formacdo inicial e continuada: o Curso de Pedagogia da
UFJF e a Secretaria Municipal de Educacgdo de Juiz de Fora. No primeiro contexto, o
foco esta colocado no curriculo reformulado deste curso. No segundo contexto,
considerei para fins desta analise os cursos que sdo oferecidos e voltados para a
formacdo continuada dos docentes, bem como uma publicacdo da SME-JF também
direcionada a todos aos docentes — a revista Cadernos do Professor —.

Com relagdo ao contexto referente a formacdo inicial, a escolha pelo curriculo de
Pedagogia deveu-se ao fato do mesmo ter sido reformulado no ano de 2008, cumprindo
as determinacdes das Diretrizes Curriculares Nacionais, cuja homologacdo ocorreu a
partir da Resolucdo CNE/CP N° 1/2006 e expressando uma tendéncia nos debates da
area, na medida em que define o Curso de Pedagogia, como licenciatura, para docentes
que objetivam exercer funcbes de magistério na Educacéo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Meu interesse no referido contexto se sustentou na possibilidade
de perceber a presenca e a forma como as questdes culturais foram incorporadas nas
discussdes e estruturacdo do novo curriculo de Pedagogia da UFJF.

Em relagdo ao contexto da formacdo continuada, minha escolha por cursos
ministrados na SME, bem como por alguns exemplares da revista Cadernos do
Professor, justifica-se por dois motivos: (i) o primeiro diz respeito ao fato de a
Secretaria de Educacdo procurar investir desde a década de 90, numa politica de

formagéo, cujas metas estdo constantemente sendo repensadas com o propoésito de uma
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melhor qualidade do ensino; (ii) considero que o referido contexto, que por sua vez, se
subdivide em dois focos de andlise, se mostra como um locus de pesquisa privilegiado
na medida em que é atravessado por mdaltiplas duvidas, discursos e tensGes trazidos
pelos docentes que compdem, indiscutivelmente, o “chdo da escola”. Dessa forma,
tornam-se ferteis algumas comparagdes, que objetivam perceber as demandas sobre
questdes culturais que giram em torno de ambos 0s espagos de formagao.

Com base nas leituras de Macedo (2006a), optei como ja explicitado no capitulo
anterior, conceituar curriculo como “um espago-tempo, em que sujeitos diferentes
interagem, tendo como referéncia seus diversos pertencimentos, e que essa interacdo é
um processo cultural discursivo que ocorre num lugar-tempo (MACEDO, 200643,
p.288)”. Apoiando-me, pois, nessa definicdo, percebo que os sentidos atribuidos a
cultura, a identidade/diferenca e a docéncia se ddo em meio aos embates discursivos que
ocorrem nos diferentes contextos produtores de politicas.

Defendo, assim, que 0s contextos de analise selecionados nesta pesquisa tendem
a apresentar uma potencialidade analitica relevante, a partir do momento que sdo
considerados espacos de enunciacdo, onde sdo produzidos ndo apenas saberes, mas
também posicdes de sujeitos em disputa constante por hegemonia em diferentes
“contextos de pratica” — me remeto aqui ao ciclo de politicas tal como pensado por
Stephen Ball —. Desse modo, os curriculos do Curso de Pedagogia, dos cursos
organizados e desenvolvidos pela Secretaria Municipal de Educacdo de Juiz de Fora e
0s textos que constituem a publicacdo em questdo, serdo aqui percebidos como espacos
onde atuam grupos sociais que compdem a educacdo, produtores de outras e multiplas
interpretagdes capazes de ressignificar o texto curricular, contribuindo para a
reafirmacéo e/ou desconstrucdo de sentidos estabelecidos.

Estruturei esse capitulo em trés secdes. A primeira tem por objetivo evidenciar
algumas questes que estdo presentes nos debates sobre formacdo docente das séries
iniciais, destacando seus possiveis efeitos para a incorporacdo das questdes culturais,
foco deste meu trabalho. Na segunda, proponho-me a apresentar a trajetéria de
construcdo do Curso de Pedagogia da UFJF — um dos campos empiricos desta pesquisa
que sera explorado no quarto capitulo — percebido como um dos contextos de pratica de
acordo com o ciclo de politicas voltadas para a formacgdo docente. Na terceira e ultima
secdo, apresento as outras esferas de andlise selecionadas e que dizem respeito a

formagé&o continuada dos docentes da rede municipal de Juiz de Fora.
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Como ja apontado no primeiro capitulo, interessa-me, mais particularmente,
perceber como, nesses diferentes contextos de préatica, as demandas de diferenca estdo

sendo incorporadas e ressignificadas nos curriculos de formacao docente.
3.1 — Sentidos de docéncia em disputa na trajetéria dos Cursos de Pedagogia

Estudos recentes sobre a formacgdo docente (FONSECA 2008, SOARES 2009;
SILVA 2011), vém apontando algumas questdes/tensdes que tém marcado as trajetorias
curriculares e que considero importante retoma-las ainda que de forma breve.

Uma importante questdo que tem sido objeto de pesquisa na area, diz respeito ao
I6cus de formacdo desse profissional. Alguns estudos como o de Brzezinski (1999) e
Fonseca (2008) apontam que o debate sobre o nivel de formacdo para os docentes das
séries iniciais é objeto de conflito desde as primeiras décadas do século XX, quando
emergiu o que ficou conhecido como movimento escolanovista, responsavel pela grande
virada na maneira de se conceber e praticar educacao no Brasil.

Tal movimento, que deu origem ao Manifesto dos Pioneiros**da Escola Nova,
nasceu da praxis dos reformadores estaduais e dos movimentos de luta pela organizacao

de educadores na década de 1930. Como afirma Brzezinski (1999):

Entre as reformas empreendidas nesse periodo situam-se as que
abrangeram o aperfeicoamento de professores vislumbrando a
elevacgdo dos estudos pedagdgicos ao nivel superior por iniciativa do
poder pablico (BRZEZINSKI, 1999, p 27).

A partir do Manifesto dos Pioneiros, o pensamento de que a formacdo de
professores deveria acontecer por meio de um curso universitario, tornou-se um
principio bésico que visava a unificacdo, ja que essa seria a formacdo comum e igual
para todos. Foi enfatizada neste manifesto a falta de cuidado com que sempre se deu a
preparacdo dos professores, como se a funcdo educacional, uma das mais importantes
funcBes publicas, fosse aquela que ndo necessitasse de qualquer preparacdo pedagogica
ou educacdo geral. Todos os professores, entdo, deveriam formar seus espiritos
pedagogicos “nos cursos universitarios, em faculdades ou escolas normais, elevadas ao
nivel superior e incorporadas as universidades”, como citava 0 texto do Manifesto

(1932). Seguindo este principio, entdo,

21Disponl'vel em: http://www.pedagogiaem foco.pro.br. Acesso em: 26 de margo/ 2012.
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toda a formacdo de professores primarios e secundarios deve ser
efetivada em escolas ou cursos universitarios, sobre a base de uma
educacdo geral comum, dada em estabelecimentos secundarios.
(BRZEZINSKI, 1999, p.31).

Ainda de acordo com essa autora, Anisio Teixeira afirmava ter sido a Escola de
Professores do Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro, que foi incorporada & UDF
(Universidade do Distrito Federal), a primeira a elevar os estudos pedagdgicos para o
nivel universitario, pelo Decreto n® 5.515/1935. A origem e identidade do Curso de
Pedagogia foram instituidas a partir deste projeto da Escola de Professores, cujos
defensores argumentavam que a formacao docente em nivel secundario reforcava o total
despreparo desses profissionais.

De acordo com os estudos de Soares (2009), quando, em 1939, foi criado o
primeiro Curso de Pedagogia, ele se direcionou a formacdo de técnicos em educacdo e
licenciados em Pedagogia em nivel superior?’, enquanto 0s professores ‘primarios’
ainda continuariam a ser formados em Curso Normal, em nivel secundario. Isto é, o
bacharel em Pedagogia se formava técnico em educacdo, cuja funcdo no mercado de
trabalho nunca foi precisamente definida; ja o licenciado em Pedagogia, egresso do
curso, poderia dar aulas no Curso Normal. Essa configuracdo do recente criado Curso
de Pedagogia ja traz, pois, 0 gérmen da segunda tensdo, que sera desenvolvida mais

adiante. Como afirma Chaves (1981)

O curriculo (no caso pleno, ndo minimo) baixado para o Curso de
Pedagogia decreto-lei n.° 1.190, de 4 de abril de 1939, esteve em
vigéncia durante vinte e trés anos, s6 vindo a ser reformulado com o
advento da Lei de Diretrizes e Bases. Este Decreto-lei criou o
chamado Esquema 3+1, ou seja, 0 Esquema através do qual em curso
de duracéo de trés anos (dentre os quais se incluia o de Pedagogia), o
individuo obtinha o Bacharelado, ao qual se acrescentava o diploma
de Licenciatura (também para a Pedagogia) ap6s mais um ano do
chamado "Curso de Didatica". Portanto, em relagdo a Pedagogia,
havia um Bacharelado de trés anos e uma Licenciatura de quatro. O
Bacharel em Pedagogia, sem a formagdo complementar do Curso de
Didética, era conhecido como um "técnico em educagdo" (CHAVES,
1981, p.6).

A Universidade do Brasil, criada pela Lei 452/1937, somente se instalou com a organizacdo da
Faculdade Nacional de Filosofia, pelo Decreto n°® 1.190/1939, que era instituida por 4 se¢des: Filosofia,
Ciéncias, Letras e Pedagogia. Este mesmo decreto estabeleceu também, pelo Art. 51, a partir de 1941, o
curso de licenciatura como obrigatoriedade para se exercer a profissdo de professor.
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De acordo com o padrdo da universidade federal, trés anos seriam necessarios
para que o curso de contelido especifico fosse dado, seguido por mais um ano de
didatica, seria o chamado esquema 3 + 1.

Os bacharéis em ciéncias sociais, filosofia, histéria natural, geografia
e historia, quimica, fisica, matematica, letras e pedagogia
acrescentavam mais um curso & sua formagdo para se tornarem
licenciados. Desse modo, foi regulamentado o sistema de formacéo de
professores que se desenvolveria nas Faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras. Foram padronizados os cursos de licenciatura,
conforme o ‘disciplinamento’ exigido em lei. Esse sistema de
formacdo de professores secundarios perdurou por 23 anos e passou
para a histéria dos estudos pedagdgicos em nivel superior com a
denominagdo ‘esquema 3 + 1’ (BRZEZINSKI, 1999, p.44).

O curso de Pedagogia se adequou aos demais cursos de Licenciatura, formando
0 bacharel (técnico) e o licenciado. Esse formato permaneceu por mais de duas décadas
e estd estreitamente relacionado com outra questdo bastante discutida nos debates da
area de formacdo de professores e que diz respeito ao perfil de saida — pedagogo x
professor — dos cursos de pedagogia.

A distingdo entre Bacharelado e Licenciatura “leva a entender que no
bacharelado se formava o técnico em educacdo e, na licenciatura em Pedagogia, 0
professor que iria lecionar as matérias pedagogicas do Curso Normal de nivel
secundario” (CHAVES, 1981, p. 8). Com a homologacdo da Lei n°. 4024/1961 e a
regulamentacdo do Parecer CFE n°. 251/1962, manteve-se 0 esquema 3 + 1 para 0 curso
de Pedagogia. Depois de regulamentado, o curso foi definido como proprio a formacgéo

de “técnicos em educagdo”. Como nos relata Veiga (1997),

(...) a introducdo de matérias e técnicas didatico-organizativas, como
pacotes educacionais padronizados e livros descartaveis, caracteriza o
modelo tecnocréatico na Educacdo e reforca modificagcdes no trabalho
dos professores, enfatizando a desqualificacdo (VEIGA, 1997, p.49).

Até 1961, o Curso de Pedagogia permaneceu voltado predominantemente para a
formacé&o de técnicos educacionais e sua participacao na formacdo docente nao abarcava
a formacdo de professores das séries iniciais, limitando-se a ministrar as disciplinas
pedagogicas dos cursos secundarios de formagdo de professores (Curso Normal),

configuracdo essa reforcada pelo Parecer 251/1962, gerado a partir da LDB 4024/61.
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(...) na redacao da legislacdo de 1961, e em especial, no capitulo que
trata da formacdo do magistério para 0 ensino primario e médio,
percebo forte influéncia do texto legal da Lei Orgénica do Curso
Normal, ao estabelecer, no Art. 52 que “o ensino normal tem por fim a
formacdo de professores, orientadores, supervisores e administradores
escolares destinados ao ensino priméario, e o desenvolvimento dos
conhecimentos técnicos relativos a educacdo da infincia”. Ja no Art.
55 aparece que “os institutos de educacdo além dos cursos de grau
médio referidos no artigo 53, ministrardo cursos de especializacdo, de
administradores escolares e de aperfeicoamento, abertos aos
graduados em escolas normais de grau colegial”. Verifico, ainda, que
0 Paragrafo Unico do Art. 59 confere aos Institutos de Educacdo —
I6cus da formacdo dos docentes para 0 ensino primario — a
possibilidade de formar os professores para 0 Curso Normal, desde
gue dentro das normas estabelecidas para o funcionamento dos cursos
pedagdgicos das faculdades de filosofia, ciéncias e letras (FONSECA,
2008, apud SOARES, 2009, p.65).

A partir dos anos 60, comecou-se a repensar e a defender a formacdo de
professores das séries iniciais do Ensino Fundamental, o antigo professor priméario, em
nivel superior. Interessante observar que, paradoxalmente, 0 mesmo parecer acima
citado que estabelecia para o Curso de Pedagogia a funcdo de formar especialistas e
professores do Curso Normal, previa também a possibilidade de este curso formar
professores primarios em nivel superior.

Por meio da Lei 5540/68, o curso de Pedagogia deveria formar especialistas
através de habilitacdes correspondentes a especialidades previstas na Lei ou através de
habilitacdes correspondentes a outras disciplinas que o Conselho Federal de Educacao
julgasse necessérias ao desenvolvimento nacional. A Lei dava as Instituicdes de Ensino
Superior a possibilidade para, de acordo com o seu artigo 18, propor a criacdo de
outros cursos ou habilitacdes que atendessem as necessidades regionais do mercado de
trabalho. Isso envolvia a formacéo de especialistas dos sistemas escolares: planejadores,
supervisores, administradores, inspetores e orientadores. Destaco que a Lei da Reforma
Universitaria 5.540/1968 proporcionava a graduacdo em Pedagogia a oferta de
habilitacdes em: Supervisdo, Administracdo, Orientacdo e Inspecdo Educacional, assim
como outras especialidades necessarias ao desenvolvimento nacional.

Com a ampliacdo do acesso a escola, aumentaram as exigéncias de preparacao

do professor. Observando as requisi¢bes do momento historico, no inicio da década de

ZArt.18. Além dos cursos correspondentes a profissdes reguladas em lei, as universidades e os
estabelecimentos isolados poderdo organizar outros para atender as exigéncias de sua programacao
especifica e fazer face a peculiaridades do mercado de trabalho regional (Revogado pela Lei n°. 9.394, de
1996).
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1980, varias universidades realizaram reformas curriculares, formando no curso de
Pedagogia professores/as para atuarem na Educacdo Infantil e nas séries iniciais do
Ensino Fundamental (ANFOPE, 1980).

De acordo com Libaneo (2007), o periodo do final dos anos 70 e comec¢o dos
anos 80 marcou o inicio da campanha pela transformacao da Pedagogia em um curso de
formacéo de professores, reafirmando a ideia de que este seria um curso de formacéo
em licenciatura, tirando dele a caracteristica de um pedagogo stricto sensu, ou seja, de

um técnico em educacdo. Como nos narra Libaneo,

Em meados da década de 1980, algumas Faculdades de Educacdo, por
influéncia de pesquisas, debates em encontros e indicacBes do
movimento nacional pela formacdo do educador, suspenderam ou
suprimiram as habilitagbes convencionais (administracdo escolar,
orientagdo educacional, supervisdo escolar etc.) para investir num
curriculo centrado na formacao de professores para séries iniciais do
ensino fundamental e curso de magistério (LIBANEO, 2004, p.46).

A década de 1980 chega, propondo uma nova mudanca no cenario politico
brasileiro: a Nova Republica e as perspectivas de uma democracia. O clima de mudanca
ndo ficou de fora do meio educacional e, a partir dessa década, teve inicio um
Movimento Nacional que comeca a traduzir os reclamos da educacdo ndao somente no
gue concerne a pratica pedagogica.

Para além das questBes relacionadas com a legislacdo, é destaque a
movimentacdo dos profissionais da educagdo por meio da Comissdo Nacional dos
Cursos de Formacdo do Educador, que ndo via coeréncia nas propostas veiculadas pelo
Ministério da Educacdo. Em 1983, esta Comissdo apontou que a Licenciatura em
Pedagogia deveria acrescentar a seu corpo de conhecimentos as teorias educacionais, a
dindmica e organizacdo brasileira e 0 processo de ensino-aprendizagem, envolvendo
suas modalidades educativas.

A busca de identidade do curso de Pedagogia se intensifica a partir da segunda
metade dos anos 80, trazendo a tona, com mais intensidade, uma terceira tenséo
presente nos debates em torno da selecdo dos conhecimentos legitimados para
configurar nas grades curriculares desses cursos de formacao.

Essa tensdo, somada a questdo do perfil profissional ja mencionada, tende a se
cristalizar em uma visdo dicotdmica que coloca em polos antagdnicos “conhecimentos
tedricos” e ‘“conhecimentos praticos”. Os grupos que debatiam a reestruturacao

curricular questionavam, de um lado, se este curriculo deveria se ocupar na formacao do



77

técnico da Educacdo, apto a atuar nos espacos escolares e nao-escolares, dominando 0s
fundamentos da educacdo basica em geral. De outro lado, questionava-se se a formagao
deveria focar na preparacdo dos professores/as das séries iniciais e Educacdo Infantil,
priorizando a pratica e a didatica nos cursos. Novas areas de atuacdo foram acrescidas
ao curso como: Educacdo Pré-Escolar, Alfabetizacdo de Adultos, Educagédo Indigena,
Educacéo Rural e Educagéo Especial.

Temos, como resultado parcial desta movimentagdo, 0 encaminhamento
proposto pela Constituicdo de 1988 de um férum de debates; entdo, é criado o Forum
Nacional em Defesa da Escola Puablica, local reconhecido e legitimado pelas
organizacOes preocupadas com a educacdo, que para la encaminham suas discussoes.

Segundo os estudos realizados por Silva (2011), no inicio dos anos 1990,
incorporaram-se outras discussdes para o curso de Pedagogia. Uma questdo foi a
necessidade de reformulacdo do curso por meio de uma concepcdo de educador como
profissional consciente, baseada na reflexdo critica da sociedade e da pratica educativa.
Buscava-se a superacdo da dicotomia teoria e pratica na construcdo da identidade do
educador pelo trabalho conjunto, articulado com a gestdo democrética. Outra linha de
pensamento considerava como objetivo do curso de Pedagogia a reflexdo da Educacao
como prética voltada a transformagdo social, fundamentada, teoricamente, no
conhecimento da realidade, na capacidade de tratar tedrico-metodologicamente o
conhecimento como totalidade.

Dessa forma, na area da pesquisa educacional, apontou-se a necessidade de
integracdo na formacdo do educador centrada na docéncia, mas insistia-se na
constituicdo de um novo profissional e na valorizagdo do conhecimento da totalidade do
trabalho pedagdgico e da forma como este se da na escola.

Pode-se dizer que os debates ocorridos sobre educacdo durante todo este Gltimo
periodo e mantidos pelas instituicbes e associacBes ja existentes e também pelas que
surgiram — como a Associacdo Nacional pela Formagéo dos Profissionais da Educagéo
(ANFOPE) — tiveram seu ponto alto com a promulgacdo da nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, Lei 9.394/96.

Essa nova LDB, chamada Lei Darcy Ribeiro e sancionada em dezembro de
1996, visava assegurar uma formacgéo docente mais qualificada. A lei procurou resolver
ou tentar resolver a questdo da formacdo de professores em dois niveis de ensino,

quando determinou:
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Art. 62 A formacdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-
& em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacgéo plena, em
universidades e institutos superiores de educagdo, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil
e nas primeiras séries do ensino fundamental, e oferecida em nivel
médio, na modalidade Normal (LDB 9.394/96).

No entanto, podemos perceber neste artigo que, além das universidades, 0s
institutos superiores também poderiam oferecer a formagdo de professores para atuarem
na educacdo basica, 0 que seria uma alternativa para que fossem desenvolvidos
processos formativos do professor. Estes institutos objetivariam ndo s6 a formacéao
inicial, como também a continuada e complementar para o magistério da educacao
bésica. Assim, a LDB de 1996 também traz de volta o curso Normal, que tinha tido a
denominagdo substituida por ‘habilitagdo especifica de 2° grau’, na Lei 5.602/71, no seu
art.30, reatualizando o debate em torno do lécus de formacgdo, como deixa entrever o
artigo abaixo:

Art. 63 Os institutos superiores de educacdo manterdo:

I. cursos formadores de profissionais para a educacéo basica, inclusive
0 curso normal superior, destinado a formagdo de docentes para a
educacdo infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental;

I1. programas de formacao pedagdgica para portadores de diplomas de
educacéo superior que queiram se dedicar a educacéo bésica;

I11. programas de educacdo continuada para os profissionais de
educacdo dos diversos niveis (LDB 9.394/96).

De acordo com Soares (2009), muitos foram os documentos produzidos e
enviados ao CNE de 1999 a 2004, com o objetivo de definir os parametros orientadores
para consolidacdo do curso de graduacdo em Pedagogia. Assim, duas teses para 0 Curso
de Pedagogia, de acordo com a Defini¢cdo das Diretrizes do Curso de Pedagogia, foram
redigidas pela ANFOPE, ANPEd e CEDES:

1- A Base do Curso de Pedagogia é a Docéncig; (...)

2- O curso de Pedagogia porque forma o profissional de educacéo
para atuar no ensino, na organizacdo e gestdo de sistemas, unidades e
projetos educacionais e na producdo e difusdo do conhecimento, em
diversas areas da educagdo, é ao mesmo tempo, uma Licenciatura e
um Bacharelado (ANFOPE. ANPEd, CEDES, 2004, p.6-7)

Estas duas teses — ao ressaltar que o educador deveria ser capaz de exercer ndo
somente a docéncia, mas tantas outras praticas na complexidade do mundo da escola —

reatualizam igualmente as questdes relacionadas ao perfil, procurando, todavia, superar
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as posicoes dicotdmicas que reinaram como hegemonicas até época bastante recente.
Podemos visualizar essa ideia no texto do Parecer CNE/CP N° 5/2005 de 13/12/2005:

Enfatiza-se ainda gque grande parte dos cursos de Pedagogia, hoje, tem
como objetivo central a formacdo de profissionais capazes de exercer
a docéncia na Educacdo Infantil, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nas disciplinas pedagbgicas para a formacdo de
professores, assim como para a participacdo no planejamento, gestao e
avaliagdo de estabelecimentos de ensino, de sistemas educativos
escolares, bem como organizacdo e desenvolvimento de programas
nado escolares (PARECER CNE/CP N° 5/2005, de 13/12/2005).

Em se tratando das mudancas em relacdo a configuracdo do curso de Pedagogia
com vistas a formacdo do educador, a homologacdo das diretrizes para o Curso de
Pedagogia, a partir da Resolu¢cdo CNE/CP N° 1/2006, representou um grande avanco no
campo, na medida em que define o curso, como licenciatura, para docentes que
objetivam exercer fungdes de magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Considerando, entdo, as novas Diretrizes Nacionais para o Curso de Pedagogia
(CNE/CP N° 1/2006), os seus egressos podem atuar em diversos segmentos, tais como:
Educacdo Infantil, Séries Iniciais do Ensino Fundamental, Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA), Disciplinas Pedagogicas do Magistério (em nivel Médio), além de
contextos relacionados a gestdo, coordenacgdo e planejamento, em contextos escolares e
ndo-escolares. 1sso significa que, ao contrario das legislacdes anteriores que foram mais
restritas ao optarem por privilegiar apenas um perfil de egresso, os textos de lei atuais
sdo mais flexiveis, deixando em aberto a possibilidade de manter-se uma pluralidade de
habilitacdes para os estudantes do Curso de Pedagogia.

E, pois, justamente em meio a essas tensdes que os curriculos do Curso de
Pedagogia, desde a década de 90, sdo interpelados e chamados a gerir as demandas de
diferenca mobilizadoras de questdes culturais que lhe sdo enderecadas. Nesta pesquisa,
o foco estd posto nas formas como vem sendo (re)atualizada a tensdo sobre a
legitimacdo dos conhecimentos considerados validos a serem ensinados aos futuros
docentes e docentes em exercicio das séries iniciais, considerando a entrada em cena das
questdes culturais e seus efeitos para a reflexdo da interface curriculo-conhecimento-
cultura.

Portanto, na préxima se¢éo, volto meu olhar para o contexto de formacao inicial

selecionado para esta pesquisa — 0 curso de Pedagogia da Universidade Federal de Juiz
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de Fora — procurando esbogar seu contexto de criacdo, suas caracteristicas e estrutura
organizacional, bem como a reforma curricular baseada nos pressupostos das DCN’s,
cujo processo de gestacdo ocorreu no periodo de 2004 a 2007 e a implementagdo se

efetivou no primeiro semestre de 2008.
3.2 -0 Curso de Pedagogia da UFJF antes e depois da reformulacdo

A Universidade Federal de Juiz de Fora tem inicio depois de sancionada a Leli
3.858 pelo Presidente Juscelino Kubistchek em 23 de dezembro de 1960. As cinco
faculdades existentes na cidade — Direito, Escola de Engenharia, Odontologia e
Farmécia, Engenharia e Ciéncias Econdmicas — foram federalizadas e constituiram a
primeira formacdo da Universidade de Juiz de Fora. Somente em 20 de agosto de 1965,
por forca da Lei 4759, esta passou a denominar-se Universidade Federal de Juiz de
Fora. Nesse periodo, o governo enfatizava a importancia do desenvolvimento da ciéncia
e da tecnologia como indispensaveis ao desenvolvimento do pais, promovendo o
incentivo ao desenvolvimento das instituicdes. A UFJF emerge, assim, no ambito deste
projeto de ampliacao das universidades.

Em 1962, o Primeiro Ministro Tancredo Neves assinou o decreto pelo qual foi
agregada a Faculdade de Filosofia e Letras (FAFILE) & UFJF. E neste ano também que
a FAFILE seria federalizada, trazendo para a universidade os cursos de Letras, Historia,
Geografia, Filosofia, Ciéncias Sociais e Jornalismo. Em 1966, dia 17 de maio, foi
reconhecido, pelo Decreto 58423, o curso de Pedagogia da Faculdade de Filosofia e
Letras. Com a Reforma Universitaria de 1968, essa faculdade foi desmembrada e deu
origem & Faculdade de Educacdo?, cabendo a esta, além da formagéo do especialista
em Educacdo, a responsabilidade da disponibilizacdo das matérias pedagogicas para 0s
cursos de Licenciatura, oferecidos pelos institutos especializados. Importa observar que
a emergéncia da Faculdade de Educacdo na UFJF ndo foi um episddio isolado no
contexto educacional daquela época. Ela é um exemplo, entre outros, dos efeitos da
Reforma Universitaria de 1968 que resultou na fragmentacdo dos cursos de graduacéo,
na criacdo das carreiras profissionais curtas, no regime de crédito nas universidades, na

extincdo da catedra e na instituicdo do sistema departamental, na matricula por

*A Faculdade de Educacéo, herdeira da antiga Faculdade de Filosofia e Letras de Juiz de Fora, foi
fundada em 28 de novembro de 1945 e, posteriormente, em 1966, foi incorporada a Universidade Federal
de Juiz de Fora.
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disciplina, no regime de dedicacdo exclusiva e na criacdo da pds-graduacdo (CUNHA,
1988).

Atualmente, a Faculdade de Educacdo da UFJF ministra disciplinas nos turnos
diurno e noturno. Além da graduacdo em Pedagogia e das Licenciaturas, oferece cursos
de Extensdo e Especializacdo, atendendo a demanda de toda a Regido da Zona da Mata
Mineira e alguns municipios fluminenses, localizados proximos a cidade de Juiz de Fora
(URJF, 2010Db).

A Faculdade de Educacdo possui, ainda, o Programa de P6s-Graduacéo stricto
sensu em Educacéo, criado em 1994 e reconhecido pela CAPES em 1999, abarcando 0s
cursos de Mestrado (1994) e Doutorado (2008), obtendo o conceito 4 nos métodos de
avaliagdo dessa mesma agéncia.

Em 2007, foi criado o Curso de Pedagogia a distancia, dentro do sistema da
Universidade Aberta do Brasil — UAB. Com isso, a FACED atende hoje a nove polos
localizados em diferentes cidades mineiras. Outra instituicdo pertencente a FACED ¢€ o
Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacdo (CAEd), que tem sua atuagdo
ampliada gradativamente. Em resumo, a Faculdade de Educacdo agrega diferentes
atividades, desenvolvidas nos diversos tipos e niveis de formacao (UFJF, 2010b).

O profissional tem a formacéo que o possibilita atuar em diversas areas, como
planejamento educacional, avaliacdo de sistemas educacionais, politicas publicas
educacionais e demais areas do campo educacional. Na UFJF, as atividades do curso de
Pedagogia se dividem em aulas, seminarios, trabalhos e pesquisas (UFJF, 2010b).

Em relacdo ao referido curriculo, é importante destacar a reestruturacdo
relativamente recente pela qual passou. Esta reforma curricular do curso de Pedagogia
foi fruto de um trabalho promovido pela Coordenacdo do curso entre novembro de 2004
a maio de 2007 — congregando uma participacdo significativa dos professores da
FACED e alunos do curso de Pedagogia. Contou-se com 0 apoio expressivo da Dire¢ado
da Faculdade de Educacdo, de seus Departamentos e do Diretdrio Académico da
Pedagogia.

As reflexfes acerca de tal reestruturacdo basearam-se em estudos que
focalizaram o Curso de Pedagogia, o perfil do aluno desse curso e a percepgéo de
professores frente ao curriculo desenvolvido. Foram considerados também os debates
regionais realizados entre coordenadores do curso de Pedagogia das IFES Mineiras, 0s
encontros nacionais de coordenadores de Pedagogia e ainda a Resolugdo do Conselho

Nacional de Educacdo que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 curso,
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homologadas em maio de 2006. Este novo curriculo de Pedagogia, elaborado a luz das
DCN’s e das demandas e possibilidades académicas da FACED, foi aprovado na
unidade e nas instancias superiores da UFJF em 2007; sua implantagdo ocorreu no 1°
semestre de 2008.

O curriculo antigo, com duracdo de quatro anos ou oito periodos, oferecia duas
terminagOes: Licenciatura em Pedagogia e Bacharelado em Educagdo. O profissional
formado era o professor do Ensino Fundamental e Médio, administrador, inspetor
escolar, supervisor pedagdgico e orientador educacional, capaz de atuar na gestdo de
unidades e sistemas educacionais e, também, nas areas de pesquisa aplicada a Educacao.
Suas &reas de atuacdo compreendiam as redes particulares, municipais, estaduais e
federais de ensino; érgdos publicos voltados para o planejamento e gestdo da Educacao;
empresas na area de desenvolvimento de recursos humanos e universidades (UFJF,
2010).

A leitura do documento Informativo Reestruturacéo Curricular Pedagogia 2007
— elaborado por uma comissdo composta por alunos, professores, departamentos e
direcdo da Faculdade de Educacdo, juntamente com o Diretério Académico da
Pedagogia —, durante o processo de discussdo acerca da reforma curricular, deixa
transparecer a preocupacéo central do grupo que liderou tal processo em adaptar o novo

curriculo as normas legais vigentes, como deixa transparecer o trecho abaixo.

O curso de Pedagogia contemplara trés nicleos articulados entre si:
nacleo de estudos basicos, nicleo de aprofundamento e diversificacao
de estudos e nucleo de estudos integradores, conforme a indicacao
do Artigo 6 da Resolucdo CNE/CP No.1 de 15 de maio de 2006.
(Documento Informativo Reestruturagdo Curricular, 2007, p.2, grifo
meu).

Essa preocupacdo se expressa em particular no que diz respeito ao perfil de saida
deste profissional. Com efeito, no curriculo novo, o profissional licenciado em
Pedagogia pode atuar em espagos escolares e ndo-escolares. Sdo destacadas as

dimensGes da Docéncia — Educacdo Infantil, Anos Iniciais e EJA; Gestdo Educacional e

Investigacdo Educacional como partes integrantes do processo de formacgdo do

pedagogo a partir de quatro eixos curriculares: fundamentos, gestdo educacional,

saberes escolares e eixo transversal.?

0s quatro eixos sdo compostos pelas seguintes disciplinas obrigatérias que constituem o niicleo bésico:
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No que diz respeito ao ambito da gestdo educacional, cabe ao pedagogo a
coordenacdo dos trabalhos desenvolvidos nos espagos educacionais. Este profissional
devera ser capaz ndo somente de orientar as instituicbes educacionais quanto as
condi¢des legais de seu funcionamento, como estimular, propor e participar de
processos que desencadeiem o desenvolvimento e o aperfeicoamento do trabalho
educacional, incluindo atividades relacionadas ao planejamento, construcdo e avaliagéo
de propostas pedagogicas referenciadas nos projetos politico-pedagdgicos construidos
coletivamente, tendo em vista a diversidade humana e cultural proprias ao campo
educativo.

Quanto a docéncia, nela, o pedagogo tem sua atuacéo voltada para a Educacédo
Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental. A Alfabetizacdo e a Educacao de
Jovens e Adultos também devem constituir um foco de sua atuacdo. Nesse contexto,
torna-se necessario um esforco de conjugacdo continua entre a busca de um
conhecimento profundo dos contetidos bésicos e das metodologias que tornam possivel
a transformacéo desses conteudos em saberes escolares.

Na intersecdo dos campos de atuacdo gestdo educacional e docéncia, situa-se a
dimensdo da investigacdo dos processos educativos. Cabe também ao pedagogo
investigar questdes educacionais, produzir e difundir o conhecimento construido.

Em atendimento as Diretrizes Curriculares Nacionais, aprovadas em 2006 pelo
Conselho Nacional de Educacdo e homologadas pelo Ministério da Educacdo, o
profissional licenciado em Pedagogia pela Universidade Federal de Juiz de Fora, podera
atuar em espacos escolares e ndo-escolares, desenvolvendo, acompanhando,
participando e propondo formas de gestdo educacional a partir dos principios da

inclusdo social e da gestdo democréatica. A dimensdo da pesquisa constitui também um

- Eixo de Fundamentos: Histéria da Educacdo; Educacdo e diversidade Etnico-racial; Filosofia da
Educacdo; Sociologia da Educagdo; Antropologia e Educacdo; Psicologia da Educacdo I; Psicologia da
Educacéo II.

- Eixo de Gestdo Educacional: Trabalho e Educacdo; Avaliacdo e Medidas Educacionais; Curriculo e
Organizacao Pedagdgica; Politicas Publicas Educacionais; Planejamento da Educacéo: sistema e unidades
escolares; Estatistica aplicada a Educacdo; Gestdo e Organizacdo dos Sistemas escolares; Politicas de
Educacdo para a Infancia; Educacédo Brasileira: legislacdo e sistema.

- Eixo de Saberes Escolares: Fundamentos Teorico-Metodoldgicos em Alfabetizacdo |; Fundamentos
Tedrico-Metodologicos em Portugués |; Fundamentos Tedrico-Metodologicos em Matematica |;
Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos em Ciéncias |; Fundamentos Tedrico-Metodolégicos em Geografia
I; Fundamentos Teorico-Metodolégicos em Histéria |; Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos em Artes I;
Fundamentos Te6rico-Metodolégicos em Educacdo Infantil I; Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos em
Educacdo Infantil 11; Fundamentos Te6rico-Metodoldgicos em EJA I.

- Eixo Transversal: Pesquisa | — Introducdo a pesquisa educacional; Educagdo online: reflexdes e
praticas; Educacdo e diversidade I; Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS); Praticas Textuais I; Pesquisa I
— Elaboracéo de Projeto de Pesquisa; Corporeidade e cultura de movimento; Trabalho de Conclusdo de
Curso I; Trabalho de Concluséo de Curso I1.
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campo de atuacdo do Pedagogo, como um profissional da educagédo capaz de investigar
questBes educacionais, produzir e difundir o conhecimento construido. Afinal como

afirma o documento aqui analisado:

Ainda é importante destacar que para o Curso de Pedagogia defende-
se a importancia de que esses trés campos sejam trabalhados no
interior do curso visando uma atuacdo articulada entre gestéo,
docéncia e pesquisa de forma a retro-alimentar continuamente a praxis
pedagbgica, construida a partir dessa base (Trecho extraido da
proposta de Reformulacdo do Curriculo de Pedagogia da UFJF,
setembro de 2007).

3.3 — Contextos de Formacéo Continuada

Reconhecer o poder de atuacdo docente elucida o papel que estes profissionais
adquirem como agentes capazes de criar as bases de sustentacdo e legitimagdo da ordem
social instituida ou, ao contrério, de conduzir a construcao de um novo projeto histdrico
para desafiar o status quo. Esta pesquisa, ao valorizar como espaco de analise 0s
processos de formacdo deste profissional, reafirma o papel politico a ele atribuido no
processo de producdo e distribuicdo do conhecimento. Assim, ao colocar o foco na
forma como os diferentes contextos de formacdo fazem a gestdo das demandas de
diferenca que lhe sdo enderecadas, o estudo contribui para a sustentacdo deste
argumento. Com efeito, buscar compreender a forma como as questfes culturais estdo
sendo incorporadas nos curriculos produzidos nesses espacos, € ampliar o debate
politico em torno da democratizagao dessas instituicoes.

Além disso, do ponto de vista pedagogico, a formacao continuada constitui ndo
s6 um processo de aperfeicoamento profissional, mas também um processo de
transformacdo da cultura escolar em que préticas de ruptura, frente aos fatores intra-
escolares reprodutores da desigualdade educacional que atingem certas camadas da
populacdo, sdo incorporadas ao cotidiano do processo educativo. Nessa perspectiva,
Giroux (1997, p.27) afirma que o processo de formacdo oferece bases para que 0s
professores encarem e experimentem a natureza do trabalho pedagdgico de maneira
critica e potencialmente transformadora, gerando e direcionando acles de
empoderamento que favorecam grupos dominados, submetidos ou silenciados, de
maneira que estes interiorizem conhecimentos necessarios para a conscientizacdo do

potencial de cada um como cidad&o ativo.
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Desse modo, entendo os curriculos produzidos nos espacos de formacéo
continuada, aqui considerados, como terrenos potencialmente ricos para a incorporagéo
das demandas formuladas no seio da sociedade proporcionando a possibilidade de

oferecer pistas fecundas para analise a que me proponho.

3.3.1 - O Centro de Formacao do Professor: contextualizacao historica

Uma politica de formagdo continuada, orientada pelas exigéncias
apontadas pelas necessidades das escolas e das perspectivas
educacionais definidas, € importante para valorizar o profissional e
criar as condicOes de trabalho que o docente precisa (SARMENTO.
In: Cadernos do Professor, Edigdo Especial, 2000, p.9).

A leitura das palavras da secretaria de educacdo nos permite dizer que a
elaboracdo de uma politica de formacdo continuada teve lugar de destaque na proposta
politica maior do municipio. Proposta esta, que tinha como objetivo central a construgao
de uma escola de qualidade voltada para o atendimento ao direito de todos a Educacéo.
Portanto um fator de grande importancia no Plano de Acdo 1997-2000 era a constante
qualificacdo do profissional do magistério com garantia de espaco para discussdes e

construcdo coletiva de projetos pedagogicos.

Considerando os profissionais que atuam na escola, principalmente o
professor, chave de todo o processo de mudanga e da educacéo de
qualidade, centramos neles nossas acles tendo com referéncia
basica o aluno que a escola atende e a sociedade onde vive (idem,
p.12, grifo meu).

Como primeiro passo rumo a nova proposta de educacdo para Juiz de Fora, a
secretaria de educacdo, junto com a sua equipe, procurou fazer um amplo diagndstico da
situacdo educacional num processo em que, a0 mesmo tempo, procurava-se conhecer a
realidade e envolver todos os profissionais da rede e a comunidade na construcao
coletiva de tal proposta.

Desse primeiro momento, resultou o Plano de Agdo — 1997-2000, contendo o0s
objetivos e as diretrizes de trabalho. No Plano de Governo da cidade daquela época, foi

possivel ler, como expressdo da vontade politica:
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(...) a universalizacdo do acesso, a permanéncia e a conclusdo com
sucesso do Ensino Fundamental, tanto da popula¢do da faixa etaria
prépria da escolarizagdo regular quanto da que foi dela marginalizada
na idade propria (idem, p.11)

Tomando esta meta como base, o Plano de Acdo da SME, definiu as seguintes
diretrizes: (i) garantir 0 acesso e permanéncia do aluno na escola; (ii) desenvolver a
educacdo de qualidade; (iii) valorizar e qualificar o profissional da educacdo e (iv)
consolidar o processo democratico de gestdo no sistema municipal de ensino.

A convicgdo da importancia do trabalho compartilhado orientou todo o processo.
Com essas perspectivas, os professores foram consultados através de questionarios
enviados a cada um; foram feitas reunides mensais com os diretores das escolas, com
coordenadores pedagdgicos, com grupos de professores, além de visitas as salas de aula
ao longo do semestre.

O trecho abaixo sintetiza de forma clara a ideia que subsidiou todo o programa
de mudanca

Para uma educacdo de qualidade, é necessario aperfeicoar e descobrir
novas maneiras de ensinar e aprender. O acesso as produgdes sobre a
educacdo e as trocas de experiéncia é fundamental para qualificar a
pratica dos professores, tornando a escola municipal mais preparada
para atender as necessidades de todos 0s nossos alunos
(SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAOQ DE JUIZ DE FORA,
2000 p.1).

Todo esse contexto ocasionou no resgate da revista, Cadernos para o Professor,
que depois passou a se chamar Cadernos do Professor, (sem data registrada para tal
mudanca), criada em 1993, tendo duas (2) edi¢cBes neste ano e sé voltando a ser
publicada em 1997. Tal revista passou, a ser, mediadora do dialogo entre escola e
professores, registrando os principais momentos deste didlogo e também divulgando os

trabalhos e experiéncias realizados pelos profissionais da rede.

Por acreditar que uma escola de qualidade é construida na medida em que seus
profissionais tém oportunidades concretas de qualificacdo e que a formacao continuada
é de fundamental importancia, a SME/JF, decidiu pela criacdo de um espaco onde esses
profissionais tivessem acesso a encontros para troca de experiéncias, cursos, oficinas,

bibliografia atualizada, além de atividades artisticas e culturais.
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Sendo assim, a SME/JF por também entender que a permanéncia e o sucesso do
aluno na escola acontecem quando ele tem garantida a promocdo de seu
desenvolvimento e de suas aprendizagens, teve a diretriz ja citada “valorizar e qualificar
o profissional da educagdo” concretizada com a criagdo do Centro de Formacao do
Professor (CFP), inaugurado em 19 de outubro de 1999.

De acordo com os estudos de Oliveira (2007), a area de construcao do Centro de
Formacdo, conhecida como Espaco Cultural Bernardo Mascarenhas, abrigava uma
fabrica de tecelagem importante para a economia da cidade que, por ndo ter conseguido
superar uma crise econdmica, foi entregue a prefeitura como forma de quitacdo de
divida com os cofres publicos.

Assim, resolvidos os tramites legais, deu-se inicio as obras de construgdo do
Centro de Formacdo no galpdo de uma antiga fabrica que comecou a ser remodelada
para acolher os protagonistas do redimensionamento e da reestruturacdo do fazer
pedagogico, ou seja, 0s professores.

A estrutura construida para atender aos professores (e que se mantém inalterada
até os dias de hoje) é a seguinte: auditério com 130 lugares; salas para a realizacdo de
cursos e oficinas; biblioteca do professor; sala de aula informatizada; area para
exposicdes, acervo literario e audiovisual.

A equipe de assessoria da Secretaria Municipal de Educacdo, considerando 0s
conhecimentos e as vivéncias dos profissionais, a realidade das escolas e os estudos e
discussbes sobre educacdo da época, construiu uma proposta de formacdo continuada

com 12 objetivos®.

*®Contribuir para a formacdo de profissionais reflexivos através da analise continua de sua acgdo
docente/Realizar na formagdo de professores uma integracdo entre teoria e préatica/Possibilitar a
socializagdo de conhecimentos e experiéncias, facilitando o processo de construcdo e apropriacdo dos
saberes docentes pelos professores/Desenvolver o papel criativo e expressivo dos educadores/Garantir,
através da formagdo continuada dos professores, a qualidade do ensino nas escolas municipais/Promover
cursos, oficinas, seminarios, grupos de estudo, conferéncias, reunifes pedagdgicas e Jornadas de
Educacdo, a fim de atender aos interesses e necessidades dos professores e dos projetos politico-
pedagdgicos de suas escola/Propiciar aos docentes 0 acesso a eventos artisticos e culturais/Assessorar a
pratica dos educadores a partir de seus interesses e necessidades/Divulgar producfes académicas,
cientificas e literarias/Proporcionar aos docentes 0 acesso as redes nacionais e internacionais de
informagdo e pesquisa através da informatica /Disponibilizar aos professores e aos seus alunos um acervo
técnico, literario e informativo, visando estimular o interesse e prazer pela leitura/Propiciar aos
professores acesso a materiais audiovisuais que poderdo contribuir para enriquecer sua préaxis pedagégica
(Cadernos do Professor, Edicdo Especial, 2000, p.31-32).
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E com o intuito de assegurar estes objetivos, foram definidas 9 (nove) linhas de

acdo, pensadas para a efetivacdo da proposta ja mencionada:

Cursos: promocdo de cursos que contribuam para a formacdo de
profissionais reflexivos, através da analise continua de sua acéo
docente.

Oficinas: realizacdo de oficinas que promovam, através da interacéo
teoria e prética, a socializacdo de conhecimentos e experiéncias.
Encontros pedag6gicos: encontros de trabalho dos profissionais da
rede municipal, como reunido de diretores, professores e
coordenadores pedagdgicos, com 0 objetivo de discutir o
encaminhamento de questdes educacionais.

Futuro da Escola: apresentacdo de experiéncias inovadoras que
tenham obtido sucesso em estabelecimentos das véarias redes de
educacdo, além de teses e monografias em faculdades e universidades.
Educacdo em debate — realizagdo de conferéncias, mesas redondas,
debates, painéis e seminérios, que facilitem o processo de construcéo e
apropriacao dos saberes docentes.

Momentos culturais: atividades culturais nas diversas areas artisticas,
como danga, musica, teatro, artes plasticas e outras.

Minha escola faz escola: exposi¢des que apresentam trabalhos
desenvolvidos pelos alunos das escolas da rede municipal de ensino.
Bate papo com autores: encontros e debates com autores de livros
didaticos, paradidaticos e de literatura.

Jornada Municipal de Educacdo: realizada anualmente, retne
milhares de profissionais da rede municipal em um grande momento
de estudo, debate e troca de experiéncia, a fim de atender aos
interesses e necessidades dos profissionais e dos projetos politico-
pedagogicos das escolas (Cadernos do Professor, ed. especial, 2000
p.32).

Ainda de acordo com a pesquisa de Oliveira (2007), a inauguracdo do Centro de
Formacdo do Professor iniciou a sistematizacdo de uma série de atividades de formacao
em servico que objetivavam a acéo e reflexdo docente sobre a qualidade da educacdo e
do seu fazer pedagogico. Com efeito, os encontros tinham como principio comum a
promocdo de um processo de construcdo de conhecimento que partisse da realidade do
professor em formacdo. Sendo assim, buscava-se sua participacdo em todo o processo
de formacdo, inclusive em relacdo a selecdo de temas a serem abordados nesse espago
(Decreto n. 004/99, p.73).

Até o ano de 2001, eram enviadas para as escolas fichas nas quais os professores
deveriam sugerir temas e indicar professores para desenvolverem os trabalhos de
formagéo. A partir do retorno de tais fichas, verificada a dificuldade de atender a toda a
demanda, fazia-se um levantamento das sugestfes apresentadas pela maioria das escolas

para que a SME/JF pudesse oferecer o solicitado. Essa medida constituiu-se como uma
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das formas de tornar os encontros mais significativos, além de permitir a
problematizacdo e discussdo de aspectos voltados para o cotidiano dos professores
(OLIVEIRA, 2007, p.75).

Segundo Sarmento (2000a, p.97), houve uma preocupacdo constante em
assegurar a integracdo da teoria e da pratica, visto que um estudo mais profundo sobre
as teorias de aprendizagem, sobre a concepcao de escola e de sociedade, bem como do
sujeito que se quer formar e do papel do professor nessa formacao foi considerado uma
acao fundamental para dar solidez as mudancgas na pratica pedagogica.

Para finalizar este capitulo, quando lemos o trecho abaixo, no que concerne ao
contexto de formagdo continuada, creio que é possivel dizer que as questBes culturais
foram consideradas pelas autoridades responsaveis como elementos relevantes para a

melhoria da qualidade da educacéo basica do sistema de ensino de Juiz de Fora:

Em que se pese a forca da globalizagdo, ha valores culturais e
caracteristicas de cada povo que precisam ser considerados para
garantir o préprio desenvolvimento e enriquecimento da humanidade.
O encontro, a troca, s&o mais criativos do que a padronizagdo. O
reconhecimento das diferencas, dos excluidos, com suas vozes
dissonantes a cobrar novas posturas, novas significacdes esta
exigindo de politicos e educadores repensar suas praticas (Cadernos
do Professor, Edi¢do Especial, 2000 p.9-10,grifo meu).
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CAPITULDO 4:
LEITURAS SOBRE OS PROCESSOS DE SIGNIFICACAO/IDENTIFICACAO
CULTURAL PRESENTES NOS ESPACOS DE FORMACAO DOCENTE

Acredito que este € um momento da pesquisa onde damos um passo a frente. Um
passo rumo a entendimentos e apostas, no entanto é também um passo que me faz olhar
para tras enxergando todos os outros passos constituidores deste. Neste sentido a
escolha tedrico-metodologica é um processo marcado por idas e vindas, por caminhos
que se entrecruzam, com a intencionalidade de se chegar a algum lugar. E aqui também

que se faz tdo presente a citacdo de Bourdieu quando nos fala sobre

(...) a construcdo do objeto — pelo menos na minha experiéncia de
investigador — ndo é uma coisa que se produza de uma assentada, por
uma espécie de ato tedrico inaugural, e 0 programa de observacgdes ou
de andlises por meio do qual a operagéo se efetua ndo ¢ um plano que
se desenhe antecipadamente, a maneira de engenheiro: é um trabalho
de grande fblego, que se realiza pouco a pouco, por retoques
sucessivos, por toda uma série de corregdes, de emendas, sugeridos
por o que se chama o oficio, quer dizer, esse conjunto de principios
praticos que orientam as opgdes a0 mesmo tempo minusculas e
decisivas (BOURDIEU, 2003, p.27).

Retomo neste capitulo, as escolhas feitas e os caminhos trilhados por um
trabalho académico que ndo se faz imune aos discursos hegemdnicos, e se coloca na
arena de negociacdes quando tratamos das questdes que tangenciam cultura/formagéo
de professores/curriculo. Além disso, cabe o desafio de realizar a anélise dos fluxos de
sentido sobre cultura que circulam nos campos da formacao inicial e continuada dos
professores. Antes de me dedicar as reflexdes, julgo importante retomar o contexto de

producdo desse trabalho.

Sem o intuito de buscar um conceito chave, universal para o termo cultura nem
tampouco construir um sentido univoco no trilhar desta pesquisa; empreendi um esforco
para distanciar-me teoricamente do risco iminente das perspectivas essencialistas, com

vistas a construir um quadro tedrico que me ajudasse a elucidar a questao supracitada.

Como ja mencionado no primeiro capitulo, a trajetéria deste trabalho esta
inserida, na trajetdria e objetivos do grupo de pesquisa GECCEH - interessado em
estudar as aproximacdes entre as questdes do curriculo, da cultura e do ensino de

Histéria —. Sem sombra de davidas, as discussdes que ali ocorrem foram e tém sido
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subsidios para 0s meus avancos e retrocessos inerentes ao exercicio do fazer pesquisa.
Ao longo de meus estudos, pude estabelecer um didlogo com diferentes apropriaces
sobre a interface Curriculo/Cultura e delinear esta pesquisa a partir das indmeras
interlocucdes, que proporcionaram ora aproximacdes, ora distanciamentos em relacao
ao meu foco de pesquisa.

O trecho abaixo traduz algumas de minhas apostas para pensar o curriculo, ou
seja, 0 afastamento constante dos essencialismos ainda bastante presentes em muitas
discussGes no campo educacional, 0 que me leva a operar com uma concepcao de
curriculo que o articula com o conceito de cultura (MACEDO, 2004, 2006a, 2006b;
GABRIEL, 2002, 2006; LOPES, 2007), como j& mencionado,

E comum ouvirmos referéncias ao conjunto de contetidos selecionados
para serem ensinados em determinada disciplina escolar como sendo
‘o curriculo de... ’ e este, muitas vezes ¢ entendido como uma selegéo
cultural, que mesmo eventualmente pautada pelo principio da
diversidade e/ou da diferenca, €, via de regra, pensada em termos de
‘esséncias’ capazes de traduzir a base comum deste ou daquele povo,
cultura, grupos sociais, ramo da ciéncia (PUGAS, 2008, p.40).

Assim as contribuicBes tebricas trazidas pelos Estudos Culturais, pelas teorias
criticas e pos-criticas, que atingiram diretamente o curriculo, levaram-me a refletir sobre
as implicacBes da incorporacdo no campo do curriculo dessas contribuicfes para pensar
0 proprio sentido atribuido ao significante cultura. Transitar entre a “fronteira da
Modernidade e da Pos”, ndo significa necessariamente estar em lugar nenhum. Ao
contrario, sinaliza a vivéncia de um momento em que a hibridacdo de tempos e espacos,
de ideias e acOes, de questionamentos e convicgdes, se fazem presentes.

Pensar hoje sobre a escola e os processos de formacdo daqueles que estdo
diretamente relacionados a ela, implica na importancia de ndo perdermos de vista a
intencionalidade politica da articulacdo entre escola e cultura. Neste contexto ganham
espaco as diferentes versdes do multiculturalismo no campo educacional, entre elas o
multiculturalismo critico, como ja apontado, que carrega consigo, um potencial politico
para a ressignificacdo da relacdo conhecimento e cultura no campo do curriculo, na
medida em que evidencia a necessidade da procura pela convivéncia democratica das
diferencas culturais, objetivo que excede a esfera da luta contra as desigualdades
sociais. (GABRIEL, 2002).

Em se tratando de um estudo que opera no universo discursivo, entendo que um

significante carrega uma serie de possibilidades ndo s6 de entendimentos, mas de
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sentidos que sdo disputados. Desse modo minha opcdo metodoldgica para perceber os
fluxos de sentido em torno do significante cultura foi construir um campo semantico
criando uma cadeia de equivaléncias com sindnimos a fim de perceber esses fluxos.
Para tal selecionei termos como cultural, cultura(s), diversidade, pluralidade,
identidade e diferenca, inter/multiculturalismo na expectativa de compreender nas
praticas hegemdnicas que fixam o conhecimento legitimado para ser ensinado aos
futuros docentes e/ou docentes em exercicio, as articulagbes discursivas que sao
estabelecidas com os fluxos de sentido sobre cultura. Afinal, como me autoriza afirmar
a opcao paradigmatica que orienta este estudo, as praticas articulatorias ao mobilizarem
l6gicas de equivaléncia e de diferenca permitem estabelecer contingencialmente cadeias
de equivaléncia sobre o que é considerado cultural nos dois contextos discursivos
especificos deste estudo. Trata-se de operar do ponto de vista metodoldgico, seguindo

0s passos de Castro (2012) em sua dissertacdo de mestrado quando afirma que,

(...) as relagdes de equivaléncia me sugerem caminhos diversos para
analisar a empiria: um texto politico o qual compreendo como um
texto curricular produzido no complexo relacional em um campo
discursivo especifico que hegemoniza determinados sentidos (...) em
detrimento de outros, a partir de demandas diversas que transitam no
campo da educacdo e mais especificamente no campo do curriculo
(CASTRO, 2012, p.79).

Assim para realizar a anélise deste estudo, construida dentro de uma perspectiva
discursiva, estruturei este capitulo em duas se¢bes de forma a apresentar, de maneira
mais detalhada, o acervo textual selecionado em cada contexto de formacdo docente
(descritos no capitulo anterior). Simultaneamente, apoiada no quadro teérico ja
explicitado analiso os fluxos de sentidos de cultura pelos quais esses contextos séo
atravessados, interessando-me evidenciar 0os mecanismos discursivos mobilizados
nesses diferentes textos para dar conta da gestdo das demandas de diferenca que
interpelam escolas e universidades em nosso presente.

Em cada um desses contextos procuro explorar as marcas textuais fixadas ainda
que contingencialmente, pois estas oferecem pistas que nos levam a refletir sobre as
lutas de significagdo em torno do significante cultura. Creio que essas lutas, traduzem as
respostas dadas por esses diferentes contextos de formacdo as demandas de diferenca
que circulam no cenario politico contemporaneo. Assim, interessa-me mais

precisamente analisar os sentidos de cultura que a partir dessas demandas, interpelam a
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escola e se traduzem em questdes a serem respondidas na formacdo dos futuros
docentes e no cotidiano dos professores atuantes.

Para tal, retomo meus questionamentos iniciais para avancar neste estudo a que
me proponho: 1°) Que sentidos de cultura estdo sendo fixados como hegemdnicos nestes
espacos de formacdo docente? 2°) Como operam as légicas de equivaléncia e da
diferenga, no fechamento provisorio que se pretende hegemdnico? 3°) Quais 0s
discursos (pedagdgicos, académicos, cientificos, politicos) que se articulam na ldgica de

equivaléncia?
4.1 — O Contexto de Formacao Inicial: disciplinas do curso de Pedagogia

A andlise do Curriculo de Pedagogia foi realizada em dois momentos.
Primeiramente apresento os textos selecionados para a analise e em seguida procuro
evidenciar os fluxos de sentido de cultura que se fazem hegemdnicos nesse contexto

discursivo.
4.1.1. O acervo textual do Curriculo de Pedagogia

Ao analisar a grade curricular do curriculo reformulado do curso de Pedagogia
da Universidade Federal de Juiz de Fora fiz uma sele¢do por determinadas disciplinas
que trazem em sua nomenclatura o campo semantico abordado neste estudo.

Como j& mencionado anteriormente, a Reestruturacdo Curricular da
Pedagogia®’ é o resultado de um trabalho promovido pela Coordenacdo de curso de
Pedagogia — novembro de 2004 a maio de 2007 — pautado na Resolucdo do CNE e
considera tanto as discussfes promovidas e realizadas no interior da FACED/UFJF, bem
como aquelas promovidas e desenvolvidas pelas Instituicdes Publicas do Ensino
Superior Brasileiras.

Meu acesso a este documento de reformulacdo se deu em dois momentos: (i)
num primeiro momento através de uma conversa previamente agendada, com o
coordenador (hoje ex-coordenador) do curso de Pedagogia busquei responder um dos
meus principais (se ndo for norteador) questionamentos, ou seja, o porqué da referida

reformulacéo.

27 A reformulagéo do curriculo do curso de Pedagogia na integra encontra-se nos anexo.
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De acordo com o relato do coordenador, a mudancga se constituiu como algo
inevitavel visto que os docentes da Faculdade de Educacgdo j& traziam como anseios
operar com um curriculo que contemplasse as mudancgas paradigmaticas de nossos
tempos, as questdes e debates atrelados a essas mudangas bem como seus respectivos
reflexos no campo da educacdo. Num segundo momento objetivando conhecer o0s
detalhes desta reformulagéo, tive acesso ao referido documento no site da UFJF, na
pagina oficial da Faculdade de Educacéo,
http://www.ufjf.br/deptoeducacao/files/2008/07/ReestruturacdoCurricular-

Pedagogia.pdf.
Ao se observar a relacdo de disciplinas que constituem a grade curricular antiga

(2000) e a atual (2008), pode-se dizer que ocorreram algumas mudancas significativas
em relacdo as nomenclaturas e também a introducdo de novas disciplinas. Dentre as
disciplinas obrigatorias do curriculo antigo destaquei duas — que poderiam ter alguma
relacdo com meu foco de andlise, mesmo que superficialmente — que servem como
parametro de comparagdo com o curriculo novo; sdo elas: Introdu¢do a Educacéo
Especial (ministrada no primeiro [1°] periodo) e Curriculo (ministrada no oitavo [8°]
periodo).

No curriculo novo, houve uma mudanca de nomenclatura das duas disciplinas
supracitadas. A primeira passou a se chamar Educacéo e Diversidade (permanecendo
no primeiro [1°] periodo) e a segunda disciplina passou a se chamar Curriculo e
organizacao pedagogica (passando a ser ministrada no [5°] periodo). Houve também a
introducdo de mais quatro (4) disciplinas obrigatorias: Corporeidade e cultura de
movimento (segundo [2°] periodo); Antropologia e Educacéo (quinto [5°] periodo);
Educacdo e diversidade Etnico-racial (sexto [6°] periodo) e Lingua Brasileira de
Sinais-LIBRAS- (sexto [6°] periodo).

Embora ndo apareca nos documentos/textos analisados uma preocupagao com as
questdes culturais como fio condutor da reforma curricular nem tampouco as novas
disciplinas incorporadas ao novo curriculo deixem explicito em suas respectivas
nomenclaturas a incorporacdo dessas questdes, o fato do acréscimo de duas disciplinas —
Educac&o e Diversidade / Educacio e diversidade Etnico-racial — como obrigatorias na
grade curricular, ndo nos permitiria pensar que as questdes culturais estivessem

intrinsecamente presentes, orientando de certa forma essa mudanca?


http://www.ufjf.br/deptoeducacao/files/2008/07/Reestrutura��oCurricular-Pedagogia.pdf
http://www.ufjf.br/deptoeducacao/files/2008/07/Reestrutura��oCurricular-Pedagogia.pdf
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Identifico, pois, uma questdo que aponta para a importancia atribuida pelas
teorias criticas e pds-criticas ao campo do curriculo, questdo que diz respeito as
estratégias e articulagdes presentes no jogo politico do mesmo,

O discurso do curriculo, pois autoriza ou desautoriza, legitima ou
deslegitima, inclui ou exclui. E nesse processo somos produzidos
como sujeitos muito particulares, como sujeitos posicionados ao longo
desses mdltiplos eixos de autoridade, legitimidade, divisdo,
representacdo. E assim que o curriculo nos interpela como sujeitos
(ALTHUSSER, 1983, apud SILVA, 1995, p.196). (...) O curriculo, ao
lado de muitos outros discursos, nos faz ser o que somos. Por isso, 0
curriculo é muito mais que uma questdo cognitiva, € muito mais que
construgdo do conhecimento, no sentido psicoldgico. O curriculo € a
construcao de nds mesmos como sujeitos (SILVA, 1995, p.196).

Como desdobramento de minhas anélises e também como critérios de selecdo
para a construcdo do meu acervo empirico, realizei dois procedimentos. Primeiramente
com o olhar voltado para expressdes e palavras que tivessem relacdo com o0 campo
semantico desta pesquisa; optei por considerar tanto titulos, como ementas e conteldos
explicitados nas disciplinas elencadas no documento. Em seguida, uma vez selecionado
0 conjunto de textos, debrucei-me sobre suas respectivas bibliografias. A opgao por este
ultimo topico se justifica pelo fato de se depreender muito de uma disciplina
observando-se a selecdo de seus autores, cujo objetivo maior é a construcdo de um
didlogo, mesmo que este ndo esteja posto de maneira explicita.

O embasamento nos estudos curriculares, em particular nas politicas de curriculo
de acordo com as perspectivas de Stephen Ball (1992); Lopes (2004, 2005, 2006) e
Mainardes (2006) autoriza-me a analisar esses textos ndo como intencionalidades
descoladas da prética cotidiana e sim como politicas produzidas e recontextualizadas no
contexto da pratica. Defendo assim que como discursos e textos, as politicas de
curriculo estdo permanentemente sendo produzidas e interpretadas contingencialmente
em funcdo dos contextos discursivos onde sdo formuladas. Desse modo, embora nesta
analise ndo seja possivel inferir aspectos desse processo de recontextualizacdo que
ocorrem nas salas de aula desses cursos, isso ndo significa que ela ndo possa oferecer
subsidios para pensar sobre fluxos de sentidos que participem desse processo.

Para efeito de analise, dentre as 77 disciplinas® do curriculo novo, selecionei,
por meio do primeiro procedimento, nove (9) disciplinas, objetivando perceber nas

mesmas, marcas textuais que tivessem relacdo direta com as questdes culturais. Como ja

2\/er em anexo.
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mencionado optei por escolher aquelas que apresentassem logo de inicio em sua
nomenclatura algum significante que tivesse relagcdo direta com o campo semantico
desta pesquisa. Os significantes considerados para efeito de analise sdo: diversidade,
curriculo, cultura. Em todas as disciplinas, os referidos termos além de estarem
presentes nos titulos das disciplinas aparecem também nas ementas e conteudos, cuja
presenca tende a se fazer mais expressiva.

Destas disciplinas, quatro (4) sdo obrigatorias: Educagdo e Diversidade |
(primeiro periodo); Corporeidade e cultura de movimento (segundo periodo),
Curriculo e organizacdo pedagogica (quinto periodo); Educacdo e diversidade
étnico-racial (sexto periodo). As outras cinco (5) s&o eletivas: Cultura organizacional
da escola; Movimentos sociais e educacdo®®; Educacdo e Diversidade II; A
diversidade na midia cinematografica; Topicos Especiais em Educacdo e
Diversidade.

A Unica disciplina do curriculo antigo que permanece no curriculo novo €
Educacdo e Diversidade | (antiga Introducdo a Educacdo Especial). E importante
assinalar que na grade curricular somente a partir do terceiro (3°) periodo € possivel
cursar disciplinas eletivas.

Num segundo momento de andlise, destas disciplinas me detive as suas
bibliografias com o intuito de explorar a presenca e auséncia nas mesmas de autores
representativos do campo da cultura em geral e do campo do curriculo em particular.

Uma primeira leitura do conjunto das interlocuc6es teoricas privilegiadas nessas
nove disciplinas uma primeira observacdo diz respeito ao fato da presenca de poucos
autores pertencentes ou referendados no campo do curriculo e no campo dos Estudos

Culturais. A tabela abaixo permite melhor visualizar quantitativamente essa afirmacéao.

Numero de interlocutores Do campo do curriculo Dos Estudos Culturais

26 1 1

Em relacdo aos autores filiados ou referéncia para os estudiosos do campo do
curriculo, o Unico autor que aparece nesse conjunto de bibliografias das nove disciplinas

selecionadas ¢ Michael Apple com o livro Educacdo e Poder, publicado e traduzido no

**Embora nao contenha em seu titulo nenhum dos termos utilizados, essa disciplina foi selecionada pelo
fato de os movimentos sociais serem um I6cus de formulagdo das demandas de diferenca enderecadas a
escola.
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Brasil em 1989, citado na bibliografia da disciplina obrigatoria Curriculo e organizacao
pedagogica. Em termos de referéncia aos Estudos Culturais pode-se destacar Michel
Foucault cuja obra Vigiar e Punir, traduzida e publicada em 2009 aparece citada nas
bibliografias das disciplinas Educacdo e Diversidade | e Corporeidade e Cultura de
movimento.

A seguir procurarei explorar alguns indicios que se tornaram mais evidentes

nesse panorama geral do curriculo reformulado do curso de Pedagogia da UFJF.

4.1.2. Sentidos de cultura em circulacao no Curriculo de Pedagogia

Concordando com o estudo de Castro (2012), destaco que este movimento de
construcdo do objeto nos leva a uma reflex&o que se vincula ao fato de perceber que néo
ha& novos objetos de pesquisa, mas novos olhares sobre objetos ja problematizados — isto
também me remete aos primeiros passos dados nas aulas de Pesquisa em Educacéo — .

No presente estudo, este olhar outro, busca entender os fluxos de sentido de
cultura que estdo sendo mobilizados nos espacos de formacao inicial e continuada dos
docentes da rede municipal de ensino de Juiz de Fora, tendo como recorte a interface
curriculo-cultura.

Apoiada nas contribuicbes de Laclau para a compreensdo da dinamica das
préaticas hegemonicas procurei destacar alguns vestigios textuais que apontam para 0s
sentidos de cultura que participam na construcdo da cadeia de equivaléncia do que é
fixado para o binémio curriculo-cultura.

Para tal organizei minhas argumentacfes em trés momentos. Num primeiro
momento procurei perceber em meio aos processos de significagdo mobilizados, a
forma como era significada a interface curriculo-cultura. Num segundo momento
procurei evidenciar a equivaléncia estabelecida nesses textos curriculares entre sentidos
de cultura e demandas sociais voltadas a escola. Em seguida destaco aqueles textos onde
predominam as articulacdes entre os fluxos de sentido de cultura e as demandas de
diferenca procurando perceber como os sentidos de diferenca sdo mobilizados.

Em relacdo ao primeiro momento, destaco de inicio que das nove (9) disciplinas
selecionadas, nenhuma delas estabelece em seus titulos uma relacdo entre os
significantes curriculo e cultura. A Unica disciplina que tem curriculo em seu titulo —
Curriculo e Organizacdo Pedagdgica — ndo faz nenhuma mencéo ao termo cultura ou a

algum outro do campo semantico aqui considerado (diversidade, identidade, diferenca,
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etc.). Do mesmo modo as duas disciplinas — Corporeidade e cultura de movimento e
Cultura organizacional da escola que apresentam em seus titulos o termo cultura, ndo
contém o termo curriculo.

No caso do sentido fixado para o termo curriculo, na disciplina Curriculo e
Organizacdo Pedagdgica percebe-se uma clara influéncia das teorizacfes curriculares
criticas, tanto na ementa, nos contetdos e bibliografia selecionados, bem como na
referéncia a Michel Apple. J& em relacdo ao termo cultura, percebe-se que eles
carregam sentidos distintos em cada uma dessas disciplinas. Enquanto na disciplina
Corporeidade e cultura de movimento, esse significante esta associado a estética
corporal como anuncia o seu titulo, na segunda disciplina, Cultura organizacional da
escola, o termo cultura como desenvolverei mais adiante, esta significado a partir dos
sentidos formulados no campo da sociologia.

No entanto, uma leitura mais atenta das ementas, dos contetdos e da bibliografia
dessas disciplinas, permite perceber algumas aproximacfes entre esses dois termos.
Refiro-me mais particularmente a Disciplina Curriculo e Organizacdo Pedagdgica,
oferecida no quinto periodo, tanto em sua ementa como em seu contetdo encontramos

pistas para pensar essa articulacdo. Como por exemplo, nos trechos abaixo:

Ementa - Conceituacdo, historico e implicagbes do curriculo.
Fundamentos e etapas do planejamento curricular. Relacdo
curriculo, programa e ensino: ideologia e reproducéo cultural
e econdmica. Aspectos legais do curriculo na escola basica. A
questdo da organizacdo curricular: propdsitos e consequéncias.
O Curriculo e Organizagdo Pedagdgica.

Conteudo - Estabelecer as relac@es entre Curriculo, cultura
e sociedade. Analisar a Politica Educacional Brasileira e
proposta curricular. Compreender as relagdes entre Escola e
desenvolvimento  curricular ~ (Disponivel em  https:
www.ufjf.br/deptoeducacao/disciplinas/acessoem junho de
2012, grifo meu).

No caso das demais disciplinas, as questdes curriculares ndo estdo contempladas.
O termo curriculo ndo aparece em suas respectivas ementas, nem nos contetdos,
tampouco na bibliografia. Essa primeira constatacdo reforca o que foi colocado
anteriormente sobre escolhas das interlocucdes tedricas privilegiadas nessas disciplinas.
As discussdes sobre diversidade e/ou cultura, incorporadas no curriculo
reformulado do curso de Pedagogia da UFJF ndo dialogam com as contribuicdes do

campo do curriculo.


http://www.ufjf.br/deptoeducacao/disciplinas/acesso
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No segundo momento, centrei minha analise nas articulacdes estabelecidas entre
o0s sentidos de cultura e as demandas sociais que interpelam os contextos de formacéo,
no caso a formacéo inicial dos docentes das séries iniciais. Interessante observar que
tanto as demandas de diferenca como as de igualdade estdo presentes disputando o
preenchimento do sentido cultura. Das oito disciplinas que apresentam em seus titulos
termos como diversidade e cultura, duas delas eletivas — Cultura organizacional da
escola e Movimentos sociais e educagdo — mobilizam sentidos de cultura em uma
perspectiva marxista aproximando a questdo da diferenca — cultura popular, cultura de
massa, movimentos sociais e a producdo de cultura — a categoria de classe social. A
leitura dos trechos abaixo extraidos do ementéario do curriculo reformulado permite

reforgar essa afirmagédo. As duas disciplinas operam com a interface cultura-classe.

Disciplina: Cultura organizacional da escola

Ementa - Concepgdes de Cultura; Cultura popular e cultura de massa;
A escola no mundo globalizado capitalista; Escola e luta de classes;
Escola e Democracia; A escola como um espago de manifestagdo das
contradicdes sociais; A escola como mediadora de préticas sociais; Os
intelectuais e a organizacdo da cultura.

Contelido- Fazer abordagens teéricas da categoria Cultura: a Cultura
como toda a producdo humana. Analisar as contradigbes entre a
producdo coletiva e a apropria¢do privada da cultura no capitalismo.
Compreender a apropriagdo da cultura pelas classes sociais
(Disponivel em https: www.ufjf.br/deptoeducacao/disciplinas/acesso
em junho de 2012)

Disciplina: Movimentos sociais e educagdo

Ementa - Perspectivas tedricas no estudo dos movimentos sociais.
Concepgdes e desenvolvimento histoérico do movimento sindical e
popular no Brasil. A dimensdo educativa da acdo coletiva dos
movimentos sociais e a producao de cultura e consciéncia de classe.

Contetido - Compreender os paradigmas tedrico-metodolégicos no
estudo do sindicalismo.

Compreender os Paradigmas teérico-metodoldgicos no estudo dos
movimentos sociais.

Relacionar emergéncia, desenvolvimento e importancia dos sindicatos
brasileiros: do anarquismo ao novo sindicalismo.

Compreender o movimento sindical brasileiro nos anos 90: crise e
perspectivas diante do neoliberalismo e da reestruturagdo produtiva


http://www.ufjf.br/deptoeducacao/disciplinas/acesso%20em%20junho%20de%202012
http://www.ufjf.br/deptoeducacao/disciplinas/acesso%20em%20junho%20de%202012
http://www.ufjf.br/deptoeducacao/disciplinas/acesso%20em%20junho%20de%202012
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capitalista.

Compreender a questdo agraria no Brasil: das ligas camponesas ao
MST.

Analisar o desenvolvimento das lutas camponesas e da questdo agréria
na contemporaneidade.

Caracterizar a questdo urbana dos movimentos populares aos novos
movimentos sociais.

Compreender a Emergéncia dos movimentos sociais no contexto da
redemocratizacdo brasileira.

Relacionar a Globalizag&o e o policlassismo dos movimentos sociais
na contemporaneidade.

Compreender movimentos sociais como espaco de educacdo nao-
formal da sociedade civil.

Compreender o sindicalismo e experiéncias de formacdo e
requalificacdo profissional

Compreender a experiéncia politico-pedagogica do MST

(Disponivel em https: www.ufjf.br/deptoeducacao/disciplinas/acesso
em junho de 2012).

Interessante observar que a disciplina Movimentos Sociais, incluida nessa
analise pela aposta em seu investimento na gestdo das demandas de diferenca, apresenta
em sua ementa e conteldo uma abordagem na qual prevalece o debate em torno da
desigualdade de classes. A presenca da articulagdo cultura e classe pode ser interpretada
com a permanéncia das teorizagdes criticas no debate educacional. A presenca de
autores como Antonio Gramsci, Marilena Chaui, Paulo Freire nas referéncias
bibliograficas dessas disciplinas reafirma a pertinéncia dessa interpretacdo. Essas
observacgdes ndo sdo no sentido de desqualificar os textos em questdo, mas buscam
chamar a atencdo para uma possibilidade bastante acionada no campo educacional, e
curricular, ou seja, a incorporacdo das questdes culturais sem necessariamente que as
discussbes e demandas de diferenca estejam ai contempladas.

Em relagdo a articulacdo entre cultura/diversidade/demandas de diferencga,
terceiro momento de minha analise, foi possivel constatar que ela é mobilizada nas
cinco demais disciplinas — Educacdo e Diversidade étnico-racial; Educacdo e
Diversidade |; Educacdo e Diversidade Il; A diversidade na midia cinematografica;
Topicos Especiais em Educacédo e Diversidade — embora com sentidos multiplos de
diferencga.

O sentido de diversidade tal como fixado nos debates sobre educacao especial
tende a aparecer como predominante no curriculo reformulado. Das cinco (5) disciplinas
que apresentam em seu titulo esse termo, em quatro (4) delas, 0 mesmo é abordado na

perspectiva da deficiéncia. Interessante observar que as disciplinas, Educacdo e
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Diversidade I, e A diversidade na midia cinematografica, deixam claro na explicitacdo
de seus contetidos essa associagao.

Na disciplina Educacdo e Diversidade | trata-se de conhecer a histdria da
Educacdo Especial a partir de diferentes abordagens filoséfica, sociologica e
antropoldgica. Como ja mencionado essa disciplina € continuidade da disciplina
Educacdo Especial do antigo curriculo, o que nos leva a afirmar que neste caso, a
mudanca foi apenas no titulo, indicando talvez uma maior preocupacdo em adequar-se
as diretrizes em vigor do que enfrentar os desafios colocados pelas politicas de
diferenca/identidade.

Disciplina: Educagéo e Diversidade |

Ementa - Estudo dos aspectos historicos, filosoficos,
socioldgicos e antropolégicos da educagdo para a
diversidade.

Contetdo- Conhecer a histdria da Educacdo Especial
Conhecer a abordagem filoséfica da educacdo para a
diversidade.

Conhecer a abordagem socioldgica da educagdo para a
diversidade.

Conhecer a abordagem antropolégica da educagdo para
a diversidade.

(Disponivel em https:
www. ufjf.br/deptoeducacao/disciplinas/acesso em
junho de 2012, grifo nosso).

Do mesmo modo, no caso da disciplina A diversidade na midia cinematografica,
seu contetido apresenta o0 seguinte topico: “compreender o modelo médico e o modelo
social da deficiéncia”. Além disso, dos quatro autores referendados na bibliografia, dois
sdo da area da Educacdo Especial. Ainda em relacdo a essa disciplina, importa sublinhar
que é a Unica entre as nove selecionadas, que substitui o termo diversidade presente no
titulo, pelo significante diferenca, presente tanto na ementa — “analise de filmes que
contemplem a questdo das diferengas (...)”, quanto no conteudo — “compreender a
midia cinematografica e a visdo moderna da diferenca”; “compreender a midia
cinematogréfica e a visdo contemporanea da diferenca”.

Essa substituicdo pode indicar uma coabitagdo em uma mesma cadeia de

equivaléncia que fixa o termo “diversidade” entre os discursos da deficiéncia e os
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discursos da alteridade na perspectiva dos Estudos Culturais. Afinal Vigiar e Punir de
Foucault e Em busca da compreensdo da problemética da familia do excepcional de

Marques, dividem o espaco das referéncias bibliogréficas indicadas para esta disciplina.

Nas duas outras disciplinas a associagdo entre diversidade e deficiéncia ndo é tao
direta, mas esta igualmente presente. Com efeito, os sentidos de diversidade ora
aparecem associados a termos como “exclusdo e inclusdo na perspectiva freiriana”,
como € o caso na disciplina Topicos Especiais em Educacdo e Diversidade; ora
reorienta o foco para a questdo da “organizacdo do trabalho escolar” ou do
“espago/tempo na escola”, como acontece na disciplina Educacdo e Diversidade II,
todavia a presenca da tematica deficiéncia perpassa essas disciplinas.

A disciplina Educagdo e Diversidade I, ndo aborda uma perspectiva muito
diferente da disciplina obrigatéria modulo I. Embora em sua ementa e conteldo ndo
utilize o termo Educacdo Especial, a presenca de autores como Marques e Mazzotta

cujos estudos sdo voltados para a Educacéo Especial reforca tal afirmacao.

Disciplina: Educacéo e Diversidade Il

Ementa - Estudo da organizacdo do trabalho escolar na
perspectiva da educacédo para a diversidade.

Conteudo - Compreender organizacdo do espago/tempo na escola.
Compreender  pratica pedagdgica para a  diversidade.
Compreender formagdo de professores para a diversidade
(Disponivel em https:
www.ufjf.br/deptoeducacao/disciplinas/acesso em junho de 2012.

A ltima disciplina selecionada Educagdo e diversidade étnico-racial,
obrigatdria e ministrada no sexto (6°) periodo, é a Gnica que incorpora ja em seu titulo
as questdes culturais na perspectiva assumida pelo debate identitario da atualidade. A
leitura da analise e ementa permite reforcar a associacéo entre diversidade e diferenca

cultural, tendo como foco as questdes étnico-raciais.
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Disciplina: Educacéo e diversidade étnico-racial

Ementa - Formacg&o social brasileira e diversidade étnica-cultural.
Processos estruturantes e constituintes das relages étnicas no Brasil.
Os impactos do preconceito e da discriminagdo. A educagdo e a
questdo racial. Politicas afirmativas.

Conteudo - Analisar a formagdo social brasileira e diversidade étnico-
racial.

Compreender 0s processos estruturantes e constituintes: o racismo, a
democracia racial e a ideologia do branqueamento.
Identificar os impactos do preconceito e da discriminacdo: 0s
indicadores sociais brasileiros e a situacdo dos negros e dos indios.
Relacionar a educacdo e a questdo racial: exclusdo escolar e exclusdo
social.O preconceito e discriminacdo na escola e na sala de aula.
Investigar as Politicas afirmativas para a inclusdo de negros e indios
(Disponivel em https:www.ufjf.br/deptoeducacao/disciplinas/acesso
em junho de 2012, grifo meu).

E possivel inferir que a inclusdo dessa disciplina no curriculo reformulado do
curso de Pedagogia, traduz o impacto, no campo educacional, da promulgacéo da Lei
10.639/2003. O fato de esta reforma curricular ter sido implementada em 2008 pode
explicar a énfase, nesta proposta, da questdo racial a partir das reivindicacdes do
movimento negro. Com efeito, apesar de tal disciplina citar em sua ementa a expressao

diversidade étnica-cultural, sua bibliografia esta toda baseada na discussao do negro.

4.2. Contextos de Formacdo Continuada: os Cursos da Secretaria Municipal de

Educacio e a Revista “Cadernos do Professor”

Como apresentado no terceiro capitulo, para fins deste estudo considerei duas
esferas distintas dentro do contexto de formacdo continuada disponiveis para 0s
professores da rede municipal de ensino de Juiz de Fora — os cursos oferecidos pela
SME/JF e a publicagéo intitulada Cadernos do Professor —. Ao analisar essas esferas,
meu propdsito foi mais de ampliar o meu campo empirico em relacdo a esse tipo
especifico de formac&o do que estabelecer algum tipo de comparacao entre ambas.

Desse modo organizei minhas argumentacdes buscando clareza e objetividade

durante a anélise comegando pela apresentacdo dos textos selecionados. Apds isto, me
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detenho a analise dos fluxos de sentido de cultura que neles circulam de forma

indiscriminada no conjunto desses textos.

4.2.1. O acervo empirico dos cursos da SME- JF

Buscando valorizar o direito a formacdo continuada de todos o0s seus
profissionais, a Secretaria Municipal de Educacdo de Juiz de Fora criou desde o ano de
2009 uma programacdo que envolve cursos, grupos de estudo, oficinas, palestras e
vivéncias artistico-culturais, com o objetivo de proporcionar momentos de troca de
experiéncias e discussdes teorico-praticas para atender as especificidades da rede
municipal de ensino.

Para fins de pesquisa me detive no registro e analise dos cursos a partir do ano
de 2010 por ser o ano em que se organizou um folder oficial com todos os cursos
oferecidos. Todas as escolas da rede receberam este folder para efeito de divulgacéo
entre os docentes. Neste estudo utilizei-me para cada ano analisado (2010, 2011) tanto a
programacdo completa contida nos folders quanto o relatorio final de atividades e
participantes elaborado pelo Departamento de Politicas de Formacdo da SME/JF.

No ano de 2010, foram oferecidas pelo Centro de Formacdo do Professor (CFP)
30 modalidades de cursos, que foram organizadas em seis eixos de trabalho: Eixol -
Infancia e Educacéo / Eixo2 - Alfabetizacéo, Lingua Portuguesa e Matematica / Eixo3
- Diversidade e Educacdo / Eixo4 - Cultura, Arte e Educacdo / Eixo5 - Educacéo e
tecnologias da informacéo e comunicacéo (TIC) / e Eixo6 - Gestédo da escola.

O publico participante € composto de uma maneira geral por educadores (as) e
coordenadores (as) das creches/escolas publicas e filantrépicas, professores (as),
coordenadores (as) e diretores (as) das escolas conveniadas e municipais.

Na programacédo de 2011 ocorreram algumas mudangas de nomenclatura que
merecem ser destacadas. Ao invés de seis eixos como na programacdo de 2010, as
atividades pedagogicas passaram a ser organizadas em torno de trés eixos: Eixol -
Curriculo e Préaticas Pedagogicas / Eixo2 - Curriculo, Educacdo e Tecnologias da
Informacdo e Comunicacédo (TIC / e o Eixo3 - Curriculo e Gestdo da Escola. Nesse
formato mais recente 0 Eixol passa a abarcar 0s quatro primeiros eixos existentes na
estrutura organizacional de 2010. Além disso, ao contrario do ano anterior, em que 0
termo curriculo estava ausente nos titulos propostos para 0s seis eixos, na proposta de

2011 em todos os eixos esse significante se faz presente.
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Para selecionar os cursos de formacdo continuada utilizei os mesmos critérios
empregados para as disciplinas do curriculo de Pedagogia: a presenca nos titulos (neste
caso nos eixos e seus respectivos cursos) de um ou mais termos relativos ao campo
semantico ja citado. Desse modo em um primeiro momento selecionei na programacao
de 2010, os eixos trés (3) e quatro (4) e na programacédo de 2011, os trés (3) eixos, na
medida em que todos continham os significantes aqui privilegiados. Apds uma leitura
mais atenta de cada atividade proposta nesses diferentes eixos, reduzi meu universo de
analise.

Desse modo, meu acervo empirico passou a se constituir dos eixos trés (3) —
Diversidade e educagéo — e quatro (4) — Cultura, arte e educagdo — do ano de 2010 e
no caso da programacdo de 2011 minha andlise se limitou ao eix01®*, mais
precisamente aos subeixos Curriculo, cultura e artes e Curriculo e diversidade.

Além dessas atividades pedagdgicas promovidas pelo Centro de Formacao do
Professor, meu acervo empirico relativo ao contexto de formacdo continuada, também
se constitui de textos publicados na Revista Caderno do Professor. Estas revistas séo
publicadas pela Secretaria Municipal de Educacdo desde o ano de 1993, mas durante
certo periodo ocorreu uma pausa nessa publicacdo, cujo motivo ndo foi possivel ser
esclarecido. A retomada aconteceu em 1997 devido ao contexto de mudangas no ensino
de Juiz de Fora como j& explicitado no capitulo 3.

Procurando subsidiar minha questdo de pesquisa, fiz um apanhado longitudinal
dessas revistas, as quais tive acesso na Biblioteca do Professor pertencente ao Centro de
Formacdo do Professor (CFP). Nao foi possivel analisar todas as edi¢cdes devido a
auséncia de alguns exemplares no acervo da biblioteca, visto que, a cada ano geralmente
sdo publicadas de uma a trés revistas. Porém, fiz o registro de vinte (20) edi¢bes ao
longo desses dezenove (19) anos de publicacéo.

Busquei no sumario dessas revistas analisar detalhadamente os titulos dos
artigos que compdem as mesmas, utilizando-me do mesmo critério de selecdo feito com
as disciplinas do curriculo de Pedagogia. Dessa forma, procurei destacar aqueles artigos
gue trouxessem diretamente em sua nomenclatura significantes privilegiados neste

estudo como diversidade, curriculo e cultura.

%0 eixo 1 passou a ter como linha norteadora de estudo a tematica Curriculo e Préticas Pedagdgicas
que se subdividiu nos seguintes subeixos: (i)curriculo e infancia, (ii)curriculo e linguagem, (iii)curriculo e
matematica, (iv)curriculo e ciéncias naturais, (v)curriculo e geografia, (vi)curriculo e linguas estrangeiras
(vii)curriculo, cultura e artes, (viii)curriculo e educacéo fisica, (ix)curriculo e diversidade.
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Das vinte edi¢cdes analisadas cada uma tendo em média de 9 a 11 artigos,
selecionei dois (2) deles que tratam diretamente dos significantes aqui considerados.
Sao eles: Dimensbes da Acao Pedagdgica — sem autor especifico por se tratar de uma
edicdo especial destinada a servir como diretrizes ou linhas norteadoras para o corpo

docente (2003) e Curriculo e Multiculturalismo da autora Renata Rainho (2004).

4.2.2 — Fluxos de sentido de cultura em contextos de formagéo continuada

Uma primeira observacao que se imp0&e diz respeito ao fato de nesses titulos, os
termos “cultura” e “curriculo” ndo aparecerem de forma articulada, como igualmente foi
apontado para os titulos das nove disciplinas do curriculo de Pedagogia analisadas.

Todavia, um deslocamento importante em termos de articulacdo entre esses
termos pode ser sublinhado quando comparamos o0s contextos de formacdo inicial e
continuada. No caso do segundo contexto, e em particular na programacao dos cursos
de 2011 oferecida pelo Centro de Formacao Docente, a relagdo entre curriculo e cultura
se estabelece pela defini¢do da segunda como uma dimensdo do campo do curriculo.

Com efeito, os cursos Curriculo, cultura e artes e Curriculo e diversidade se
inserem, entre outros, no Eixo 1 , nomeado “Curriculo e Praticas Pedagdgicas”. Do
mesmo modo, o texto Curriculo e Multiculturalismo publicado na Revista Cadernos do
Professor reforca esse tipo de articulacdo, situando o debate cultural no campo
curricular.

(...) pode-se concluir que o curriculo pos-critico € um movimento
p6s-moderno, que rompe claramente como ensino tradicional e amplia
o curriculo critico em seus questionamentos. A palavra chave do
curriculo pos-critico ¢ 0o MULTICULTURALISMO.

O curriculo passa a ter uma preocupagdo com a linguagem oral e
escrita utilizada nas escolas, por acreditar que os preconceitos e as
ideologias sdo discursivamente produzidos (P6s- estruturalismo). Ha
portanto,destaque para analise do discurso e o significado dos
contetdos, aprofundando-se os questionamentos da teoria critica no
que tange a dominacgdo cultural. O movimento Pds-critico enfatiza a
subjetividade, a construcdo de identidade, a cultura. (RAINHO, R.
Cadernos do Professor, Ano XIlI, n.14 p.22)

Tomando como foco para a analise os tipos de demandas sociais que estdo
recontextualizadas nesses textos, é possivel perceber a auséncia de vestigios de

demandas de igualdade que muitas vezes (con)fundem diversidade com desigualdade.
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As demandas de diferenca — em suas multiplas variacfes - se encontram, por sua vez,
representadas tanto nos cursos como nos textos analisados.

Uma leitura atenta dos titulos e objetivos dos cursos dos diferentes eixos
selecionados coloca em evidéncia que nesses contextos de formacdo continuada
diferentes sentidos sao articulados na defini¢ao do significante “diversidade”:

Entre os cursos do Eixo3 — Diversidade e Educacéo de 2010 e do Eixol de 2011
— Curriculo e Préticas Pedagogicas, a presenca de cursos como Atendimento
Educacional Especializado — AEE, Libras | e Il € um vestigio da mobilizacdo de logicas
de equivaléncia entre diversidade e deficiéncia como, por exemplo, ocorre nos objetivos

do curso Educar na diversidade I e 11 (2010),

Obijetivo: proporcionar aos professores a reflexdo e possibilitar a
construgdo de praticas educativas que contemplem a diversidade
presente na sala de aula — foco: deficiéncia auditiva, intelectual,
visual, paralisia cerebral e TGD - (Centro de Formacdo do
Professor-programacgéo 2010, p.8).

Nesses mesmos eixos encontram-se cursos que operam com o sentido de
diversidade como equivalente a diferenca cultural. Essa articulagdo se manifesta
mobilizando mdltiplos sentidos de diferenca. Se analisarmos, por exemplo, 0s cursos
que configuram o Eixo4 (Cultura, Arte e Educacdo®) da programacéo de 2010, ou os
cursos que da mesma maneira configuram o subeixo Curriculo, cultura e artes,
pertencente ao Eixol da programacéo 2011, o significante cultura fixado remete direta e
exclusivamente as manifestacfes culturais (danca, musica, teatro, cinema, artes visuais).

Observando os titulos dos cursos oferecidos é possivel depreender que a énfase
dada aos aspectos culturais estd associada a manifestacGes artisticas que reunem
repertério variado das diferentes formas de expressdo da cultura numa perspectiva de
tradicdo, de cultura como objeto coisificado a ser transmitido e preservado por
diferentes geracGes. Essa afirmacéo fica mais evidente quando nos objetivos dos cursos,

por exemplo,

Café e cinema no centro
Objetivos: discutir temas relevantes para a educacdo através de filmes
e debates com autores.

310 eix0 4 ¢ composto dos seguintes cursos: Musica na escola: praticas e recursos, Juiz de Fora em canto,
Grupo de estudos: dinamizagdo da leitura na escola, Grupo de estudos: arte e cultura, Curso de contacdo
de histdria, Oficinas de sensibilizacdo/criacdo em artes (artes visuais-danga-teatro-literatura),Café e
cinema no centro, Vivéncias artistico-culturais, Corais — EnCanto e Cantoria.
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Vivéncias artistico-culturais

Objetivos: promover o contato com produgdes artisticas e culturais
variadas e inovadoras a fim de que os docentes conhegam as muitas
possibilidades de expressdo, ampliando seu referencial estético.

Essa associacdo discursiva entre cultura e manifestacdes culturais é reforcada

também na explicitacdo do objetivo desse curso:

(...Jampliar e aprofundar o estudo da arte/educacéo, discutir questoes
préticas a partir do referencial tedrico mais atualizado, analisando as
especificidades de cada linguagem e suas interlocu¢des ( Grupo de
estudos;arte e cultura, grifo meu).

Outro fluxo de sentido que também esta presente nesse contexto — seja nos
cursos, seja nos textos do Caderno do Professor — associa diversidade as diferencas
culturais. Em relacdo aos cursos um exemplo pode ser encontrado no objetivo

formulado para o grupo de estudos que integra o Eixo3 da programacao de 2010.

Grupo de estudos — Relacbes raciais e de género, culturas e
educacao

Obijetivo: refletir sobre as acBes e projetos pedagdgicos voltados para
o ensino da tematica “historia e cultura afro-brasileira e de género”
desenvolvidas no cotidiano escolar, sob a base legal 10.639/03 e
11.645/08. (grifo meu).

Essa associacao discursiva entre diversidade e diferenca cultural esta ndo apenas
presente, mas principalmente sustentada do ponto de vista tedrico, em dialogo com o
campo do curriculo como indica a presenca de autores como Canen (2002); Corazza
(2001); Moreira (1995) e Silva (2002) na bibliografia de um dos textos selecionados.

Com efeito, essa interlocucdo tedrica autoriza esse tipo de associacdo como
deixam transparecer as passagens abaixo extraidas do texto mencionado para esta

analise.

A valorizagdo da diversidade, “do diferente”, gera consequentemente
uma ampla discussao das causas das diferencas e ja ndo mais uma
critica mercadologica, mas uma critica que BOURDIEU (apud
SILVA, 2002) tratou como “Capital Humano”, em que a dominagao
da cultura é desvelada, o que faz os educadores repensarem com o
auxilio da Sociologia e da Antropologia, se € possivel continuar
hierarquizando as culturas”. (RAINHO, R. Cadernos do Professor,
Ano XIlI, n.14, p.23)
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O outro trecho diz que,

A diversidade no curriculo gerara constantes conflitos. A diferenca é
que esses conflitos sempre estiveram presentes na escola, mas é
somente no curriculo pés-critico que sdo desvelados. Se alguns se
escondiam diante de uma “pseudoneutralidade”, se recusando a
repensar as praticas opressivas de ensino, o curriculo pos-critico vai
colocar as diferengas na berlinda”(RAINHO, R. Cadernos do
Professor, Ano Xll, n.14, p.24).

Essa perspectiva tedrica esta presente, nesses espacos de formacdo continuada,
circulando e oferecendo argumentos que orientam a acdo pedagdgica cotidiana, como
por exemplo, o didlogo intercultural, expresso na passagem abaixo extraida de outro
artigo, tomado como aposta politica e pedagdgica para enfrentar os desafios que

interpelam a escola na atualidade,

E este dialogo intercultural que podera abrir espacos de negociagio o
e/ou mesmo denunciar, de forma fundamentada, processos de
intolerancia e intransigéncia postos em curso por diferentes grupos e
atores sociais. (Trecho extraido do artigo Dimensbes da Acao
Pedagogica. Cadernos do Professor, Ano Xl, Edi¢do Especial, p.22,
2003).

Considerando estes contextos de formacdo continuada como contextos de
pratica, de acordo com o ciclo de politicas de Ball (2001) procurei pensar nas énfases e
nos apagamentos que fazem parte deste jogo politico que dita ainda que
provisoriamente, o que é discutido e legitimado nesses espacos de formacéo,

verificando em que medida os sentidos de cultura sdo tracados.
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CONSIDERACOES FINAIS

(...) na abordagem discursiva uma forma de nomear e narrar o real em
nosso tempo que simultaneamente se assume descrevendo-o
intervindo sobre ele, reconfigurando-o ou buscando fazé-lo, frente a
outras formas de representar o real. De modo que ha sim, uma disputa
pelo que ha, pelo que estd acontecendo, pelo para-onde-véo as coisas,
em suma, mais do que uma guerra de interpretacbes, uma disputa
hegemonica pelo mundo em que vivemos (BURITY, 2010 p.2).

Como apontado no comego deste estudo, neste momento em que a escola
encontra-se sob suspeita (GABRIEL, 2008), imersa em incertezas quanto a
potencialidade de lidar com as tantas demandas de diferenca que sdo enderecadas a ela
juntamente com os professores, acredito ser importante trazer para a pauta de discussao
“como a producdo da identidade ¢ da diferenca se constituem nos contextos de
formagao”. Afinal, dentre tantas outras fungdes que a escola e os professores passaram a
abarcar, acredito ser importante fixar que este ainda é um lugar de construcdo do
conhecimento, sendo que o0 seu desenvolvimento esta atrelado a processos de selecéo,
organizacdo, hibridizacdo de conteudos de ensino, de praticas pedagbgicas e

posicionamentos politicos.

Ao encerrar este meu estudo, acredito ser pertinente retomar as questdes iniciais
que o impulsionaram: 1°) Quais os sentidos de cultura que estdo sendo fixados como
hegeménicos nos espacos de formacdo? 2° Como estdo sendo operadas a ldgicas de
equivaléncia e diferenca neste contextos discursivos e quais 0s discursos que se
articulam dentro dessas l6gicas?

Acredito que a relevancia e pertinéncia deste estudo, como procurei demonstrar
no primeiro capitulo, pode ser reafirmada quando ainda constatamos poucas pesquisas
que procuram relacionar as questdes culturais com a producéo curricular voltada para a
formacao de professores das séries iniciais numa perspectiva inter/multicultural

Na busca de responder as questdes colocadas, pautei-me na teoria discursiva de
Ernesto Laclau e Chantal Mouffe (2004), considerando-a como abordagem teorico-
metodologica orientadora de minha pesquisa. Tomando tal abordagem como pano de
fundo, fiz a escolha de estreitar o didlogo com e no campo do curriculo para dar conta

do questionamento norteador do presente estudo, ou seja, quais Sa0 0S processos de
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identificacdo/ significacdo mobilizados nos espacos de formacdo de professores da rede
municipal de ensino de Juiz de Fora?

Meu olhar sobre o objeto investigativo foi subsidiado por estas duas vertentes.
Em primeiro lugar tomando a categoria discurso como uma pratica constituinte do
social imbricada as relacbes de poder, procurei olhar para os textos curriculares
produzidos nesses espacos como produgbes discursivas, resultantes de praticas
articulatorias responsaveis pela tessitura do real, procurando fugir das andlises,
bipartidas e polarizadas da utiliza¢éo da linguagem.

Em segundo lugar apoiada nas contribuicdes dos estudos de curriculo, pude
perceber a importancia da compreensdo das especificidades dos contextos de pratica
onde acontecem o0s processos de hibridizagdo e recontextualizacdo dos discursos
produzidos no contexto de producdo de textos. Por meio da analise do acervo textual
constituido de ementas, contetdos, objetivos e bibliografias — das disciplinas do curso
de Pedagogia, dos cursos oferecidos pelo Centro de Formacdo do Professor — bem
como de artigos publicados na revista Cadernos do Professor; busquei elementos que
pudessem servir de “pistas” para perceber, as ambivaléncias e o carater hibrido do
processo de significacdo de cultura nos contextos de pratica considerados nesta analise.

Em relacdo ao contexto de formagé&o inicial pdde-se perceber que a reformulacéo
do curriculo do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Juiz de Fora,
contemplou em sua proposta as questfes culturais. Se por um lado, apenas 9 (nove)
disciplinas de um conjunto de setenta e sete (77) apresentam em seus titulos pistas
textuais da presenca da incorporacdo dos debates culturais, de outro lado importa
destacar que das nove disciplinas as quais selecionei para investigar os fluxos culturais
presentes, quatro delas, entraram como disciplinas obrigatdrias na grade curricular.

Sem sombra de divida, isso representou um avanco significativo em relacdo ao
curriculo antigo, onde s6 constava uma disciplina que estabelecia alguma aproximacao
com essa tematica. Foi possivel perceber diferentes fluxos de sentidos de cultura nos
contextos de formacdo analisados que sdo mobilizados em funcdo das demandas de
igualdade e de diferenca que eles procuram satisfazer.

Quando associados as demandas da diferenca esses fluxos se hibridizam com
outros como os de deficiéncia e/ou diversidade étnico-racial, de género, entre outros. O
entendimento de cultura como manifestacdo cultural também se faz muito presente

quando participa das disputas em torno das fixagOes de sentido de cultura e diversidade.
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Os autores referendados no campo do curriculo e da cultura aparecem ainda de
maneira restrita na bibliografia das disciplinas selecionadas, deixando a entender que a
interface curriculo e cultura mobilizada neste estudo ndo se faz presente de forma
substantiva no curriculo de Pedagogia.

Sobre a fixacdo dos sentidos de cultura que perpassam o campo da formacéo
continuada foi possivel perceber que os discursos que giram em torno das questdes
culturais se aproximam ora dos estudos da deficiéncia no &mbito da educagéo especial,
ora dos estudos culturais, e dos debates do campo do curriculo.

Ao procurar ver os fluxos de sentidos de cultura, diversidade e curriculo
construidos nos espacos de formacdo docente, podemos afirmar a presenca de uma
tendéncia mais forte da abordagem da educacdo especial para qualificar a diversidade
do que a perspectiva cultural. Essa ultima esta presente contribuindo para deslocar as
fronteiras que fixam os sentidos do que é e do que ndo é a interface cultura-diferenca-
curriculo.

Assim, penso que esta dissertacdo, ao procurar explorar o significante cultura
pode gerar novas interlocucdes para pensar a importancia e os papéis desempenhados
pelos contextos de formacdo inicial e continuada, considerados para efeito desta analise,
como contextos de pratica. Contextos estes onde o0s conhecimentos pedagdgicos
considerados vélidos a serem ensinados aos futuros docentes e aos docentes ja em
exercicio sdo constantemente recontextualizados e hibridizados .

Embasando-me nas perspectivas de cunho pos-estruturalista, a analise apontou
que a incorporacdo desses diferentes fluxos deixa de fora dessas cadeias de sentido
contingenciais outros fluxos de sentidos que nos limites dessa andlise ndo foram
explorados. Isso significa que como pesquisadores e professores somos interpelados em
permanéncia por antigas e novas demandas cuja gestdo mobiliza novas estratégias,
novas respostas sempre provisoérias e incompletas.

N&o se trata de defender com isso um vale tudo, mas sim de reconhecer nossos
limites e responsabilidades frente as escolhas que nos ajudam a trilhar os muitos
caminhos de nosso cotidiano profissional. Por ora, e por ndo encontrar ainda uma
formulacdo mais satisfatoria, proponho fechar, provisoriamente, essa pesquisa, trazendo

uma reflexao do socidlogo portugués Boaventura de Sousa Santos quando este afirma:
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Temos o direito a sermos iguais quando a diferenca nos inferioriza.
Temos o direito a sermos diferentes quando a igualdade nos
descaracteriza. As pessoas querem ser iguais, mas querem
respeitadas suas diferencas. Ou seja, querem participar, mas querem
também que suas diferencas sejam reconhecidas e respeitadas.
(Boaventura de Sousa Santos).

O desafio esta posto as escolas, as universidades, aos curriculos, que como
espacos produtores de diferenga/identidade ndo podem ficar imunes a essa questdo. Em
tempos de incertezas, sdo Varias as estratégias possiveis para tal enfrentamento. Essa

dissertacdo procurou apresentar e analisar uma, entre tantas outras possiveis.
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REESTRUTURAGAO CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA

Rubens Luiz Rodrigues
Coordenador do Curso de Pedagogia
Novembro de 2010
INTRODUCAO

A Reestruturacdo Curricular da Pedagogia, agora apresentada sumariamente,
é fruto de um trabalho promovido pela Coordenacédo de curso de Pedagogia — novembro
de 2004 a maio de 2007 — congregando uma participacao significativa dos professores
da FACED e alunos do Curso de Pedagogia. Contou-se com 0 apoio expressivo da
Direcdo da Faculdade de Educacdo, de seus Departamentos e do Diretorio Académico
da Pedagogia.

As reflexdes aqui destacadas baseiam-se também em estudos que focalizaram o
Curso de Pedagogia, o perfil do aluno desse Curso e a percepcao de professores
frente ao Curriculo desenvolvido. Considerou-se também os debates regionais
realizados entre coordenadores do Curso de Pedagogia da IFES Mineiras, 0s encontros
nacionais de coordenadores de Pedagogia e ainda a Resolucdo do Conselho Nacional
de Educacdo que instituiu as Diretrizes Nacionais para o Curso de Pedagogia,
homologadas em maio/ 2006.

A reestruturacdo curricular desse curso de Pedagogia da UFJF baseia-se, pois
nessa Resolucdo do CNE e considera tanto as discussdes promovidas e realizadas no
interior da FACED/UFJF, bem como aquelas promovidas e desenvolvidas pelas
Instituicdes Puablicas do Ensino Superior Brasileiras. No presente documento séo
apresentadas, informacdes sobre:

1. Reestruturacdo Curricular da Pedagogia UFJF: uma sintese
a. Informagdes iniciais
b. Formacdo a ser desenvolvida
c. Organizacdo dos nucleos previstos
d. Prética Escolar e Estagio supervisionado
e. A Pesquisa no Curso de Pedagogia
f. A Formacdo para a Docéncia
g. Gestdo Educacional
h. Carga horéria e duragdo do curso
. Perfil do egresso
. Estruturacdo curricular
. Atividades Culturais e Outras Atividades Tedrico-Praticas
. Flexibilizac&o do horario
. Ementas e Programas - Atividades Académicas Previstas
. Sobre questdes transitdrias
. Processo e Formas de Avaliacdo da Reestruturacdo Curricular
. Anexos A - Desenho curricular do Curso de Pedagogia

O© 00 N O Ol & WO DN
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B - Listagem das disciplinas e ementas

C - Fluxo Curricular — disciplinas obrigatorias por periodo (novo

curriculo)

D - Resolucdo CNE/CP N° 1, DE 15 DE MAIO DE 2006. Institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia.

1. REESTRUTURACAO CURRICULAR DA PEDAGOGIA UFJF: UMA
SINTESE

la INFORMA(;GES INICIAIS
Curriculo elaborado a luz das DCNs e das demandas e possibilidades académicas da
FACED - Aprovado na Unidade e nas Instancias Superiores da UFJF em 2007 —
Implantagdo — 1° Semestre de 2008

1. b. FORMACAO A SER DESENVOLVIDA
O Profissional, Licenciado em Pedagogia, poderd atuar em espagos escolares e ndo
escolares. Embora articuladas, serdo destacadas as dimensdes da Docéncia — Educacéo
Infantil, Anos Iniciais e EJA; Gestdo Educacional e Investigacdo Educacional como
partes integrantes do processo de formacdo do pedagogo, a partir de quatro eixos
curriculares: fundamentos, gestdo educacional, saberes escolares e eixo transversal.

1. c. ORGANIZACAO DOS NUCLEOS PREVISTOS
O Curso de Pedagogia contemplara trés nucleos articulados entre si: nicleo de estudos
bésicos, ndcleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos e nucleo de estudos
integradores, conforme a indicacdo do Artigo 6°. da Resolugdo CNE/CP No. 1. de 15
de maio de 2006. Esses nucleos, no @mbito dessa proposta sdo articulados da seguinte
forma:
1) nucleo de estudos basicos — formado por disciplinas obrigatdrias pertencentes aos
quatro eixos curriculares.
2) nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos — formado por atividades
eletivas, a partir dos interesses tematicos especificos, considerando 0s eixos
integradores, os focos de estudo e/ou as dimensdes do processo de formacdo. Grupos de
pesquisa e seminarios tematicos serdo oferecidos.
3) nucleo de estudos integradores — as atividades ligadas a iniciacdo cientifica, servico
de tutoria, monitoria - seja ligada a pratica docente, a gestdo educacional, a pesquisa ou
ao estagio curricular - poderdo compor esse nlcleo. Seminarios tematicos serdo também
contemplados, além de atividades académicas diversas realizadas por iniciativa
discente.

1. d. PRATICA ESCOLAR E ESTAGIO SUPERVISIONADO
A praética é trabalhada de forma, de acordo com o estabelecido pelas disciplinas
cursadas de modo a favorecer o contato direto do cursista com o campo de trabalho
futuro, possibilitando uma reflexdo que articule as dimensbes do estudo tedrico, da
transposicao didatica, e a producdo e difusdo do conhecimento.
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Dada a importancia conferida ao estagio, optou-se por criar uma coordenacgéo de estagio
— abrigando o curso de Pedagogia e as demais Licenciaturas. As atividades de estagio
serdo realizadas em horério distinto do turno cursado pelo aluno. O estagio é entendido
em seu carater transdisciplinar e esta organizado da seguinte forma:

Estagio () - Prat Esc ¢/ estagio sup. em Edu Infantil | 60 horas

Estagio (I1): Prat. Esc c/ est. sup. Séries In Ens Fun.l 60 horas

Estagio (111): Prat Esc. ¢/ est. Sup. em Alfabetizacdo | 60 horas

Estagio (1V): Prat. ¢/ est. Sup. em Gestdo Escolar | 60 horas

Estagio (V): Prat c/ est. sup. em EJA | 60 horas

Estagio VI (opc) — Prat. c/ est sup. espagos nao escolares 60 horas

TOTAL de CARGA HORARIA MINIMA DO ESTAGIO OBRIGATORIO = 300
horas

1. e. APESQUISA NO CURSO DE PEDAGOGIA

Serdo oferecidas duas disciplinas obrigatorias de pesquisa educacional. Serdo
também ofertadas no curriculo outras atividades académicas na area de pesquisa,
seguindo a area tematica de interesse, guardando relacdo com os diversos eixos. A
inscricdo em atividade prevista na matriz curricular envolvendo grupos de pesquisa
temaéticos (por eixo), bem como a participacdo efetiva em grupos organicos de pesquisa
na FACED — como bolsista ou voluntario — sdo computados no processo de formacao
académica e também no registro de créditos desse aluno. Entre o 7°. e 8°. periodos,
espera-se que cada aluno construa um Trabalho de Concluséo de Curso, expressando
0s conhecimentos refletidos e criados nesse processo.

1.f. AFORMAGAO PARA A DOCENCIA

Além de um conjunto das atividades no curriculo, no eixo saberes escolares sao
destacadas disciplinas que focalizam aspectos tedricos e metodoldgicos dessa formacao.
Tais disciplinas focalizam os seguintes saberes: “Fundamentos tedrico metodoldgicos
do ensino de Geografia I”; Fund ...“Histéria 17; “ Fund....Portugués 17; “ Fund....
Alfabetizagao 17; “Fund. .... Matematica 1”; “Fund.... Ciéncias 17, Fund...Artes 1”,;
“Fund..... EJA 17; “Fund.... Educagdo Infantil 1” . Além das cléssicas disciplinas de
“Fundamentos da Educacdo”, outras disciplinas, no eixo Transversal sdo obrigatorias
nesse curriculo, a saber : “Educagéo e diversidade Etnico-racial”; “Pesquisa”; “Praticas
textuais”, “Educagdo e Diversidade”, “LIBRAS”, “Corporeidade e cultura de
movimento”.

1. 9. GESTAO EDUCACIONAL

Compreendendo a docéncia como base desse processo, entende-se que € 0
conjunto curricular que propicia a formacéo para a gestdo pedagodgica e ndo apenas
parte dele. No entanto, em carater de delimitagdo, pode-se dizer que as disciplinas
centralmente comprometidas com a gestdo sdo: Trabalho e Educacgdo; Avaliagdo e
Medidas Educacionais; Curriculo e Organizacdo Pedagogica; Politicas Publicas
Educacionais; Planejamento da Educagdo: sistema e unidades escolares; Gestdo e
Organizacdo dos Sistemas Escolares; Politicas de Educagédo para a Infancia; Educacéo
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Brasileira: legislacdo e sistema, entre outras disciplinas/atividades eletivas e ou
opcionais.

1. h. CARGA HORARIA E DURACAO DO CURSO

“O curso de Licenciatura em Pedagogia tera a carga horaria minima de
3.200 horas de efetivo trabalho académico”, conforme Art 7° da Resolucdo CNE/ CP
N° 1, de 15 de maio de 2006 que Institui as Diretrizes Nacionais para o Curso de
Pedagogia. No atual curriculo, prevé-se um total de 3220 horas. Tempo minimo de
integralizacd@o do curso: quatro anos.

O aluno que ndo puder desenvolver o estagio da forma indicada — durante o seu
curso — podera fazé-lo ao seu final, quando concluidos os créditos, ou ainda, no meio do
curso, adiando da mesma forma, pelo menos um periodo referente a sua concluséo.

Os estudantes poderdo computar créditos por intermedio de diversas atividades
académicas: disciplinas regulares, disciplinas especiais, programa de estudo orientado,
atividades praticas, estagio supervisionado, entre outras. Ao final do curso o aluno
reunira condi¢des de apresentar um Trabalho de Conclusédo de Curso, em que revelara
0 conhecimento construido nesse processo, a partir do conjunto de atividades propostas
pelo curriculo e da trajetoria feita pelo aluno.

2. PERFIL DO EGRESSO

Em consonancia com os debates ocorridos sobre a Pedagogia, tendo como
referéncia as Diretrizes Nacionais para o Curso de Pedagogia, entende-se que o
Profissional, Licenciado em Pedagogia podera atuar em espagos escolares e nao
escolares, desenvolvendo, acompanhando, participando e propondo formas de gestéo
educacional a partir dos principios da gestdo democratica sempre observando,
respeitando e valorizando a diversidade humana. Lidara, portanto com sujeitos
concretos num contexto especifico.

O pedagogo tem a funcdo de atuar no sentido de prover as condi¢cdes bésicas
para o desenvolvimento adequado das atividades educacionais no interior dos ambientes
escolares e ndo escolares, buscando as condi¢cdes de trabalho mais adequadas e
necessarias ao bom desenvolvimento do processo educacional.

No ambito da gestdo educacional, cabe ao pedagogo a coordenacdo dos
trabalhos desenvolvidos nos espacgos educacionais. Este profissional devera ser capaz
ndo somente de orientar as instituicdes educacionais quanto as condic¢des legais de seu
funcionamento. Numa concep¢do de gestdo democratica, cabe a esse profissional,
estimular, propor e participar de processos que desencadeiem o desenvolvimento e o
aperfeicoamento do trabalho educacional, incluindo atividades relacionadas ao

planejamento, construcdo e avaliacdo de propostas pedagdgicas referenciadas nos
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projetos politicos pedagogicos construidos coletivamente, tendo em vista a diversidade
humana e cultural préprias ao campo educativo.

No que se refere a docéncia, o pedagogo tem sua atuacdo voltada para a
Educacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental. A Alfabetizacdo e a
Educacao de Jovens e Adultos também devem constituir um foco de sua atuacao. Nesse
contexto torna-se necessario um esforco de conjugagdo continua entre a busca de um
conhecimento profundo dos contetidos bésicos e das metodologias que tornam possivel
a transformacao desses contetidos em saberes escolares.

Na intersecdo dos campos de atuacdo gestdo educacional e docéncia, situa-se a
dimensdo da investigacdo dos processos educativos. Cabe também ao pedagogo,
investigar questdes educacionais, produzir e difundir o conhecimento construido.
Mesmo reconhecendo que o Curso de Pedagogia é um processo de formacdo inicial,
defende-se a importancia de que esses trés campos sejam trabalhados no interior do
curso visando uma atuacdo articulada entre gestdo, docéncia e pesquisa de forma a
retro-alimentar continuamente a praxis pedagogica, construida a partir dessa base.

O profissional do curso de Pedagogia devera ser capacitado para trabalhar:
e em Educacdo Infantil, Séries Iniciais do Ensino Fundamental, EJA e Gestdo

Escolar — lidando portanto com criangas, jovens e adultos e profissionais da

educacdo, num trabalho cooperativo;

e de forma interdisciplinar, primando pela postura investigativa que faz de cada
desafio e problema encontrado, uma oportunidade, ndo s6 de descobrir e
decifrar o problema, mas um recurso para buscar, propor e realizar acbes

pertinentes aos objetivos educacionais tracados;

e aprimorando sempre sua pratica pedagoégica baseada nos principios de uma
educacdo democratica e publica, defendendo e construindo possibilidades de
garantir sempre mais 0 acesso irrestrito a essa educacdo para a diversidade

humana;
e buscando relacdes entre as micro acdes cotidianas e as a¢cbes num nivel macro

interferindo nos projetos e politicas educacionais, visualizando as necessidades

e possibilidades de uma educacao para todos.
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3. ESTRUTURACAO CURRICULAR

Tendo em mente a historicidade dos sujeitos com os quais se trabalha em
educacdo, busca-se, ao visualizar os académicos, considerar também de forma concreta
os alunos e outros profissionais da educacdo com os quais os futuros profissionais vao
se relacionar. As diversas atividades académicas curriculares sdo pensadas a partir dos
focos especificos que se entrelacam: a iniciagdo universitaria, tendo em vista a
chegada do aluno na universidade; a educacéo infantil — onde séo focalizadas a histéria
e as demandas especificas desse nivel de ensino com o qual o aluno devera trabalhar; os
anos iniciais do ensino fundamental — contelidos e metodologias préprias sdo aqui
destacados, preparando o Pedagogo para seu trabalho futuro; a gestédo educacional —
reflexdes sobre esse campo de atuacdo serdo desenvolvidas qualificando a formacao
desse profissional. Em todo esse processo a dimensdo da pesquisa devera ser estimulada
e desenvolvida.

Em cada foco destacado, estudos, préaticas, disciplinas, estdgios e demais
atividades serdo desenvolvidos de forma a possibilitar a construcdo de uma
sistematizacdo académica desse percurso, revelada através de um Trabalho de
Conclusdo de curso.

A partir dos “focos” destacados - Iniciacdo Universitaria; Educacdo Infantil;
Ensino Fundamental; Gestdo Educacional; Sistematizacdo académica — busca-se uma
maior articulacdo entre uma abordagem geral e sua contextualizacdo num tempo e
espaco determinado, propiciando aproximacBGes necessarias entre 0 conhecimento
tedrico e seu significado social.

A seguir, sera apresentado o conjunto de disciplinas e/ou atividades que compde
o curriculo da Pedagogia. As disciplinas serdo apresentadas por eixo. Assim no ndcleo

basico elegeu-se as seguintes disciplinas obrigatorias:

3.1. Eixo de Fundamentos:

e Histdria da Educagdo; 2. Educacéo e diversidade Etnico-racial; 3. Filosofia da
Educacdo; 4. Sociologia da Educacdo ; 5. Antropologia e Educacdo; 6.
Psicologia da Educacdo | ; 7. Psicologia da Educacéo II.

3.2. Eixo de Gestéo Educacional:
e 8. Trabalho e Educacéo; 9. Avaliagdo e Medidas Educacionais; 10. Curriculo e

Organizacéo Pedagogica; 11. Politicas Publicas Educacionais; 12. Planejamento
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da Educacao: sistema e unidades escolares; 13. Estatistica aplicada a Educacéo;
14. Gestdo e Organizacdo dos Sistemas Escolares; 15. Politicas de Educagédo
para a Infancia; 16. Educacéo Brasileira: legislagédo e sistema.

3.3. Eixo de Saberes Escolares:

e 17. Fundamentos Teorico-Metodoldgicos em Alfabetizacao I; 18. Fundamentos
Tedrico-Metodoldgicos em Portugués I; 19. Fundamentos Tedrico-
Metodoldgicos em Matemética I; 20. Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos em
Ciéncias I; 21. Fundamentos Teoérico-Metodologicos em Geografia |I; 22.
Fundamentos Teorico-Metodoldgicos em Histdria I;

e 23. Fundamentos Teorico-Metodolégicos em Artes | ; 24. Fundamentos
Tedrico-Metodoldgicos em Educacdo Infantil I; 25. Fundamentos Teorico-
Metodoldgicos em Educacdo Infantil 1l; 26. Fundamentos Tedrico-
Metodolégicos em EJA |

3.4. Eixo Transversal:

e 27. Pesquisa | — Introducdo a pesquisa educacional; 28. Educacdo on line:
reflexGes e préticas; 29. Educacdo e diversidade I; 30. Lingua Brasileira de
Sinais (LIBRAS); 31. Préaticas Textuais I; 32. Pesquisa Il — Elaboracdo de
Projeto de Pesquisa; 33. Corporeidade e cultura de movimento; 34. Trabalho de

Conclusdo de Curso I; 35. Trabalho de Conclusdo de Curso II.

Decorrente dessa base, disciplinas eletivas serdo oferecidas de forma a
contemplar a possibilidade de continuidade e aprofundamento a partir do interesse
académico. Nos diferentes eixos poderd ser visualizada a continuidade e
aprofundamento do conjunto de disciplinas/atividades apresentadas.

Dentro do conjunto das disciplinas eletivas, o aluno escolhera no minimo sete
disciplinas. Em cada eixo deverdo ser apresentadas por periodo pelo menos trés
disciplinas a serem definidas pelo eixo, ouvindo o interesse académico de professores e
alunos.

O conjunto de disciplinas opcionais extrapola as disciplinas aqui destacadas,
pois ndo se extinguiu disciplinas opcionais antes ja criadas. As novas disciplinas
opcionais oferecidas nesse novo curriculo constituirdo, portanto um complemento das
existentes. Os alunos deverdo escolher cinco disciplinas opcionais, pertencentes ou ndo

ao conjunto de disciplinas oferecidas pela FACED. Tais disciplinas poderdo ser
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substituidas em parte por outras atividades académicas previstas na configuracdo
curricular.

Seguindo os focos tedricos — Iniciacdo Universitaria; Educagdo Infantil;
Ensino Fundamental; Gestdo Educacional; Sistematizacdo académica — busca-se
uma maior articulacdo entre as disciplinas que por sua vez vao favorecer o
conhecimento especifico e transversal por ela proposto. As disciplinas e atividades
académicas propostas integrardo o curriculo a partir dos quatro eixos articuladores:

Fundamentos, Gestdo Educacional, Saberes Escolares e Eixo Transversal.

4. ATIVIDADES CULTURAIS E OUTRAS ATIVIDADES TEORICO-
PRATICAS

Estdo previstas 100 horas destinadas as “atividades tedrico-praticas de
aprofundamento em areas especificas de interesse dos alunos” serdo desenvolvidas “por
meio da iniciagdo cientifica, da extensdo e da monitoria” (Art. 7°. III). Poderdo, portanto
ser desenvolvidas atividades culturais e outras atividades teorico-préticas em

consonancia com os objetivos defendidos dentro dessa proposta.

5. FLEXIBILIZACAO DO HORARIO

A flexibilizacdo curricular entendida como a possibilidade de aprofundamento
ou énfase em campos especificos, dentro do interesse académico do aluno, permanece
como uma possibilidade nesse curriculo. Isso significa que além das disciplinas e
atividades obrigatorias e eletivas, previstas para o curso, 0 aluno podera desenvolver
diferentes atividades que poderdo computar créditos, tais como: participacdo em eventos
académicos e profissionais, iniciacdo a pesquisa, iniciacdo a extensdo, iniciacdo a
docéncia, treinamento profissional. O processo de flexibilizagdo, embora ja existente no
atual curriculo, prevé, na nova proposta, a ampliacdo de possibilidades oferecidas pela
Faculdade de Educacdo. Nas diferentes atividades formativas propostas para o Curso de
Pedagogia prevé-se também a possibilidade de desenvolver parte dela em modalidade
on line, baseando-se também na legislacdo especifica - Portaria n° 2.253 de 18 de
outubro de 2001.
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6. EMENTAS E PROGRAMAS - ATIVIDADES ACADEMICAS PREVISTAS

A proposta do desenho curricular prevista para o Curso de Pedagogia da
Faculdade de Educacéo, encontra-se no Anexo A. Uma listagem das disciplinas que
foram definidas nesse processo, como obrigatorias e eletivas - também pode ser
encontrada nesse documento (ANEXO B).

Outros anexos sdo também aqui apresentados de forma a visualizar alguns
aspectos especificos da proposta do novo curriculo aprovado no interior da Faculdade
de Educacao: Anexo C — Fluxo Curricular — disciplinas obrigatorias por periodo (novo
curriculo) e 9

Anexo D — RESOLUCAO CNE/CP N° 1, DE 15 DE MAIO DE 2006. Institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia,

licenciatura.

7. SOBRE QUESTOES TRANSITORIAS

Nesse processo, estdo abertas as possibilidades de transicdo entre o curriculo
atual e o novo curriculo de forma a possibilitar aos alunos que estejam no atual
curriculo possam nele permanecer até sua conclusdo ou possam também migrar para o

novo curriculo respeitando sempre o interesse académico universitario.

8. PROCESSO E FORMAS DE AVALIACAO DA REESTRUTURACAO
CURRICULAR

Defende-se a criacdo de uma comissdo permanente de avaliacdo e
implementacdo da proposta curricular de forma a fazer ajustes internos adequando a

proposta as circunstancias reais antes ndo consideradas.

Numa postura propositiva, importa refletir, por exemplo, sobre o significado
social dos conteddos curriculares apresentados pelas instituicGes
educacionais. Qual é o espaco, dentro deles destinado e/ou permitido, para
reflexBes, em torno dos préprios agentes sociais ali presentes, de maneira a
tornarem-se eticamente responsaveis e comprometidos com o proprio
crescimento pessoal e profissional? N&o se trata de ver o curriculo como o
responsavel pelas, ou a salvacdo das desconexdes (...) destacadas, mas
reconhecer nele, um espago impar para discutir as relagdes possiveis e
necessarias entre a Educacdo e a Sociedade, propiciando continuas e
profundas reflexdes em torno, por exemplo, das mudangas ocorridas no
mundo do trabalho, sem contudo se tornar refém delas. O curriculo, pois, ndo
apresenta garantia alguma de que o profissional se apresentara com
determinado perfil, mas, com certeza, pode contribuir para despertar — no
futuro profissional — o desejo de criar alternativas; a habilidade de fazer
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diagndsticos, mas, principalmente, de enxergar perspectivas, apropriando-se
de uma linguagem das possibilidades (CALDERANO, 2004)*.

ANEXO A - PROPOSTA DE DESENHO CURRICULAR DA PEDAGOGIA -
VERSAO ATUALIZADA

FUNDAMENTOS

GESTAO

SABERES
ESCOLARES

TRANSVERSAL

OBRIGATORIAS
— Ndcleo bésico

OBRIGATORIAS
— Ndcleo bésico

OBRIGATORIAS
— Ndcleo bésico

OBRIGATORIAS
— Ndcleo bésico

1. Histdria da 8. Trabalho e 17. Fund. Teor. 27. Pesquisa | —
Educagéo Educacdo Met. em Introducéo a
Alfabetizacéo | pesquisa
Educacional
2. Educacdo e 9. Avaliagdo e 18. Fund. Teor. 28. Educagéo on
diversidade Etnico- | Medidas Met, em Portugués | | line: reflexdes e

racial Educacionais praticas

3. Filosofia da 10. Curriculo e 19. Fund. Teor. Met | 29. Educacéo e

Educacao Organizacao em Matematica | Diversidade |
Pedagogica

4. Sociologia da 11. Politicas 20. Fund. Teor. 30. Lingua

Educacao Publicas Met,. em Ciéncias | | Brasileira de Sinais
Educacionais (LIBRAS)

5. Antropologia e 12. Planejamento da | 21. Fund. Teor. Met | 31. Praticas

Educacao Educacéo: sistema e | em Geografia | Textuais |
unidades escolares

6. Psicologia da 13. Estatistica 22. Fund. Teor. 32. Pesquisa Il —

Educacao I (Proc.
de Ens.
Aprendizagem)

aplicada a Educacéao

Met, em Historia |

Elaboracdo de
Projeto de Pesquisa

7. Psicologia da 14. Gestdo e 23. Fund. Teor. Met | 33. Corporeidade e
Educagéo Il (Proc. | Organizagdo dos em Artes | cultura de

Ense Sistemas Escolares movimento
Aprendizagem I1)

15. Politicas de Educacéo 24. Fund. Teor. Met. em 34. TCCI

para a Infancia Educagédo Infantil |

16. Educacdo Brasileira: 25. Fund. Teor. Met,. em 35. TCC I

legislacdo e sistema Educacao Infantil 11

26. Fund. Teor. Met. em EJA |

7x4= 28x15= 420

9x4=36 x15= 540

10x4=40 x15= 600

9x4=36 x15= 540

ELETIVAS ELETIVAS ELETIVAS ELETIVAS
(aprofundamento) (aprofundamento) (aprofundamento) (aprofundamento)
36. Fundamentos da | 41. Economia e 46. Fund. Teor. 58. Infancia e
Educacéo: os Educacéo Met, em adolescéncia na
caminhos da Alfabetizacéo Il contemporaneidade

$2CALDERANO, Maria da Assuncdo. Os Curriculos e a Praxis Educacional:

desafios e perspectivas

em busca de inter-relagdes mais estreitas. VI Coléquio sobre Questdes Curriculares — Il Coldquio
Luso-brasileiro sobre Questdes Curriculares, Rio de Janeiro, 2004.
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pesquisa

37. Topicos 42. Cultura 47. Fund. Teor. 59. Educagéo e
Especiais em Organizacional da | Met, em Portugués | Diversidade 1l
educacdo e Escola I

desigualdade social

38. Tdpicos 43. Movimentos 48. Fund. Teor. 60. Sistema Braille
especiais: temas Sociais e Educacdo | Met, em Grau | de Leiturae
atuais em educacéo Matematica Il Escrita

39. Seminario em 44. Seminario em 49. Fund. Teor. Met | 61. A diversidade
Fundamentos da Gestéo em Ciéncias Il na midia

Educacao cinematografica
40. Grupo de 45. Grupo de 50. Fund. Teor. 62. Abordagem
Pesquisa em Pesquisa em Gestdo | Met, em Geografia | sdcio-historica e
Fundamentos da I deficiéncia
Educacao:

51. Fund. Teor. Met, em Historia Il

63. Topicos Especiais em Educacéo e
Diversidade

52. Fund. Teor. Met, em Artes Il

64. Praticas Textuais 11

53. Ludicidade e Educacéo Infantil

65. As Tecnologias da Informagéo e da
Comunicacdo em Educacao

54. Fund. Teor. Met, em EJA 1l

66. Seminario em Temas Transversais

55. Semindario em Saberes Escolares e

curriculo

67. Grupo de Pesquisa em Temas
Transversais

56. Grupo de Pesquisa em Saberes Escolares e curriculo

57. Midias, infancia e escola

OPCIONAIS

| OPCIONAIS

| OPCIONAIS

| OPCIONAIS

68. Pedagogia além do
espaco escolar

71. Fundamentos Tedricos
da Administragdo Escolar

75. Psicologia Social
(Relagbes Interpessoais)

69. Psicanalise e Educacdo

72. Liberalismo,
neoliberalismo e educacéo.

76. Familia e Educacao

70. Topicos especiais:
formacéo profissional do
pedagogo e sua pratica
cotidiana

73. Educacéo alternativa
para grupos populares

77. Topicos especiais em
Educacéo

Sobre o estagio curricular:

Estagio obrigatério basico— Ar. 7°. 11

78. Estagio Interdisciplinar (1): (Préatica | 60
Escolar em Educacgéo Infantil I)

79. Estagio Interdisciplinar (Il): séries 60

iniciais — 32. E 42, Séries do Ens.

Fundamental

80. Estégio (lll): Alfabetizagcao 60

81. Est4gio (IV): Gestado escolar 60

82. Estagio (V): EJA 60
TOTAL DE CARGA HORARIA MINIMA | 300 horas
DO ESTAGIO OBRIGATORIO

Estdgio complementar: aprofundamento em algumas das areas anteriores ou Estagio opcional —
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Estagio VI

83. Estagio (VI): Pedagogia e espacos | 60
ndo escolares

ANEXO B — DISCIPLINAS E EMENTAS

1. Histéria da Educacgao

Introduzir a reflexdo sobre os momentos histéricos da Educagéo brasileira, dos tempos coloniais ao contemporaneo,
enfocando especialmente as politicas publicas que prevaleceram, bem como os debates educacionais dos quais tais
politicas resultaram.

2. Educacéo e Diversidade Etnico-racial
Formacdao social brasileira e diversidade étnico-cultural. Processos estruturantes e constituintes das relagdes étnicas
no Brasil. Os impactos do preconceito e da discriminagdo. A educagéo e a questéo racial. Politicas afirmativas.

3. Filosofia da Educacéo

1. Introducéo a Filosofia da Educacao: o que é Educagao? O que é Filosofia? As relagBes entre Educacao e Filosofia,
Filosofia e Educagédo. 2. Principais concepcdes de Filosofia da Educacdo. 3. As teorias filoséfico-pedagégicas que
influenciam a educacgéo brasileira. 4. A Filosofia da Educacéo, as questfes atuais da sociedade brasileira e suas
repercussoes na educacao.

4. Sociologia da Educacéo

Desenvolvimento da percepgédo das ciéncias sociais como abordagem da realidade. As principais perspectivas tedricas
da Sociologia da Educacéo, suas formulacdes classicas e seus desdobramentos contemporaneos. Anélise de aspectos
da realidade social brasileira, a partir de informagdes geradas pela reflexdo sociolégica e suas relagbes com as
guestdes socio-politicas e econdmicas, e seus impactos no sistema educacional brasileiro.

5. Antropologia e Educagédo

Introducdo das varias possibilidades de compreensdo do conceito de cultura; caracterizagdo, a partir de tais
conceituagdes, do trabalho da etnografia escolar. Diversidade e multiculturalidade nos diferentes espagos sociais.
Culturas africanas e cultura afro-brasileira: a formagéo social brasileira.

6. Psicologia da Educacéo |
Contribuig6es da Psicologia para o campo da educacdo através da Histéria da Psicologia. Andlise dos processos de
psicologizagdo do cotidiano escolar.

7. Psicologia da Educacéao Il

Contribuig8es da Psicologia para a compreenséo das relagGes ensino/aprendizagem. A sala de aula como espago de
aprendizagem e desenvolvimento. O papel do professor na relagéo

de aprendizagem. A construc@o de conhecimentos e avaliagédo da aprendizagem.

8. Trabalho e Educacéo

Abordagens tedricas da categoria Trabalho. O Trabalho como principio educativo. O Trabalho no capitalismo:
perspectiva histérica.Organizagdo do Trabalho e qualificagdo profissional. As transformagdes no mundo do Trabalho e
seus reflexos na educacao escolar. Resultados de pesquisas na area do Trabalho e a Educacéo.

9. Avaliacdo e Medidas Educacionais

O curso trabalha com avaliagdo educacional, enfocando dois aspectos béasicos: avaliagdo de sistemas educacionais e
avaliagdo da aprendizagem na sala de aula. O eixo central é o debate sobre a articulagdo desses dois aspectos,
compreendendo seus objetivos especificos e o alcance de cada um deles.

10. Curriculo e Organizagédo Pedagogica

Conceituagéo, histérico e implicagbes do curriculo.

Fundamentos e etapas do planejamento curricular. Relagdo curriculo, programa e ensino: ideologia e reprodugdo
cultural e econdmica. Aspectos legais do curriculo na escola basica. A questao da organizacéo curricular: propésitos e
consequéncias. O Curriculo e Organizagdo Pedagdgica.

11. Politicas Publicas Educacionais

Educacgédo e Contexto Saocial. As Politicas Publicas da Educag&o no Brasil. A Educagao nas Constituicdes Brasileiras e
nas Leis e diretrizes de Bases da Educac@o Nacional. Aspectos estruturais e conjunturais da Educagdo Brasileira
(analise e avaliagéo da producéo, implantagé@o e consolidagc&o das politicas publicas na sociedade). Descentralizacéo e
autonomia dos sistemas das escolas; focalizagéo e universalizagéo das propostas educacionais; igualdade e equidade,
as politicas afirmativas. Limites e possibilidade da escola para mediar préaticas sociais transformadoras.

12. Planejamento da Educacéo: sistema e unidades escolares
Andlise dos fundamentos tedricos do planejamento econdmico e educacional, seus limites e perspectivas, a partir de
uma abordagem histérica. O planejamento educacional e as politicas.

13. Estatistica aplicada a Educagao
Niveis de mensuragéo, tabelas, graficos, medidas de tendéncia, variacdo e assimetria, analise de dados, estatistica e
avaliagdo em educagédo, amostragem, inferéncia estatistica.
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14. Gestao e Organizagao dos Sistemas Escolares

Nocédo de Gestao/Administragdo na Educacéo.A relagdo entre o administrativo e o pedagdgico na escola numa
perspectiva historica; mecanismos de gestdo escolar (elei¢cdo, colegiado, PPPE, e regimento); relagbes de poder na
escola (questdes relativas aos profissionais, aos alunos e a comunidade e ao sistema educacional). Organizagdes
democraticas X tradicionais totalitarias; burocracia X participacéo; gerencialismo na educacao; modelos de organizagédo
dos sistemas e unidades escolares; tendéncia da gestao escolar.

15. Politicas de Educagéo para a Infancia

Viséo critica da historia e das politicas da educacdo da infancia no Brasil. Iniciativas de carater higienista, medidas
assistenciais e a énfase educativa. Politicas voltadas a infancia e movimentos sociais. Legislagédo e educagéo infantil:
Constituigdo de 1988, LDB, ECA, FUNDEB. Estrutura e Gestdo da educagédo infantil: demanda e clientela; formas de
organizagéo e de rede fisica; exigéncias de qualificacdo profissional.

16. Educacdo Brasileira: legislagéo e sistema

A estrutura e o funcionamento do ensino no Brasil nas diferentes modalidades e diferentes contextos da sociedade
brasileira. A educagéo basica e superior na vigéncia da lei 9394/96. Avaliar as principais caracteristicas que marcaram
a legislacdo de ensino brasileira, compreendendo as principais concepgfes que nortearam a construgdo do campo
educacional, contribuindo para uma atuacdo mais efetiva dos educadores no que se refere aos limites.

17. Fundamentos Tedrico-Metodolégicos em Alfabetizagéo |

Conceitos béasicos na area da aquisicdo e aprendizagem da lingua escrita; Fundamentos do processo de
ensino/aprendizagem da lingua escrita; Alfabetizacédo e letramento na histéria da escrita e no quadro dos diferentes
sistemas de escrita; Conseqiiéncias, para grupos sociais e para o individuo, do acesso a escrita; Processos de
aquisicdo do sistema de escrita e o processo de aprendizagem do sistema ortografico; A questdo dos métodos de
alfabetizagdo e diretrizes metodolégicas para o processo de alfabetizacdo; Materiais didaticos destinados a

alfabetizagao.

18. Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos em Portugués |
Concepcgdes de ensino e de linguagem. Variacdo linguistica e ensino de lingua materna. Interrelacdes entre lingua
escrita e lingua falada. A producéo escrita e a leitura do texto em sala de aula. Gramaética do texto.

19. Fundamentos Tedrico-Metodolégicos em Matematica |

Fundamentos filosoéficos, epistemoldgicos e metodolégicos da matematica escolar. Reflexdes acerca de contetdos e
producéo de espagos adequados de aprendizagem inventiva destes contelidos matematicos para os anos iniciais do
ensino fundamental, a partir de estudos de concepgbes de Matematica e de Educagdo Matematica. Compreensao da
Educagcdo Mateméatica como area de pesquisas e estudos acerca da matematica e seus processos de producado e
difusdo. A matematica como producdo humana sécio-cultural, historicamente situada. A matematica escolar:
composicdes curriculares e abordagens alternativas. A escola como espaco de producédo de espagos de aprendizagem
inventiva.

20. Fundamentos Teorico-Metodologicos em Ciéncias |

Natureza do conhecimento cientifico; ciéncia, técnica e tecnologia; os diferentes modos de conhecer: o saber popular e
0 saber cientifico; ensino de ciéncias: aspectos historicos e epistemolégicos; ensino de ciéncias: novos caminhos; as
atividades préticas e o ensino de ciéncias; o livro didatico em ciéncias: contribuicbes e limites.

21. Fundamentos Teorico-Metodoldgicos em Geografia |
A questéo tedrico-metodoldgica do ensino de Geografia. Categorias da Geografia. Alfabetizacao Cartografica. Eixos de
abordagem.Livro didatico. Propostas de atividades.

22. Fundamentos Teorico-Metodoldgicos em Histdria |
Introducdo aos Fundamentos do Ensino de Historia nas séries iniciais e Educagéo Infantil.

23. Fundamentos Teorico-Metodoldgicos em Artes |

Concepcgdes de arte, sua mutabilidade conceitual e temporal, enfatizando diferentes modos de percepgéo e processos
de criagdo, analisando 0s novos meios de apreensdo perceptiva da arte no mundo contemporaneo. Principios
pedagdgicos decorrentes do pensamento educacional moderno e dos movimentos artisticos contemporaneos aplicados
a Arte/educacgédo. Analisa praticas, teorias e histérico do ensino e aprendizagem de musica e artes visuais em espacos
e tempos de educagéo infantil e anos iniciais (criangas de zero a dez anos) no Brasil e em outros paises. Discute
pesquisas sobre formagdo de professores e praticas de educagdo em mdsica e artes visuais. Introduz ao estudo de
artes audiovisuais e de educacédo de professores e de criangas pequenas nessa area. Estagios iniciais de maturagdo e
o desenvolvimento grafico da crianca.

24. Fundamentos Tedérico-Metodoldgicos em Educacéo Infantil |

Principais tendéncias pedagdgicas da educagdo infantil. Concepcdes de infancia e de educacao infantil. Diferentes
concepgdes de educacdo, de creche e pré-escola: a experiéncia do Brasil e de outros paises. O trabalho com projetos.
Interacdo e agdo dos adultos. Autonomia, autoria e cooperacéo. O trabalho com as familias.

25. Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos em Educacéo Infantil Il

O projeto politico pedagégico da escola de educacgdo infantil: concepcdo, gestdo, Coordenagdo Pedagégica. O
curriculo: analise de diferentes propostas curriculares. Alternativas pedagdgicas e exigéncias do cotidiano:
planejamento, organizagédo do tempo e do espaco, avalia¢cdo. O professor de educacdo infantil: entre os saberes e os
afetos, entre a sala e o mundo. Infancia e Midia.
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26. Fundamentos Te6rico-Metodolégicos em EJA |

Aspectos conceituais e metodolégicos da Educacédo de Jovens e Adultos (EJA). As diferentes configuragdes sécio-
politicas do Brasil desde o periodo colonial e sua relagdo como as propostas educacionais para jovens e adultos.
Educacgéo de Jovens e Adultos na perspectiva

internacional. As propostas curriculares para a EJA no Brasil (Ensino Fundamental).

27. Pesquisa | — Introdugdo a pesquisa Educacional

A pesquisa em educacdo. Relacdo entre senso comum e conhecimento cientifico. O profissional da educagdo e os
desafios da realidade educacional. Tipos de pesquisa. Caracteristicas de um projeto de pesquisa. Métodos e técnicas
de pesquisa em educacao.

28. Educagdo on line: reflexdes e praticas
Tempo e espago em novas vivéncias educacionais.Processos de Educagao a distancia e sua relagdo com os principios
da educacdo presencial. Interacéo, interatividade e a construgdo do conhecimento no ambiente digital.

29. Educacao e Diversidade |
Estudo dos aspectos histéricos, filoséficos, sociolégicos e antropolégicos da educagédo para a adversidade.

30. Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS)
A ser definida por professor contratado.

31. Préticas Textuais |
Leitura e produgdo de textos com distingdo e caracterizagcdo dos diversos géneros orais e escritos, além de sua
convergéncia com as variedades linguisticas.

32. Pesquisa Il — Elaboragéo de Projeto de Pesquisa

Delineamento da questéo de investigagdo. Construcdo do Projeto de Pesquisa. Especificagdo do tipo de pesquisa em
funcéo do foco de estudo. Adequacgéo dos referenciais bibliograficos e metodoldgicos frente a questéo de investigacao.
Construgdo dos instrumentos de pesquisa.

33. Corporeidade e cultura de movimento
Estudo das principais representacfes da corporeidade na sociedade contemporanea e suas implicagdes para o trato da
cultura de movimento na escola brasileira.

34. Trabalho de Conclusao de Curso |
Orientagao especifica por tema eleito

35. Trabalho de Conclusao de Curso I

36. Fundamentos da Educagéo: os caminhos da pesquisa

Os estudos abrangeréo o periodo de 1906 - 1930 sobre o qual serdo feitos estudos historiograficos sobre a sociedade,
a producgdo econdmica, a proposta republicana de educacao e a institucionalizagédo dos grupos escolares bem como 0s
principais caminhos da pesquisa em histéria da educacao.

37. Topicos Especiais: educagéo e desigualdade social
Abordagem dos contelidos considerados basicos para o aprofundamento dos estudos sobre a relacéo entre educagao
e desigualdade social e os caminhos de superacgéo dos efeitos negativos da crise educacional brasileira.

38. Topicos especiais: temas atuais em educagao

Introducéo ao estudo da teoria socioldgica de Pierre Bourdieu. As bases da autoridade pedagogica. Praticas escolares
e estruturas de desigualdade de capital cultural. A fungédo de selegdo cultural e social no sistema escolar e suas
implicag6es metodoldgicas.

39.Seminario em Fundamentos da Educacgao
Apresentagao e discusséo de temas contemporaneos do ponto de vista dos fundamentos da educacao.

40. Grupo de pesquisa em fundamentos da educagédo
Desenvolvimento de estudos sobre as bases tedrico-metodolégicas da pesquisa nas areas da Filosofia da Educacéo,
Sociologia da Educacao e Histéria da Educacéo.

41. Economia e Educagédo

A relacdo economia/educacdo — bases tedricas. Educagdo desenvolvimento social e desenvolvimento econémico. A
relagdo economia/educacdo no Brasil: bases tedricas e aspectos sécio-histéricos. Planejamento da educacao:
aspectos politicos e aspectos econémicos.

42. Cultura Organizacional da Escola

Concepcgodes de Cultura; Cultura popular e cultura de massa; A escola no mundo globalizado capitalista; Escola e luta
de classes; Escola e Democracia; A escola como um espaco de manifestacdo das contradi¢des sociais; A escola como
mediadora de préticas sociais; Os intelectuais e a organizagdo da cultura.

43. Movimentos Sociais e Educagao

Perspectivas tedricas no estudo dos movimentos sociais. Concepcdes e desenvolvimento histérico do movimento
sindical e popular no Brasil. A dimens&o educativa da acdo coletiva dos movimentos sociais e a producédo de cultura e
consciéncia de classe.

44, Seminario em Gestdo Educacional
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Andlise da concepc¢éo de Educacdo em uma perspectiva social e histérica. Compreenséo das relag6es entre Educagéo
e processos de gestdo. Processos de gestdo nas diferentes modalidades da Educagdo. Educagdo e espagos ndo
escolares. Gestéo e a formacgao do Educador.

45. Grupo de Pesquisa em Gestéo:
Estudos e investigacdes da realidade da Educacéo Brasileira e suas implicagdes na gestao, tendo em vista as grandes
transformag@es no que se refere as concepgdes de sociedade e educagao.

46. Fundamentos Tedrico-Metodolégicos em Alfabetizacéo I

Leitura e andlise critica de documentos oficiais concernentes a alfabetizagdo e a formagdo do(a) professor(a)
alfabetizador(a). Planejamento do processo de alfabetizagcéo escolar. Elaboracdo de material alternativo para o ensino
da leitura e da escrita inicial. O texto literario na alfabetizag&o.

47. Fundamentos Tedrico-Metodolégicos em Portugués I

O conceito de género a partir da concepgéo inicial de Bakhtin. A nogdo de género de Bronckart e Schneuwly e sua
relagdo com o ensino. O trabalho com diferentes géneros em sala de aula. Os textos de diferentes géneros na sala de
aula, conforme a proposta dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNS). A préatica de avaliagdo de textos escolares.

48. Fundamentos Tedrico-Metodolégicos em Matematica Il

Conteidos matematicos para os anos iniciais e criagdo de espago de aprendizagem criativa: nimeros e operacdes;
espaco e forma; grandezas e medidas; tratamento de informag@es. Curriculos, parametros e diretrizes curriculares.
Atividades matemaéticas para os anos iniciais do ensino fundamental. Abordagens alternativas aos curriculos de
matematica propostos.

49. Fundamentos Teérico-Metodolégicos em Ciéncias |l

A interdisciplinaridade: Histéria e pressupostos; modalidades de interacéo: multidisciplinaridade e transdiciplinaridade;
temas transversais na escola; educagdo ambiental na escola: histéria, pressupostos, tendéncias e metodologias; os
problemas ambientais contemporaneos; a orientacdo sexual na escola; os problemas da informagéo sexual e o papel
da escola na busca da orientacédo sexual; educagéo para a saude: histérico e pressupostos.

50. Fundamentos Tedérico-Metodol6gicos em Geografia ll
Oficinas sobre experiéncias em diferentes espacgos sociais. Livro paradidatico, musica, jornal, poesia. Trabalho de
campo. Estudo de caso.

51. Fundamentos Teorico-Metodoldgicos em Histéria ll
Estudos avangados relativos aos processos sociais de Educagao Histérica, bem como sobre Linguagens na Sala de
aula.

52 Fundamentos Tedérico-Metodolégicos em Artes Il

Analisa préticas, teorias e historico do ensino e aprendizagem de danca e teatro (artes cénicas) em espagos e tempos
de educacdo infantil e anos Iniciais (criangas de zero a dez anos) no Brasil e em outros paises. Discute pesquisas
sobre formacéao de professores e praticas de educacédo em danca e teatro.

53. Ludicidade e Educacéo Infantil

Fundamentos tedricos do ludico. Concepgbes e origem dos jogos. O significado do ludico como pratica social. O lidico
como fonte de compreensao do mundo e o seu papel na educagéo da infancia. O brincar e suas teoria. Brinquedos: em
direcdo a uma nova cultura infantil. Atividades desenvolvidas nas escolas de Educacéo Infantil e nos anos iniciais do
ensino fundamental.

54. Fundamentos Teo6rico-Metodoldgicos em EJA Il

Conhecimento e aprendizagem de jovens e adultos. A pedagogia dialdgica de Paulo Freire e sua contribuicdo para a
EJA. As propostas curriculares para EJA no Brasil (Ensino Médio). A Educagédo e os desafios do futuro: caminhos e
perspectivas para a EJA.

55. Seminario em Saberes Escolares e Curriculo
Abordagem dos conteddos considerados basicos para o aprofundamento dos estudos relacionados aos saberes
escolares.

56. Grupo de Pesquisa em Saberes Escolares e Curriculo
Abordagem de temas de pesquisa considerados basicos para o levantamento de informagfes e andlise sobre saberes
escolares.

57. Midias, infancia e escola
As midias como agéncias de socializagdo. Infancia contemporanea e novas tecnologias. Os novos modos de perceber
e aprender. A integracdo das midias ao universo escolar.

58. Infancia e adolescéncia na contemporaneidade

O gue marca nossa contemporaneidade € uma progressiva diminuicdo das referencias, o que resulta no aparecimento
de novos sintomas como a violéncia, a indisciplina, o consumo exacerbado, as dificuldades de aprendizagem, a
delingliéncia etc.

59. Educacéao e Diversidade Il
Estudo da organizagéo do trabalho escolar na perspectiva da educacéo para a diversidade.
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60. Sistema Braille Grau | de Leitura e Escrita
Oficina destinada ao aprendizado do Sistema Braille grau 1 de leitura e escrita, de nog6es basicas do Cédigo Braille de
Matemética e de nocdes de Orientagdo e Mobilidade.

61. A diversidade na midia cinematogréfica
Andlise de filmes que contemplem a questdo das diferengas, considerando a visdo moderna e a contemporanea.

62. Abordagem so6cio-historica e deficiéncia

Estudos e investigagOes sobre a abordagem soécio-histérica, enfatizando suas concepgdes de sujeito com deficiéncia,
seus pressupostos acerca dos processos de desenvolvimento, aprendizagem, pensamento e linguagem dos seres
humanos com deficiéncia.

63. Topicos Especiais em Educagéo e Diversidade
Aprofundamento dos aspectos teérico-metodolégicos da educagdo para a diversidade tendo como referéncia o
pensamento de um autor de grande repercuss@o no meio académico.

64. Préaticas Textuais Il
Pratica de leitura producao de textos nos diversos géneros textuais, com reflexao sobre os fatores de textualidade e da
literariedade.

65. As Tecnologias da Informacao e da Comunicagdo em Educacéo
As novas tecnologias e a reconfiguracdo do ambiente educacional. Teorias da comunicac&o e tecnologias. Teorias
pedagdgicas e tecnologias. Politicas publicas em Tecnologias e Educacéo.

66. Seminario em Temas transversais
Abordagem dos contetdos considerados basicos para o aprofundamento dos estudos de temas transversais em
educacéo.

67. Grupo de pesquisa em Temas transversais
Abordagem de temas de pesquisa considerados basicos para o levantamento de informag8es e analises relativos a
temas transversais em educacao

68. Pedagogia além do espaco escolar

Conceituagdo, histérico e implicagbes da educacdo social como educagdo extra-escolar. Introduzir as varias
possibilidades de trabalho da Pedagogia além do espago escolar. A educagéo social legalmente como um direito
constitucional que sobrepassa a esfera da Pedagogia escolar.

69. Psicandlise e Educacéo
As possibilidades de uma leitura do campo educacional a partir da teoria psicanalitica.

70. Topicos especiais: Formacao profissional do Pedagogo e sua prética cotidiana

A formagao profissional do Pedagogo. Definigbes basicas acerca da Educagdo e da Pedagogia. Identificagdo de
algumas concepgOes pedagoégicas (séc XX). Teorias Pedagogicas e o campo educacional — multiplas inter-conexdes e
sinteses pedagodgicas. Reflexdo sobre a Pedagogia no mundo contemporéneo: preparagdo profissional do pedagogo:
dilemas teodrico-praticos enfrentados e campos de atuacédo pedagdgica. A Pedagogia como foco de investigagdo.

71. Fundamentos Tedricos da Administracdo Escolar

Abordar a administragdo como agdo importante para o éxito do processo escolar, partindo do reconhecimento da
especificidade do processo pedagdgico frente as teorias de administragdo empresarial e estabelecendo as bases para
a construcdo de uma proposta democratica de gestao escolar.

72. Liberalismo, neoliberalismo e educagéao.
Fundamentos do Estado Moderno.A Educacgdo no Estado Liberal Classico. A Politica Educacional no Contexto das
Politicas Publicas. Século XX: rediscussédo do papel do Estado. Neoliberalismo econdmico e neoliberalismo politico.
Politica Educacional: o debate contemporaneo.

73. Educacdao alternativa para grupos populares

Politicas Publicas de qualificacdo social e profissional e a inser¢do do movimento social e das organizagcdes nao
governamentais: o debate sobre educagéo e qualificagéo social e profissional no movimento social e sindical, os novos
espagos institucionais de agdo dos atores sociais, pressupostos, justificativas e estratégias pedagodgicas dos
programas de qualificacdo social e profissional. Metodologias e tecnologias de qualificacdo social e profissional
destinadas a populagfes especificas abordando aspectos da demanda, oferta e do aperfeicoamento das Politicas
Publicas de Qualificagdo e de sua gestao participativa.

74. Topicos especiais: experiéncias de pesquisa em gestdo educacional

A disciplina abordara as experiéncias da pesquisa desenvolvida pelo grupo de gestdo escolar do NESCE, com os
diferentes projetos concluidos, considerando: as tematicas pesquisadas, os objetivos visados, as abordagens
metodolégicas adotadas e os resultados obtidos.

75. Psicologia Social (Relag8es Interpessoais)

Andlise da formacdo da identidade social do individuo/aluno. A formagdo de grupos e instituicdes sociais. A
comunicagdo, mediacdo e reconstrugdo individual/social através da interagdo entre os grupos/instituicdes/individuo.
Etica e moralidade social nas bases e fundamentacdes das relacdes e formagdes sociais



76. Familia e Educacéo
Os conceitos de familia e de crianga a partir das contribuicdes das Ciéncias Sociais. Familia e Socializagdo. Questdes
contemporaneas da infancia e da adolescéncia.

77. Topicos especiais em Educacgéo
Esta disciplina destina-se a apresentacdes, reflexdes e proposicles relativas as grandes areas da Educacgao. Nesse
sentido cada disciplina de Toépicos especiais em Educacédo oferecera subsidios especificos para qualificacdo do
pedagogo seja no campo dos Fundamentos da educagéo, gestdo educacional, docéncia e pesquisa indo além dos
espagos escolares.
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ANEXO C - FLUXO CURRICULAR - DISCIPLINAS OBRIGATORIAS POR PERIODO — CURRICULO
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S | Educacgéo da os Tedrico- | ento da giae e Publicas ho e
C Educacd | Metodologi | Educagdo | Educagdo | Diversida | Educacion | Educa
| o] cos em : sistemas de Etnico- | ais céo
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N
A
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04. 07. 18 19. 10. 16. 14. Gestéo | 09.
Sociologia | Psicologi | Fundame | Fundament | Curriculo e | Educacéo e Avaliacédo
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Educacdo | Educacd | Tedrico- Metodoldgi | o legislacao 8o dos Medidas
oll Metodol6é | cos em Pedagodgica | e sistema sistemas Educacio
gicos em [ Matematica escolares nais
Portugué
s
06. 15. 22 20. 13. 26. Eletiva Eletiva
Psicologia | Politicas | Fundame | Fundament | Estatistica Fundament | presencial | presencia
da de ntos 0s Tedrico- | Aplicada a os Tedrico- |
Educacdo | Educacd | Tedrico- Metodol6gi | Educacao Metodol6gi
0 para a Metodol6é | cos em cos em
Infancia gicos em | Ciéncias EJA |
Historia
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ANEXO D

CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO

CONSELHO PLENO

RESOLUCAO CNE/CP N° 1, DE 15 DE MAIO DE 2006. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacédo em Pedagogia, licenciatura.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacao, no uso de suas atribuicdes legais e tendo em vista o disposto no art.
9°, § 2° alinea “e” da Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, com a redagdo dada pela Lei n® 9.131, de 25 de
novembro de 1995, no art. 62 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e com fundamento no Parecer CNE/CP n°
5/2005, incluindo a emenda retificativa constante do Parecer CNE/CP n° 3/2006, homologados pelo Senhor Ministro de
Estado da Educacao, respectivamente, conforme despachos publicados no DOU de 15 de maio de 2006 e no DOU de
11 de abril de 2006, resolve:

Art. 1° A presente Resolugdo institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia,
licenciatura, definindo principios, condi¢cdes de ensino e de aprendizagem, procedimentos a serem observados em seu
planejamento e avaliagéo, pelos 6rgdos dos sistemas de ensino e pelas instituicbes de educacao superior do pais, nos
termos explicitados nos Pareceres CNE/CP nos 5/2005 e 3/2006.

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a formac&o 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
sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.

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

§ 2° O curso de Pedagogia, por meio de estudos teérico-praticos, investigagdo e reflexao critica, propiciara:

| - o planejamento, execucao e avaliagdo de atividades educativas;

Il - a aplicagdo ao campo da educagao, de contribui¢des, entre outras, de

conhecimentos como o filosé6fico, o histérico, o antropolégico, o ambiental-ecolégico, o psicolégico, o linglistico, o
sociolégico, o politico, 0 econdmico, o cultural.

Art. 3° O estudante de Pedagogia trabalhara com um repertério de informagdes e habilidades composto por pluralidade
de conhecimentos tedricos e praticos, cuja consolidagao sera proporcionada no exercicio da profissao, fundamentando-
se em principios de interdisciplinaridade, contextualizagdo, democratizagdo, pertinéncia e relevancia social, ética e
sensibilidade afetiva e estética.

Paréagrafo tnico. Para a formacéo do licenciado em Pedagogia é central:

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

Il - a pesquisa, a andlise e a aplicacéo dos resultados de investigacdes de interesse da area educacional;

Il - a participacdo na gestéo de processos educativos e na organizagéo e funcionamento de sistemas e instituicdes de
ensino.

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacao de professores para exercer funcdes de
magistério na Educacéo Infantii e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educacé&o Profissional na area de servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos.

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

| - planejamento, execucéo, coordenacéo, acompanhamento e avaliagédo de tarefas proprias do setor da Educacéao;

Il - planejamento, execugdo, coordenacéo, acompanhamento e avaliagdo de projetos e experiéncias educativas nao-
escolares;

Il - producéo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo

educacional, em contextos escolares e ndo-escolares.

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

| - atuar com ética e compromisso com vistas a construgdo de uma sociedade justa, equanime, igualitaria;

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

Il - fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criangas do Ensino Fundamental, assim como daqueles que
nédo tiveram oportunidade de escolarizacdo na idade propria,;

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

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

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

VIl - relacionar as linguagens dos meios de comunicacdo a educagdo, nos processos didatico-pedagdgicos,
demonstrando dominio das tecnologias de informagdo e comunicacdo adequadas ao desenvolvimento de
aprendizagens significativas;

VIII - promover e facilitar relacdes de cooperagcdo entre a instituicdo educativa, a familia e a comunidade;
IX - identificar problemas socioculturais e educacionais com postura investigativa, integrativa e propositiva em face de
realidades complexas, com vistas a contribuir para superacdo de exclusbes sociais, étnico-raciais, econdmicas,
culturais, religiosas, politicas e outras;

X - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de natureza ambiental-ecolégica, étnico-racial,
de géneros, faixas geracionais, classes sociais, religides, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras;
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XI - desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo didlogo entre a &rea educacional e as demais areas do
conhecimento;

Xl - participar da gestdo das instituicdes contribuindo para elaboragdo, implementagdo, coordenacéao,
acompanhamento e avaliag&o do projeto pedagdgico;

XIlI - participar da gestéo das instituicbes planejando, executando, acompanhando e avaliando projetos e programas
educacionais, em ambientes escolares e néo-escolares;

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

XV - utilizar, com propriedade, instrumentos préprios para construgdo de conhecimentos pedagégicos e cientificos;

XVI - estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras determinagfes legais que lhe caiba implantar,
executar, avaliar e encaminhar o resultado de sua avaliagdo as instancias competentes.

§ 1° No caso dos professores indigenas e de professores que venham a atuar em escolas indigenas, dada a
particularidade das populagdes com que trabalham e das situagGes em que atuam, sem excluir o acima explicitado,
deveréo:

| - promover didlogo entre conhecimentos, valores, modos de vida, orientacdes filoséficas, politicas e religiosas proprias
a cultura do povo indigena junto a quem atuam e os provenientes da sociedade majoritaria;

Il - atuar como agentes interculturais, com vistas a valorizagéo e o estudo de temas indigenas relevantes.

§ 2° As mesmas determinacdes se aplicam a formacéo de professores para escolas de remanescentes de quilombos
ou que se caracterizem por receber populacdes de etnias e culturas especificas.

Art. 6° A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade nacional e a autonomia pedagégica das
instituicdes, constituir-se-a de:

I - um nacleo 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
reflexao e agdes criticas, articulara:

a) aplicagdo de principios, concepgdes e critérios oriundos de diferentes areas do conhecimento, com pertinéncia ao
campo da Pedagogia, que contribuam para o desenvolvimento das pessoas, das organiza¢des e da sociedade;

b) aplicacéo de principios da gestdo democratica em espagos escolares e ndo-escolares;

c) observacdo, analise, planejamento, implementacdo e avaliacdo de processos educativos e de experiéncias
educacionais, em ambientes escolares e néo-escolares;

d) utilizag&o de conhecimento multidimensional sobre o ser humano, em situagdes de aprendizagem;

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

f) realizagdo de diagndstico sobre necessidades e aspiracdes dos diferentes segmentos da sociedade, relativamente a
educacéo, sendo capaz de identificar diferentes forcas e interesses, de captar contradicbes e de considera-lo nos
planos pedagégico e de ensinoaprendizagem, no planejamento e na realizagdo de atividades educativas;

g) planejamento, execucao e avaliacéo 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 formacéo de professores e de profissionais na area de servigo e apoio escolar;

h) estudo da Didatica, de teorias e metodologias pedagdgicas, de processos de organizagdo do trabalho docente;

i) decodificacéo e utilizagao de codigos de diferentes linguagens utilizadas por criangas, além do trabalho didatico com
conteddos, pertinentes aos primeiros anos de escolarizacdo, relativos a Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias,
Historia e Geografia, Artes, Educacao Fisica;

j) estudo das relagbes entre educacdo e trabalho, diversidade cultural, cidadania, sustentabilidade, entre outras
problematicas centrais da sociedade contemporanea;

k) atencéo as guestdes atinentes a ética, a estética e a ludicidade, no contexto do exercicio profissional, em ambitos
escolares e nédo-escolares, articulando o saber académico, a pesquisa, a extensao e a pratica educativa;

I) estudo, aplicacao e avaliagéo dos textos legais relativos a organizagao da educacéo nacional;

Il - um ndcleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos voltado as areas de atuacao profissional priorizadas
pelo projeto pedagdgico das instituicdes e que, atendendo a diferentes demandas sociais, oportunizara, entre outras
possibilidades:

a) investigacbes sobre processos educativos e gestoriais, em diferentes situagdes institucionais: escolares,
comunitarias, assistenciais, empresariais e outras;

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

¢) estudo, andlise e avaliagcdo de teorias da educacéo, a fim de elaborar propostas

educacionais consistentes e inovadoras;

IIl - um ntGcleo de estudos integradores que proporcionara enriquecimento curricular e compreende participagdo em:
a) seminarios e estudos curriculares, em projetos de iniciagao cientifica, monitoria e extenséo, diretamente orientados
pelo corpo docente da instituigdo de educagao superior;

b) atividades praticas, de modo a propiciar vivéncias, nas mais diferentes areas do campo educacional, assegurando
aprofundamentos e diversificag@o de estudos, experiéncias e utiliza¢&o de recursos pedagdgicos;

c) atividades de comunicacao e expressao cultural.

Art. 7° O curso de Licenciatura em Pedagogia terd a carga horaria minima de 3.200 horas de efetivo trabalho
académico, assim distribuidas:

| - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas, realizacéo de seminarios, participacdo na
realizacdo de pesquisas, consultas a bibliotecas e centros de documentagéo, visitas a instituicdes educacionais e
culturais, atividades praticas de diferente natureza, participagdo em grupos cooperativos de estudos;

Il - 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em Educacéo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, contemplando também outras areas especificas, se for o caso, conforme o projeto pedagdgico da
instituicéo;

Ill - 100 horas de atividades teérico-praticas de aprofundamento em areas especificas de interesse dos alunos, por
meio, da iniciacao cientifica, da extensao e da monitoria.
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Art. 8° Nos termos do projeto pedagogico da instituic@o, a integralizagéo de estudos seré efetivada por meio de:

| - disciplinas, seminarios e atividades de natureza predominantemente tedrica que fardo a introdugdo e o
aprofundamento de estudos, entre outros, sobre teorias educacionais, situando processos de aprender e ensinar
historicamente e em diferentes realidades socioculturais e institucionais que proporcionem fundamentos para a pratica
pedagogica, a orientacdo e apoio a estudantes, gestdo e avaliagdo de projetos educacionais, de instituicGes e de
politicas publicas de Educagao;

Il - praticas de docéncia e gestdo educacional que ensejem aos licenciandos a observagdo e acompanhamento, a
participacdo no planejamento, na execugéo e na avaliagdo de aprendizagens, do ensino ou de projetos pedagdgicos,
tanto em escolas como em outros ambientes educativos;

Il - atividades complementares envolvendo o planejamento e o desenvolvimento progressivo do Trabalho de Curso,
atividades de monitoria, de iniciagdo cientifica e de extensdo, diretamente orientadas por membro do corpo docente da
instituicdo de educacdo superior decorrentes ou articuladas as disciplinas, areas de conhecimentos, seminarios,
eventos cientifico-culturais, estudos curriculares, de modo a propiciar vivéncias em algumas modalidades e
experiéncias, entre outras, e opcionalmente, a educagédo de pessoas com necessidades especiais, a educagdo do
campo, a educacgdo indigena, a educacdo em remanescentes de quilombos, em organiza¢gdes ndo-governamentais,
escolares e ndo-escolares publicas e privadas;

IV - estagio curricular a ser realizado, ao longo do curso, de modo a assegurar aos graduandos experiéncia de
exercicio profissional, em ambientes escolares e n&o-escolares que ampliem e fortalecam atitudes éticas,
conhecimentos e competéncias:

a) na Educagao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, prioritariamente;

b) nas disciplinas pedagdgicas dos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal;

¢) na Educacéo Profissional na area de servigcos e de apoio escolar;

d) na Educagao de Jovens e Adultos;

e) na participagéo em atividades da gestéo de processos educativos, no planejamento,

implementacgéo, coordenagdo, acompanhamento e avaliacéo de atividades e projetos

educativos;

f) em reuni6es de formag&o pedagdgica.

Art. 9° Os cursos a serem criados em instituicGes de educac&o superior, com ou sem autonomia universitaria e que
visem a Licenciatura para a docéncia na Educagéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de
Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacgéo Profissional na area de servicos e apoio escolar e em outras areas
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos, deverdo ser estruturados com base nesta Resolugao.

Art. 10. As habilitacdes em cursos de Pedagogia atualmente existentes entrardo em regime de extingédo, a partir do
periodo letivo seguinte a publicacdo desta Resolugéo.

Art. 11. As instituicbes de educacdo superior que mantém cursos autorizados como Normal Superior e que
pretenderem a transformacg&o em curso de Pedagogia e as instituigdes que ja oferecem cursos de Pedagogia deverdo
elaborar novo projeto pedagdgico, obedecendo ao contido nesta Resolucao.

§ 1° O novo projeto pedagogico devera ser protocolado no 6rgdo competente do respectivo sistema ensino, no prazo
maximo de 1 (um) ano, a contar da data da publicagdo desta Resolugéo.

§ 2° O novo projeto pedagdgico alcangara todos os alunos que iniciarem seu curso a partir do processo seletivo
seguinte ao periodo letivo em que for implantado.

§ 3° As instituicdes poderao optar por introduzir alteragdes decorrentes do novo projeto pedagdgico para as turmas em
andamento, respeitando-se o interesse e direitos dos alunos matriculados.

§ 4° As instituicdes poderdo optar por manter inalterado seu projeto pedagdgico para as turmas em andamento,
mantendo-se todas as caracteristicas correspondentes ao estabelecido.

Art. 12. Concluintes do curso de Pedagogia ou Normal Superior que, no regime das normas anteriores a esta
Resolugdo, tenham cursado uma das habilitacdes, a saber, Educacéo Infantil ou anos iniciais do Ensino Fundamental,
e que pretendam complementar seus estudos na area néo cursada poderao fazé-lo.

§ 1° Os licenciados deverao procurar preferencialmente a instituicdo na qual cursaram sua primeira formacao.

§ 2° As instituicdes que vierem a receber alunos na situagéo prevista neste artigo serdo responsaveis pela andlise da
vida escolar dos interessados e pelo estabelecimento dos planos de estudos complementares, que abrangerdo, no
minimo, 400 horas

Art. 13. A implantagdo e a execucdo destas diretrizes curriculares deverdo ser sistematicamente acompanhadas e
avaliadas pelos 6rgdos competentes.

Art. 14. A Licenciatura em Pedagogia, nos termos dos Pareceres CNE/CP nos 5/2005 e 3/2006 e desta Resolucao,
assegura a formacéao de profissionais da educacéo prevista no art. 64, em conformidade com o inciso VIII do art. 3° da
Lei n° 9.394/96.

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

§ 2° Os cursos de pos-graduacéo indicados no § 1° deste artigo poderdo ser complementarmente disciplinados pelos
respectivos sistemas de ensino, nos termos do paragrafo Unico do art. 67 da Lei n® 9.394/96.

Art. 15. Esta Resolug&o entra em vigor na data de sua publicacéo, ficando revogadas a Resolugdo CFE n° 2, de 12 de
maio de 1969, e demais disposi¢cdes em contrario.

EDSON DE OLIVEIRA NUNES
Presidente do Conselho Nacional de Educacgéo
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DISCIPLINAS SELECIONADAS PARA ANALISE (CURSO DE PEDAGOGIA)
EMENTAS E BIBLIOGRAFIAS
1)Educacéo e diversidade étnico-racial (obrigatéria)

Ementa Formac&o social brasileira e diversidade étnica-cultural. Processos
estruturantes e constituintes das relac6es étnicas no Brasil. Os impactos do
preconceito e da discriminacdo. A educacdo e a questdo racial. Politicas
afirmativas.

Contetdo  Analisar a formacdo social brasileira e diversidade étnica-racial.
Compreender 0s processos estruturantes e constituintes: o racismo, a
democracia racial e a ideologia do branqueamento.

Identificar os impactos do preconceito e da discriminag&o: os indicadores
sociais brasileiros e a situacdo dos negros e dos indios.

Relacionar a educacéo e a questdo racial: exclusdo escolar e exclusao
social. O preconceito e discriminacdo na escola e na sala de aula.
Investigar as Politicas afirmativas para a inclusdo de negros e indios.

Bibliografia AQUINO, Julio G. Diferengas e Preconceito na Escola: alternativas
teoricas e praticas. Summus Editorial, SP. 1998
BRASIL. CONGRESSO NACIONAL. Lei 10.639/2003, que torna
obrigatdria a inclusdo de disciplinas/conteddos de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana,, e de ¢Educacio para as relagbes Etnico-Raciais na
Educacao Basica. BSB, 2004
BRASIL. CONGRESSO NACIONAL. Lei 9394/96 de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional. BSB, 1996
BRASIL. MEC/INEP Desempenho do Sistema Educacional Brasileiro
1994-1999.
BRASIL - IBGE. Caracteristicas da Populagdo em Idade Ativa segundo
Ccor ou raca nas seis regides metropolitanas - PME-Pesquisa Mensal de
Emprego, Margo 2004.
COMPARATO, Fabio. K.. O Principio da Igualdade e a Escola.. (mimeo)
GUIMARAES, E. A escola sitiada: novos padrdes de relacionamento
entre 0 meio urbano e a escola publica na cidade do Rio de Janeiro;.
Revista Contemporaneidade e Educacédo ano Il ¢ n® 1, maio de 1997.
SANTOS, Hélio Ninguém nasce racista, entrevista a Revista Caros
Amigos ¢ n° 69 dezembro de 2002.

2) Educacdo e Diversidade | (obrigatoria)

Ementa Estudo dos aspectos historicos, filoséficos, socioldgicos e antropoldgicos
da educacéo para a adversidade.

Contetdo Conhecer a historia da Educacdo Especial
Conhecer a abordagem filosofica da educagéo para a diversidade
Conhecer a abordagem socioldgica da educacao para a diversidade
Conhecer a abordagem antropolégica da educagéo para a diversidade.

Bibliografia BRASIL/MEC/SEESP. Politica Nacional de Educagéo Especial. Brasilia:
SEESP, 1994.
DIAMENT, Aron; CYPEL, Saul. Neurologia infantil. Rio de Janeiro:
Atheneu, 1989.
FONSECA, Vitor da. Educacéo especial. 2 ed. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1995.
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FOUCAULT, Michel. Vigiar e punir: a historia da violéncia nas prisdes.
Petrépolis: Vozes, 1989.

MARQUES, Carlos Alberto. A imagem da alteridade na midia. Rio de
Janeiro, 2001. Tese (Doutorado em Comunicacéo e Cultura) ¢ Escola de
Comunicacdo, CFCH, UFRJ.

. Integracdo: uma via de méo dupla na cultura e na sociedade. In:
MANTOAN, Maria Teresa Eglér. A integracdo de pessoas com
deficiéncia: contribuicdes para uma reflexdo sobre o tema. Sdo Paulo:
Memnon, 1997. p. 18-23.

. Para uma filosofia da deficiéncia: estudo dos aspectos ético-
social, filosofico-existencial e politico-institucional da pessoa portadora de
deficiéncia. Juiz de Fora, 1994. Dissertacdo (Mestrado em Filosofia) ¢,
Departamento de Filosofia, Universidade Federal de Juiz de Fora.
SASSAKI, Romeu Kazumi. Inclusdo: construindo uma sociedade para
todos. Rio de Janeiro: W.V.A., 1997.

3) Curriculo e organizacao pedagdgica (obrigatoria)

Ementa

Contelido

Conceituacdo, historico e implicacdes do curriculo.

Fundamentos e etapas do planejamento curricular. Rela¢do curriculo, programa
e ensino: ideologia e reproducéo cultural e econémica. Aspectos legais do
curriculo na escola basica. A questdo da organizacao curricular: prop6sitos e
conseqiéncias. O Curriculo e Organizacao Pedagdgica.

Estabelecer as relagctes entre Curriculo, cultura e sociedade.
Analisar a Politica Educacional Brasileira e proposta curricular.
Compreender as relagdes entre Escola e desenvolvimento curricular.

Bibliografia APPLE, Michael W (1989). Educacdo e poder. Porto Alegre: Artes Médicas.

BARRETO, Elba Siqueira de S& (2000). Os curriculos do ensino fundamental
para as escolas brasileiras. Campinas, SP: Autores Associados; Sdo Paulo:
Fundacédo Carlos Chagas.

BOMENY, H e Birman, P (1991). As assim chamadas Ciéncias Sociais.
Formagcdo do cientista social no Brasil. Rio de Janeiro: UERJ/Relume Dumara.
GENTILI, Pablo e SILVA, Tomaz Tadeu (1997). Neoliberalismo, qualidade
total e educacdo: visGes criticas. Petropolis, RJ: vozes

4) Corporeidade e cultura de movimento (obrigatoria)

Ementa

Contetdo

Estudo das principais representagdes da corporeidade na sociedade
contemporanea e suas implicacdes para o trato da cultura de movimento
na escola brasileira

Identificar as representacdes culturais do corpo e suas repercussoes na
escola- Identificar a cultura de movimento como campo de conhecimento
escolar e suas potencialidades educativas na escola.

Analisar a constituicdo do campo teorico da area: as vertentes cientificas e
as concepcoes pedagdgicas construidas historicamente

Bibliografia ENGUITA, MARIANO Fernandez. A face oculta da escola: educagao e

trabalho no capitalismo. Porto Alegre: Artes Médicas, 1989.FOUCAULT,
Michel. Vigiar e punir: historia da violéncia nas prisdes. 14 ed. Petropolis:
Vozes, 1996.GONCALVES, Maria Augusta Salin. Sentir, pensar, agir:

corporeidade e educacdo. Campinas: Papirus, 1994.HORTA, Silvério Baia



Horta. O hino, o serméo e a ordem do dia: regime autoritario e a educacédo
no Brasil (1930-1945). Rio de Janeiro: UFRJ, 1994. SILVA, Ana Marcia.
Corpo, Ciéncia e Mercado: reflexdes acerca da gestacdo de um novo
arquétipo da felicidade. Campinas, SP: Autores Associados: Forianopolis:
Editora da UFSC, 2001.SOARES, Carmen Lducia. Corpo e Historia.
Campinas: Autores Associados. 2001

5) Cultura organizacional da escola (eletiva)

Ementa

Conteudo

Concepgdes de Cultura; Cultura popular e cultura de massa; A escola no
mundo globalizado capitalista; Escola e luta de classes; Escola e
Democracia; A escola como um espaco de manifestacdo das contradigdes
sociais; A escola como mediadora de praticas sociais; Os intelectuais e a
organizacgéo da cultura.

Fazer abordagens teoricas da categoria Cultura: a Cultura como toda a
producdo humana.

Analisar as contradigdes entre a producao coletiva e a apropriacéo
privada da cultura no capitalismo:

Compreender a apropriacao da cultura pelas classes sociais.

Bibliografia SAVIANI, Dermeval. Educagdo: do senso comum & consciéncia

filosofica. Sdo Paulo: Autores Associados.

PONCE, Anibal. Escola e luta de classes. Séo Paulo: Cortez, 1981.
CHAUI, Marilena de S. O discurso competente e outras falas. S&o Paulo:
Brasiliense, 1982.

GRAMSCI, A. Os intelectuais e a organizacdo da cultura. Rio de Janeiro:
Civilizacéo Brasileira, 1979.

GONCALVES. Lucia H. Cultura Organizacional e projeto de mudanca
em escolas publicas. S&o Paulo: Ed. Cortez Autores Associados, 2002.

6) Movimentos sociais e educacao (eletiva)

Ementa

Contetdo

Perspectivas tedricas no estudo dos movimentos sociais. Concepcdes e
desenvolvimento historico do movimento sindical e popular no Brasil. A
dimensdo educativa da acao coletiva dos movimentos sociais e a produgéo
de cultura e consciéncia de classe.

Compreender os paradigmas teorico-metodoldgicos no estudo do
sindicalismo

Compreender os Paradigmas tedrico-metodolégicos no estudo dos
movimentos sociais

Relacionar emergéncia, desenvolvimento e importancia dos sindicatos
brasileiros: do anarquismo ao novo sindicalismo

Compreender o movimento sindical brasileiro nos anos 90: crise e
perspectivas diante do neoliberalismo e da reestruturagdo produtiva
capitalista

Compreender a questdo agraria no Brasil: das ligas camponesas ao MST
Analisar o desenvolvimento das lutas camponesas e da questao agraria na
contemporaneidade

Caracterizar a questdo urbana dos movimentos populares aos novos
movimentos sociais

Compreender a Emergéncia dos movimentos sociais no contexto da
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Bibliografia

redemocratizagéo brasileira.

Relacionar a Globalizagéo e o policlassismo dos movimentos sociais na
contemporaneidade.

Compreender movimentos sociais como espaco de educacdo ndo-formal
da sociedade civil.

Compreender o sindicalismo e experiéncias de formacao e requalificacdo
profissional

Compreender a experiéncia politico-pedagdgica do MST

BRASIL. Secretaria de educagdo Fundamental. Parametros Curriculares
Nacionais: introducdo aos parametros curriculares nacionais. v. 1. Brasilia:
MEC/SEF, 1997.

FICO, Carlos. O regime militar no Brasil (1964-1985). Sao Paulo:
Saraiva, 1998. (Que histdria é esta?)

FREIRE, Paulo.Pedagogia do oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1987.

GOHN, Maria da Gléria. Teorias dos movimentos sociais: paradigmas
classicos e contemporéneos. S&o Paulo: Edi¢Bes Loyola, 1997.

VALLE, Mara Ribeiro. 1968: o dialogo ¢ a violéncia. Movimento
estudantil e a ditadura militar no Brasil. Campinas, SP: Editora da
UNICAMP, 1999. (Colecdo Teses)

7) Educacéo e Diversidade 11 (eletiva)

Ementa

Conteudo

Bibliografia

Estudo da organizacdo do trabalho escolar na perspectiva da educacéo
para a diversidade.

Compreender organizagédo do espacgo/tempo na escola.
Compreender pratica pedagogica para a diversidade.
Compreender formacao de professores para a diversidade

MARQUES, Luciana Pacheco. Em busca da compreensdo da problematica
da familia do excepcional. Rio de Janeiro, 1992. Dissertacdo (Mestrado
em Educacéo) ¢ Departamento de Educacéo, Pontificia Universidade
Catdlica do Rio de Janeiro.

. O professor de alunos com deficiéncia mental: concepgdes e
pratica pedagdgica. Campinas: Graf. FE/UNICAMP, 2000.
MAZZOTTA, Marcos José da Silveira. Fundamentos da educacgéo
especial. Sdo Paulo: Pioneira, 1982.
ONU. Leis, decretos, etc. Resolugédo 48/96. Declaracdo de Salamanca,
1994. Procedimentos e padrbes das Na¢6es Unidas para a equalizacdo de
oportunidades para pessoas portadoras de deficiéncias. Salamanca,
Espanha: 1994, 18p.

8) A diversidade na midia cinematogréafica (eletiva)

Ementa Anadlise de filmes que contemplem a questdo das diferencas, considerando
a visdo moderna e a contemporanea

Contetldo  Compreender o mundo moderno e 0 mundo atual: paradigmas em
mudanga Compreender os paradigmas da excluséo, da integracgéo e da
inclusdo: referenciais das praticas sociais e educacionais
Compreender o modelo médico e o modelo social da deficiéncia.
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Compreender a midia cinematogréfica e a visdo moderna da diferenca
Compreender a midia cinematogréafica e a visdo contemporanea da
diferenca.

Bibliografia AMARAL, Ligia Assumpcéo. Espelho convexo: o corpo desviante no

imaginério coletivo pela voz da literatura infanto-juvenil. Sdo Paulo: 1992.
Tese (Doutorado em Psicologia Social) ¢ USP

BRASIL/MEC/SEESP. Politica Nacional de Educacgéo Especial. Brasilia:
SEESP, 1994,

FOUCAULT, Michel. Vigiar e punir: a historia da violéncia nas prisdes.
Petropolis: Vozes, 1989.

MARQUES, Luciana Pacheco. Em busca da compreensdo da problemética
da familia do excepcional. Rio de Janeiro, 1992. Dissertacdo (Mestrado
em Educacéo) ¢ Departamento de Educacéo., Pontificia Universidade
Catolica do rio de Janeiro.

SASSAKI, Romeu Kazumi. Inclusdo: construindo uma sociedade para
todos. Rio de Janeiro: W.V.A.,1997.

9) Topicos Especiais em Educacdo e Diversidade (eletiva)

Ementa

Contetido

Aprofundamento dos aspectos tedrico-metodoldgicos da educagédo para a
diversidade tendo como referéncia o pensamento de um autor de grande
repercussao no meio académico.

Compreender os paradigmas da exclusdo, da integracdo e da inclusdo na
perspectiva Freiriana.Compreender os conceitos inclusivistas no
pensamento de Paulo Freire: autonomia, empowerment, liberdade, dialogo
e comunhao.

Bibliografia MARQUES, Carlos Alberto. A imagem da alteridade na midia. Rio de

Janeiro, 2001. Tese (Doutorado em Comunicacéo e Cultura) ¢ Escola de
Comunicacdo, CFCH, UFRJ.

. Integracdo: uma via de mao dupla na cultura e na sociedade. In:
MANTOAN, Maria Teresa Eglér. A integracdo de pessoas com
deficiéncia: contribuicdes para uma reflexdo sobre o tema. Sao Paulo:
Memnon, 1997. p. 18-23.

. Para uma filosofia da deficiéncia: estudo dos aspectos ético-
social, filos6fico-existencial e politico-institucional da pessoa portadora de
deficiéncia. Juiz de Fora, 1994. Dissertacdo (Mestrado em Filosofia) ¢,
Departamento de Filosofia, Universidade Federal de Juiz de Fora.
MARQUES, Luciana Pacheco. Em busca da compreensdo da problematica
da familia do excepcional. Rio de Janeiro, 1992. Dissertacdo (Mestrado
em Educacdo) ¢, Departamento de Educacdo, Pontificia Universidade
Catdlica do Rio de Janeiro.

. O professor de alunos com deficiéncia mental: concepces e
pratica pedagogica. Campinas: Graf. FE/UNICAMP, 2000.
MAZZOTTA, Marcos José da Silveira. Fundamentos da educagéo
especial. Sdo Paulo: Pioneira, 1982.

ONU. Leis, decretos, etc. Resolugédo 48/96. Declaracéo de Salamanca,
1994. Procedimentos e padrdes das Nag6es Unidas para a equalizacéo de
oportunidades para pessoas portadoras de deficiéncias. Salamanca,
Espanha: 1994, 18p.
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Curriculo 2000

1° Periodo

EDU001 — Filosofia da Educacao |

EDUQOS — Historia da Educacao |

PEQO031 — Psicologia da Educacao |

MTEQ08 — Introducaoc a Educacao Especial

MTE113 — Metodologia do Trabalho Cientifico X - opcional

2° Periodo

EDUO008 — Sociologia da Ecucacac |

PEQO039 - Processos de Ensino e Aprendizagem

MTEQ72 — Introducio & Pesquisa Pedagdgica

MAT117 — Matematica para o0 Ensing Fundamenta

LEC087 — Poriugués para o Ensino Fundamental

3° Periodo

EDU018 — Seminario em Ciéncias Sociais Aplicadas a Educagao

EDUQ19 — Pratica Escolar | (Seminario em Ciéncias Scciais Aplicadas a Educacao)

Opcional

GEQ106 — Geografia para o Ensino Fundamentai

HIS107 — Histdria para o Ensino Fundamzantal

4° Periodo

ADE049 — Seminario em Geastao Escolar

ADEQ51 - Pratica Escolar Ili

Opcional

ESTO006 — Estatistica Aplicada a Educagéo

200050 — Ciéncias para o Ensino Fundamental

5° Periodo

MTE128 - Alfabetizagao

MTE133 — Metodologia e pratica de Matematica (Teoriz)

MTE134 — Metodologia e pratica de Matematica (Estagio)

MTE137 — Metodolocia e Pratica de Ciéncias (teoria)

MTE138 - Metodologia e Pratica de Ciéncias (estagio)

MTE153 — Educacéo Infantil

6° Periodo

ADEQ53 — Educacao e Trabalho

MTE129 — Arte-Educacao

MTE131 — Metodologia e Pratica de Portugués (Teoria)

MTE132 —- Metodologia e Pratica de Portugués (Estagio)

MTE135 — Metodologia e Pratica de Estudos Sociais (Teoria)

MTE136 — Metodologia e Pratica de Estudos Sociais (Estagio)

7° Pericdo

ADE052 — Planejamento Educacional

ADEQ55 — Politicas Publicas da Educacao

Opcional

Opcional

Opcional

8° Periodo

EDU023 — Avaliacéo e Medidas Educacionais

ADE054 - Curriculo

Opcional

Opcional

Opcional
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1° Periodo Curricuio de 2008 NOVO

EDU035 - Praticas Textuais

EDU036 — Educacéo e Diversidade ( Introdugdo a Educacdo Especial)

EDU037 - Sociologia da Educacéo

EDU038 — Histoéria da Educacao |

EDU070 - Psicologia da Educagéo | (Processo de Ensino e Aprendizagem)

2° Periodo

EDU039 - Filosofia da Educagao

EDU040 — Psicologia da Educacéo ||

EDU041 — Politicas de Educacgao para a Infancia

EDU042 — Fundamentos Teorico-Metodoldgicos em Educagéo Infantil

EDU043 — Corporeidade e cultura de movimento

EDU044 — Educacao online: reflexdes e praticas

3° Periodo

EDU055 - Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos em Alfabetizagao

EDU056 - Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos em Portugués |

E£DU082 - Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos em Histéria

EDUOSS - Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos em Artes |

EDUO59 - Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos em Educagao Infantil |l

ELETIVA on line

EDU122 — Estagio | — Pratica Escolar com Estagio Supervisionado em Educagao infantil |

4° Periodo

EDUOQ73 - Planejamento da educagdo: sistemas e unidades escolares

EDUQ79 - Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos em Matematica

EDU080 - Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos em Ciéncias

EDUO081 - Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos em Geografia

EDU087 - Pesquisa |: introdugéo & pesquisa educacional

ELETIVA on line

EDU123 - Estagio |l — Pratica Escolar com Estagio Supervisionado em Alfabetizacao I

5° Periodo

EDU069 - Antropologia e Educagéo

EDU072 - Curriculo e organizagédo pedagégica

EDUO08Y - Pesquisa |I: elaboragdo do Projeto de Pesquisa

ELETIVA on line

ELETIVA presencial

£ST006 - Estatistica aplicada a educagéo

EDU124 - Estagio |ll — Prat. Escolar com Estagio Supervisionado: Séries iniciais do Ensino Fundamental |

8° Periodo

EDUO0B8 - Educacao e diversidade Etnico-racial

£DU076 - Educacao brasileira: legislacao e sistema

EDU086 - Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos em EJA |

EDU08S - Llingua Brasileira de Sinais (LIBRAS)

OPCIONAL presencial

OPCIONAL on line

EDU125 — Estagio IV — Pratica Escolar com Estégio Supervisionado em Gestao Escolar |

7° Periodo

EDU074 - Gestao e organizagao dos sistemas escolares

EDUO75 - Politicas Publicas Educacionais

ELETIVA presencial

QPCIONAL presencial

OPCIONAL presencial

TCC|

EDU126 — Estagio V — Pratica Escolar com Estagio Supervisionado em Educagéo de Jovens e Adultos |

8° Periodo

EDU023 - Avaliagao e medidas educacionais

EDUQ71 - Trabalho e educagéo

ELETIVA presencial

ELETIVA presencial

OPCIONAL presencial

TCCI

EDU127 - Estagio VI — (opc) - Prética Escolar com Estagio Supervisicnado, Espagos nao Escolares |
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RELACAO DE CURSOS OFERECIDOS NO CENTRO DE FORMACAO DO
PROFESSOR (CFP)

PROGRAMACAO 2010

EIXO 1: Infancia e Educacéo

1 - GRUPO DE ESTUDOS EDUCACAO INFANTIL: REFLEXOES E
VIVENCIAS

Objetivo: Oferecer formagéo continuada aos profissionais da Ed. Infantil das creches
publicas, escolas municipais, filantrépicas e conveniadas.

Carga horaéria: 40h.

Destinado a: coordenadoras das creches publicas, profissionais das escolas e creches
filantropicas, conveniadas e municipais.

Cronograma: 31/03 a 24/11.

2 — CURRICULOS, TEMPOS E ESPACOS NA ED. INFANTIL: A PRATICA DO
TRABALHO COM PROJETOS

Objetivo: Oferecer formacdo continuada aos educadores das turmas de 3 anos das
creches publicas e escolas municipais.

Carga horaéria: 40h.

Destinado a: exclusivamente para educadores das turmas de 3 anos das creches e
escolas municipais.

Cronograma: 25/03 a 18/11.

3- EDUCACAO DE 0 a 3 ANOS: SABERES E FAZERES

Objetivo: Oferecer formacdo continuada através de reflexdes teoricas e oficinas, aos
profissionais das creches publicas.

Carga horaéria: 80h

Destinado a: exclusivamente para profissionais das creches publicas e turmas de 3 anos
das escolas municipais.

Cronograma, horario e local: serdo definidos posteriormente
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E1XO 2: Alfabetizacdo, Lingua Portuguesa e Matematica

4 - PRO-LETRAMENTO DE LINGUA PORTUGUESA E MATEMATICA
Objetivo: melhorar a qualidade de aprendizagem da leitura/escrita,e matematica dos
alunos, atraves da reflexdo em grupo pelos professores.

Carga horéria: 120h.

Destinado a: profissionais que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Cronograma: abril a dezembro.

5 - ACORDO ORTOGRAFICO DA LINGUA PORTUGUESA

Objetivo: conhecer e refletir sobre as mudancas propostas pelo Acordo Ortografico da
Lingua Portuguesa

Carga horaria: 20h.

Destinado a: profissionais da rede municipal.

Cronograma: 05/03 a 09/04

6 - GESTAR Il - PORTUGUES E MATEMATICA

Obijetivo: contribuir para o aperfeicoamento da autonomia do professor na sua pratica
pedagogica; permitir o desenvolvimento de um trabalho baseado em habilidades e
competéncias; colaborar para a melhoria do processo ensino-aprendizagem dos alunos
nas areas tematicas de Lingua Portuguesa e Matematica.

Carga horéria: 120h.

Destinado a: profissionais que atuam nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica do
6° ao 9° anos.

Cronograma: abril a dezembro.

7 - EXTRAPOLANDO A SALA DE AULA

Objetivo: proporcionar o aprofundamento tedrico e a acdo reflexiva dos profissionais
do

Laboratorio de Aprendizagem.

Carga horaéria: 40h.

Destinado a: professores da rede municipal que atuam nos laboratérios de
aprendizagem.

Cronograma: 18/03 a 17/11.
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8 — GRUPO DE DISCUSSAO ON-LINE SOBRE ALFABETIZACAO-
PLATAFORMA MOODLE (COORDENA(;AO DA PROF? ELVIRA DE SOUZA
LIMA)

Objetivo: possibilitar discussdes tedrico-praticas acerca de temas atuais da
alfabetizacéo.

Destinado a: profissionais que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental.
Cronograma: ao longo do ano de 2010

Carga horaria: livre.

9 — CURSO DE EXTENSAO - PRATICAS DE MEDIAGCAO NO PROCESSO
ENSINO-APRENDIZAGEM DE ORALIDADE/ESCRITA, LEITURA E DO
TRABALHO COM OS DIALETOS SOCIAIS NA ESCOLA PUBLICA

Objetivo: desenvolver com professores de Lingua Portuguesa e do ensino fundamental
anos iniciais, atividades didaticas relativas as préaticas de oralidade/escrita e leitura,
estando ai compreendido o trabalho com OS dialetos populares na escola.

Carga horaria: 40h.

Destinado a: professores alfabetizadores e de Lingua Portuguesa.

Cronograma: 03/03 a 23/06.

10 - ESCOLA ATIVA

Objetivo: refletir com os profissionais das séries iniciais do Ensino Fundamental a
Metodologia do Programa Escola Ativa.

Carga horaéria: 40h.

Destinado a: profissionais que atuam nas classes multisseriadas em escolas rurais.
Cronograma:

Turma A: 02/03 a 15/06.

Turma B: 05/03 a 25/06.

EI1XO 3: Diversidade e educacao

11 - EDUCAR NA DIVERSIDADE I E 1l

Objetivo: proporcionar aos professores a reflex@o e possibilitar a construcao de préaticas
educativas que contemplem a diversidade presente na sala de aula (foco: deficiéncia
auditiva, intelectual, visual, paralisia cerebral e TGD).

Carga horaéria: 40h.
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Destinado a: profissionais da Rede Municipal que cursaram Educar na Diversidade | e
iniciantes.
Cronograma: 11/03 a 24/06.

12 - ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO - AEE II

Objetivo: oferecer formagéo aos profissionais para o trabalho nas salas multifuncionais.
Carga horéria: 40h.

Destinado a: profissionais que cursaram o Atendimento Educacional Especializado | e
Educar na Diversidade 1.

Cronograma:

Turma A:16/03 a 22/06.

Turma B: 17/03 a 23/06.

13- LIBRAS |

Objetivo: oferecer aos profissionais da rede municipal e das creches publicas o
aprendizado da Lingua Brasileira de Sinais e sua utiliza¢do pedagogica.

Carga horaéria: 40h.

Destinado a: preferencialmente aos profissionais da rede municipal e das creches
publicas, que trabalham com alunos surdos.

Cronograma: 04/03 a 17/06.

14 - LIBRAS 11

Objetivo: oferecer aos profissionais da rede municipal e das creches publicas o
aprendizado da Lingua Brasileira de Sinais e sua utilizacdo pedagogica.

Carga horaria: 40h.

Destinado a: professores da rede municipal que trabalham com o ensino de LIBRAS e
que tenham cursado o Bésico |.

Cronograma: 09/03 a 29/06.

15 - GRUPO DE ESTUDOS - RELACOES RACIAIS E DE GENERO,
CULTURAS E EDUCACAO

Objetivo: refletir sobre as acOes e projetos pedagogicos voltados para 0 ensino da
tematica “historia e cultura afro-brasileira e de género” desenvolvidas no cotidiano
escolar, sob a base legal 10.639/03 e 11.645/08.

Carga horaéria: 40h.

Destinado a: profissionais da Rede Municipal.
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Cronograma: 08/03 a 08/11.

16 — OFICINAS DO PROGRAMA DE EDUCA(;AO AFETIVO-SEXUAL- PEAS
Objetivo: proporcionar aos profissionais que atuam com criancas e adolescentes nas
escolas municipais ¢ UBS’s, sensibilizando-0s da proposta do programa.

Carga horéria: 40h.

Destinado a: profissionais da Rede Municipal e da Secretaria de Salde.

Cronograma: 11/03, 08/04, 13/05, 10/06, 12/08, 09/09, 14/10 e 11/11.

EI1XO 4: Cultura, arte e educacéo

17 — MUSICA NA ESCOLA: PRATICAS E RECURSOS

Objetivo: oferecer possibilidades sustentaveis do uso da musica no cotidiano escolar.
Ampliar a vivéncia musical — pensar, apreciar fazer.

Carga horéria: 40h.

Destinado a: profissionais que atuam na Ed. Infantil, 1°, 2° e 3° anos do ensino
fundamental e profissionais das creches publicas.

Cronograma: 01/03 a 28/06.

18 - JUIZ DE FORA EM CANTO

Objetivo: desenvolver a técnica do canto e a percepcdo musical e oportunizar aos
participantes e ao publico o contato com obras musicais de autores juiz-foranos.

Carga horaéria: 40h.

Destinado a: profissionais que atuam nos 4° e 5° anos do ensino fundamental
Cronograma: 13/03 a 02/10.

19- GRUPO DE ESTUDOS: DINAMIZACAO DA LEITURA NA ESCOLA
Objetivo: discutir a literatura integrada ao trabalho na biblioteca, a importancia da
organizacdo do espaco e do acervo, apresentando propostas de dinamizagéo da leitura
no cotidiano escolar.

Carga horaéria: 40h.

Destinado a: profissionais que atuam nas bibliotecas, salas de leitura e projetos de
literatura.

Cronograma: 23/03 a 22/11.
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20 - GRUPO DE ESTUDOS: ARTE E CULTURA

Objetivo: ampliar e aprofundar o estudo da arte/educacdo, discutir questdes praticas a
partir do referencial te6rico mais atualizado, analisando as especificidades de cada
linguagem e suas interlocucdes.

Carga horaria: 40h.

Destinado a: professores de arte, projetos de literatura e artes, projetos extracurriculares
de artes visuais, artesanato, danca, contacao de historia, musica e teatro.

Cronograma: 15/03- demais datas acordadas com o grupo.

21 — CURSO DE CONTACAO DE HISTORIA

Objetivo: utilizar a literatura oral e escrita na contacdo de histérias, como instrumento
para a pratica pedagogica do professor.

Carga horaria: 40h.

Destinado a: profissionais que atuam nas bibliotecas, nas creches publicas e demais
professores da rede municipal.

Cronograma: 03/03 a 26/06.

22 — OFICINAS DE SENSIBILIZAQAO/CRIAC}AO EM ARTES (ARTES
VISUAIS-DANCA-TEATRO-LITERATURA)

Objetivo: fortalecer o sentido da autoformacdo docente, colaborar na construcdo do
conhecimento artistico e promover o reconhecimento das potencialidades criativas de
seus/suas participantes; despertar através da leitura compartilhada, o interesse pelo texto
literario.

Carga horaéria: 40h.

Destinado a: professores de todas as areas do conhecimento e profissionais das creches
publicas.

Cronograma:

- Artes visuais: 03/03 a 26/05, de 18h30 as 21/03. Local: CCBM (Atelier de ceramica).
- Danca: 08/03 a 24/05, de 18h30 as 21/03. Local: CEM (Sala de danca).

- Teatro: 09/03 a 25/05, de 18h30 as 21/03. Local: Sede do GTMG/Cia Tralha. Rua
Baréo de Santa Helena, 229-Granbery.

- Literatura: 09/03 a 17/05, de 18h30 as 21/03. Local: CFP (Sala do professor).



158

23 - CAFE E CINEMA NO CENTRO

Objetivos: discutir temas relevantes para a educacao através de filmes e debates com
autores.

Destinado a: profissionais que atuam na rede municipal e creches publicas..
Cronograma: 18/03, 15/04, 20/05, 17/06, 19/08, 16/09, 21/10 e 18/11.

24 - VIVENCIAS ARTISTICO-CULTURAIS

Objetivos: promover o contato com producdes artisticas e culturais variadas e
inovadoras a fim de que os docentes conhegcam as muitas possibilidades de expressao,
ampliando seu referencial estético.

Destinado a: profissionais que atuam na rede municipal e creches pablicas.

Cronograma: sera divulgado mensalmente.

25 - CORAIS - EnCANTO E CANTORIA

Objetivo: desenvolver a técnica do canto e a percep¢do musical; oportunizar espaco
para a expressdo da arte com apresentagdes publicas.

Destinado a: profissionais que atuam nas escolas municipais, secretaria de educacédo e
creches publicas.

Cronograma: 05/03 a 26/11.

EIXO 5: Educacdo e tecnologias de comunicacado re informacao (TIC)

26 - LITERATURA E APRENDIZAGEM MATEMATICA (SEMI -
PRESENCIAL - MOODLE)

Obijetivo: utilizar a literatura como instrumento mediador para o0 ensino da matematica;
discutir sobre as potencialidades pedagdgicas das narrativas para as aulas de matematica
e outras disciplinas e promover uma parceria entre matematica e literatura.

Carga horéria: 40h.

Destinado a: profissionais que atuam na rede municipal e creches publicas.

Cronograma: 02 encontros presenciais: 07/04 e 19/05.

27 — FORMACAO PEDAGOGICA EM EAD (SEMI - PRESENCIAL -
MOODLE)

Objetivo: criar uma cultura em relagdo a dinamica da EAD

Carga horaéria: 40h.
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Destinado a: profissionais que atuam na rede municipal e creches publicas.

Cronograma: 02 encontros presenciais: 06/04 e 05/05.

28 — LEITURA E ESCRITA: UMA PROPOSTA INTERDISCIPLINAR PARA A
EJA

Objetivo: Fomentar a reflexdo e o aperfeicoamento das préaticas desenvolvidas nas salas
de aula da EJA.

Destinado a: Profissionais que atuam na EJA

Cronograma e horario: a ser definido

29 — TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E COMUNICACAO - TIC E
APRENDIZAGEM ESCOLAR

Objetivo: construir subsidios junto aos professores de laboratorio de informatica para a
atuacdo com a informatica educativa no contexto escolar.

Destinado a: preferencialmente profissionais que atuam nos laboratoérios de informatica
e demais professores da rede municipal.

Cronograma:

- 02/03 as 14h- temética: TIC e aprendizagem escolar- convidado: Prof® Ligia
Leite/UERJ.

- 08/03 as 14h- tematica: aprendizagem em rede e as TIC: desafios para os
educadores - convidado: Prof* Adriana Bruno/UFJF.

- 18/03 as 14h- tematica: metodologia de projeto e TIC- convidado: Prof® Deniele
Pereira Batista/UFJF.

-23/03 as 08h- tematica: construcdo de Blog- convidado: Prof* Rosildna Dias e Rita
Florentino.

-25/03 as 14h- temaética: construcdo de Blog- convidado: Prof® Rosilana Dias e Rita

Florentino.

30 - GRUPO DE ESTUDOS DOS PROFESSORES DE INFORMATICA

Objetivo: discutir e acompanhar o trabalho desenvolvido pelos professores nos
laboratorios de informatica da rede.

Carga horaéria: 40h.

Destinado a: profissionais que atuam nos laboratérios de informatica das escolas da
Rede Municipal.

Cronograma: 08/04 a 04/11.
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EIXO VI: Gestao da Escola

Reuni&o de Diretores

Cronograma: reuniées mensais de fevereiro a dezembro.
Reunido de Coordenadores Pedagogicos
Cronograma: 16/03 a 16/12.

Reunido de Coordenadores Pedagogicos com a Supervisao da Diversidade
Cronograma: 01/03 a 08/11.

Reuni&o das Coordenadoras das Creches Municipais
Cronograma: 14/04 a 10/11

Reunido de diretores da EJA
Cronograma: 23/02 a 17/11

Reunido das coordenadores da EJA
Cronograma: 25/02 a 18/11



161

RELACAO DE CURSOS OFERECIDOS NO CENTRO DE FORMACAO DO
PROFESSOR (CFP)

CRONOGRAMA 2011

1° SEMESTRE

EIXO 1: Curriculo e Praticas Pedagogicas

Curriculo e Infancia
1-A CONSTRUC}AO DA PRATICA COTIDIANA NA EDUCAC}AO INFANTIL
Objetivo: buscar, a partir das praticas desenvolvidas nas instituicGes, uma reflexdo do
trabalho desenvolvido, além de fundamentar a aplicacdo do curriculo e a construgdo dos
cadernos tematicos.
Carga horéria: 60h.
Destinado a: coordenadoras das creches publicas, profissionais das escolas e creches
filantropicas, conveniadas e municipais.
Cronograma: 23/03 a 30/11

2 - MUSICALIZACAO (MODULO I)

Objetivo: expressar-se musicalmente, conhecer e utilizar didaticamente 0s sons,
desenvolver

habilidade vocal, entre outros.

Carga horaéria: 40h.

Destinado a: profissionais das escolas e creches filantrdpicas, conveniadas e
municipais.

Cronograma: 03/03 a 30/06.

Curriculo e Linguagem
3 - CONCEITOS DE LINGUA PORTUGUESA PARA A PRATICA
PEDAGOGICA
Objetivo: pensar a préatica na reflexdo conjunta, com vistas a ampliar as reais condi¢oes
de implementacdo das diretrizes curriculares de Lingua Portuguesa na Rede Municipal
de Juiz de Fora.
Carga horaéria: 40h.

Destinado a: profissionais que atuam nos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental.
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Cronograma: 02/03 a 23/11.

4 - PRO-LETRAMENTO DE ALFABETIZAQAO

Objetivo: melhorar a qualidade de aprendizagem da leitura/escrita, através da reflexdo
em grupo pelos professores.

Carga horéria: 120h.

Destinado a: profissionais dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Cronograma: de fevereiro a junho, as quartas-feiras.

5 - ENCONTRO DE PROFESSORES ALFABETIZADORES DA REDE
MUNICIPAL

Objetivo: possibilitar discussdes tedrico-praticas acerca de temas atuais da
alfabetizacéo.

Carga horéria: 60h.

Destinado a: profissionais que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Cronograma: de fevereiro a dezembro

Turmas iniciantes: 32 feiras e 42 feiras

Turmas em continuidade: 32 feiras e 52 feiras

6 - DINAMIZACAO DA LEITURA NA ESCOLA

Objetivo: discutir a literatura integrada ao trabalho na biblioteca, a importancia da
organizacdo do espaco e do acervo, apresentando propostas de dinamizagéo da leitura
no cotidiano escolar.

Carga horaéria: 40h.

Destinado a: profissionais que atuam nas bibliotecas, salas de leitura e projetos de
literatura.

Cronograma: 24/03 a 17/11.

7- EXTRAPOLANDO A SALA DE AULA

Objetivo: proporcionar o aprofundamento teorico e a acdo reflexiva dos profissionais
do

Laboratdrio de Aprendizagem.

Carga horéria: 40h.

Destinado a: professores da rede municipal que atuam nos laboratérios de
aprendizagem.

Cronograma: 24/03 a 17/11.
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Curriculo e Matematica

8 — CONCEITOS DE MATEMATICA PARA A PRATICA PEDAGOGICA
Objetivo: pensar a pratica na reflexdo conjunta, com vistas as reais condi¢Ges de
implementacao das diretrizes curriculares de Matematica na rede Municipal de Juiz de
Fora.
Carga horéria: 40h.
Destinado a: profissionais que atuam nos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental.
Cronograma: Grupo dos anos iniciais: 02/03 a 09/11.

Grupo dos anos finais: 16/03 a 23/11.

9 - PRO-LETRAMENTO DE MATEMATICA

Objetivo: melhorar a qualidade de aprendizagem da Matematica, atraves da reflexdo
em grupo pelos professores.

Carga horéria: 120h.

Destinado a: profissionais que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Cronograma: fevereiro a junho, as 22 feiras.

10- USO DE JOGOS E MATERIAIS PEDAGOGICOS NA MATEMATICA
Objetivo: discutir metodologias de utilizacdo de jogos, brincadeiras, materiais
matematicos e estratégias de acdo para desenvolver a linguagem matematica, raciocinio
I6gico e trabalhar estratégias de resolucao de problemas.

Carga horaéria: 42h.

Destinado a: profissionais que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Cronograma: 14/03 a 20/06.

Curriculo e Ciéncias Naturais
11 - ASTRONOMIA NA SALA DE AULA (Curso de Extensao)
Objetivo: dar acesso ao conhecimento tedrico atraves de atividades praticas, aumentar a
disposicdo para observagdo dos fendmenos e efemérides astronébmicas e da
experimentacao.
Carga horaéria: 40h.
Destinado a: professores de Ciéncias e profissionais que atuam nos anos iniciais e
finais do Ensino Fundamental.

Cronograma: marco a junho
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Curriculo e Geografia
12 - CONCEITO DE GEOGRAFIA PARA A PRATICA PEDAGOGICA
Objetivo: pensar a préatica na reflexdo conjunta, com vistas a ampliar as reais condi¢des
de implementacéo das diretrizes curriculares de Geografia na Rede Municipal de Juiz de
Fora.
Carga horéria: 40h.
Destinado a: profissionais que atuam nos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental.
Cronograma: 15/03 a 08/11.

Curriculo e Linguas Estrangeiras
13 — CONCEITOS DE LINGUAS ESTRANGEIRAS PARA A PRATICA
PEDAGOGICA
Objetivo: pensar a préatica na reflexdo conjunta, com vistas a ampliar as reais condicdes
de implementacdo das diretrizes curriculares de Linguas Estrangeiras na Rede
Municipal de Juiz de Fora.
Carga horaria: 40h.
Destinado a: profissionais que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental (Inglés e
Espanhol).
Cronograma: 17/03 a 10/11.

Curriculo, Cultura e Artes
14 — CONCEITOS DE ARTES PARA A PRATICA PEDAGOGICA (GE Arte e
Cultura)
Objetivo: ampliar e aprofundar o estudo da arte/educacéo, discutir questfes praticas a
partir do referencial tedrico mais atualizado, analisando as especificidades de cada
linguagem e suas interlocugdes.
Carga horaéria: 40h.
Destinado a: professores de arte, projetos de literatura e artes, projetos extracurriculares
de artes visuais, artesanato, danca, contacao de historia, musica e teatro.
Cronograma: 22/03 a 16/11.

15 - ARTE CONTEMPORANEA NA SALA DE AULA

Objetivo: discutir algumas proposigdes da arte contemporanea e analisar as
possibilidades de aplicabilidade para o contexto escolar.

Carga horéria: 40h

Destinado a: professores(as) de artes visuais, artesanato e demais interessados.
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Cronograma: marco, abril e maio.

16 — O TEATRO NAS PRATICAS EDUCACIONAIS

Objetivo: criar subsidios necessarios aos profissionais na area da educacdo a fim de
expandir suas possibilidades de aplicacdes tedricas e praticas no campo das artes
Ccénicas.

Carga horéria: 40h — 36 presenciais + 4h de trabalho extra a ser definido

Destinado a: professores(as) do ensino fundamental (com experiéncia em teatro ou ndo,
com formagdo em arte ou néo)

Cronograma: marco, abril e maio.

17- DANCA, EXPERIENCIA E EDUCACAO

Objetivo: investigar modos de conexdo entre danca, experiéncia e educacdo,
articulando tedricos variados a repertorios pessoais dos participantes.

Carga horéria: 40h.

Destinado a: professores que manifestem interesses variados por linguagens artisticas,
em especial a danca.

Cronograma: 15/03 a 28/06.

18 - CORAL ENCANTO E CANTORIA

Objetivos: desenvolver a técnica do canto e a percepcdo musical; oportunizar
momentos para a expressao da arte com apresentacdes publicas.

Carga horaéria: 60h.

Destinado a: profissionais das escolas municipais, secretaria de educacdo e creches
publicas.

Cronograma: todas as segundas e sextas-feiras de 28/02/ a 09/12.

19 - CAFE E CINEMA NO CENTRO

Objetivos: discutir temas relevantes para a educacao através de filmes e debates com
autores

Destinado a: profissionais das escolas municipais, secretaria de educacdo e creches
publicas.

Cronograma: 31/03 a 24/11.
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20 - VIVENCIAS ARTISTICO-CULTURAIS

Objetivos: promover o contato com producles artisticas e culturais variadas e
inovadoras a fim de que os docentes conhecam as muitas possibilidades de expressao,
ampliando seu referencial estético.

Destinado a: profissionais que atuam na rede municipal e creches publicas.

Cronograma: seré divulgado mensalmente.

Curriculo de Educacéo Fisica
21 - CONCEITOS DE EDUCAGAO FISICA PARA A PRATICA PEDAGOGICA
Objetivo: pensar a prética na reflexdo conjunta, com vistas a ampliar as reais condi¢des
de implementacdo das diretrizes curriculares de Educacéo Fisica na rede municipal de
Juiz de Fora.
Carga horaria: 40h.
Destinado a: professores de Educacéo Fisica e Coordenadores Pedagdgicos.
Cronograma: 14/03 a 07/11.

22 — GINASTICA GERAL

Obijetivo: refletir as possibilidades da Ginastica Geral oportunizando a auto-superagéo
individual e coletiva; pensar sobre as formas de lazer saudavel.

Carga horaria: 40h.

Destinado a: professores de Educacgdo Fisica e demais interessados.

Cronograma: 01/03 a 21/06

Curriculo e Diversidade
23 - GENERO, SEXUALIDADE E DIVERSIDADE SEXUAL NA EDUCACAO
Objetivo: promover a formacdo de professores (as) e coordenadoras pedagdgicas nas
teméticas de género, sexualidade e diversidade sexual, com vistas a mudancas de
pensamentos e atitudes frente a essas tematicas.
Carga horaria: 60h: 40h presenciais + 20h em atividades ndo presenciais.
Destinado a: profissionais que atuam na Rede Municipal e nas creches publicas.
Cronograma: 02/03 a 29/06.
Turma A: quartas-feiras, 14h as 18h (quinzenalmente)

Turma B: quartas-feiras, 18h as 22h (quinzenalmente)

24 - ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO - AEE

Objetivo: oferecer formagéo aos profissionais para o trabalho nas salas multifuncionais.
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Carga horaéria: 40h.
Destinado a: profissionais que atuam na rede municipal.
Cronograma: 01/03 a 28/06

25 - EDUCAR NA DIVERSIDADE I E 1l

Objetivo: proporcionar aos professores a reflexdo e possibilitar a construgdo de préticas
educativas que contemplem a diversidade presente na sala de aula (foco: deficiéncia
auditiva, intelectual, visual, paralisia cerebral e TGD).

Carga horaria: 40h.

Destinado a: profissionais que atuam na rede municipal e nas creches publicas.
Cronograma: 03/03 a 30/06.

26 - BRAILLE

Objetivo: capacitar professores e demais profissionais da Educacéo para atuarem com o
sistema Braille junto aos alunos com deficiéncia visual — cegueira.

Carga horéria: 40h

Destinado a: profissionais que atuam na Rede Municipal e creches publicas.
Cronograma: 01/03 a 14/06

27 - LIBRAS |

Objetivo: oferecer aos profissionais da rede municipal e das creches publicas o
aprendizado da Lingua Brasileira de Sinais e sua utilizacéo pedagégica.

Carga horéria: 80h.

Destinado a: preferencialmente aos profissionais da rede municipal e das creches
publicas que trabalhem com alunos surdos.

Cronograma: semanalmente as 22s feiras, a partir do dia 28/02.

28 - LIBRAS 11

Objetivo: oferecer aos profissionais da rede municipal e das creches publicas o
aprendizado da Lingua Brasileira de Sinais e sua utilizacdo pedagdgica.

Carga horéria: 80h.

Destinado a: professores da rede municipal que tenham cursado o Basico I.

Cronograma: semanalmente as 3% feiras, a partir do dia 01/03.
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E1XO 2: Curriculo, Educacao e Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo - TIC

29 - GRUPO DE ESTUDOS DOS PROFESSORES DE INFORMATICA

Objetivo: discutir e acompanhar o trabalho desenvolvido pelos professores nos
laboratdrios de informatica da Rede Municipal.

Carga horéria: 40h.

Destinado a: profissionais que atuam nos laboratorios de informética das escolas da
rede municipal.

Cronograma: 03/03 a 24/11

30 - PROINFO 40 - APRENDER A ENSINAR

Objetivo: contribuir para a inclusdo digital de profissionais da educacdo, buscando
familiariza-los para a utilizacdo significativa de recursos de computadores (sistema
operacional Linux Educacional e softwares livres) e recursos da Internet.

Carga horéria: 40h.

Destinado a: profissionais das escolas da rede municipal.

Cronograma:

-Turma A: manha- cronograma a ser definido.

- Turma B: tarde (14h as 17h): 28/02 a 13/06.

31 - LEITURA E ESCRITA: UMA PROPOSTA INTERDISCIPLINAR PARA A
EJA

Objetivo: Fomentar a reflexdo e o aperfeicoamento das praticas desenvolvidas nas salas
de aula da EJA.

Carga horéria: 40h

Destinado a: Profissionais que atuam na EJA

Cronograma: 2 encontros presenciais: 08/04 e 14/06

E1XO 3: Curriculo e Gestdo da Escola

Reunido de Diretores

Cronograma: 09/02 a 07/12

Reunido de Coordenadores Pedagogicos
Cronograma: 15/03 a 13/12.

Reunido das Coordenadoras das Creches
Cronograma: 09/02 a 07/12.
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Reunido de diretores e coordenadores pedagdgicos da EJA

Cronograma: 17/02 a 08/12.

Reunido de Coordenadores Pedagdgicos com a Supervisdo da Diversidade
Cronograma: 14/03 a 07/11

Reunido da Supervisdo da Diversidade com os professores que atuam nas salas de
recursos

Cronograma: 29/03 a 29/11.

Encontro dos profissionais do projeto de aceleracéo

Cronograma: 23/03 a 23/11.

CRONOGRAMA 2011 - 2° SEMESTRE

EI1XO 1: Curriculo e Praticas Pedagogicas

Curriculo e Infancia
1 - A CONSTRUCAO DA PRATICA COTIDIANA NA EDUCACAO INFANTIL
(CONTINUIDADE)
Objetivo: buscar, a partir das praticas desenvolvidas nas instituicdes, uma reflexdo do
trabalho desenvolvido, além de fundamentar a aplica¢do do curriculo e a construgdo dos
cadernos tematicos.
Carga horaéria: 60h.
Destinado a: coordenadoras das creches publicas, profissionais das escolas e creches
filantropicas, conveniadas e municipais.
Cronograma: 23/03 a 30/11.
2 - MUSICALIZACAO (MODULO I1)
Objetivo: expressar-se musicalmente, conhecer e utilizar didaticamente 0s sons,
desenvolver
habilidade vocal, entre outros.
Carga horéria: 40h.
Destinado a: profissionais das escolas e creches filantrdpicas, conveniadas e
municipais.
Cronograma: 11/08 a 01/12.

Curriculo e Linguagem
3- PRO-LETRAMENTO DE ALFABETIZACAO
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Objetivo: melhorar a qualidade de aprendizagem da leitura/escrita, através da reflexao
em grupo pelos professores.

Carga horéria: 120h.

Destinado a: profissionais dos anos iniciais e dos anos finais do Ensino Fundamental.

Cronograma: a partir de setembro, as segundas-feiras.

4 - ENCONTRO DE PROFESSORES ALFABETIZADORES DA REDE
MUNICIPAL (CONTINUIDADE)

Objetivo: possibilitar discussdes tedrico-praticas acerca de temas atuais da
alfabetizacéo.

Carga horéria: 60h.

Destinado a: profissionais que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Cronograma: fevereiro a dezembro.

Turmas iniciantes: 32 feiras e 42 feiras e 5%eiras

Turmas em continuidade: 32 feiras e 52 feiras

5- DINAMIZACAO DA LEITURA NA ESCOLA

Objetivo: discutir a literatura integrada ao trabalho na biblioteca, a importancia da
organizagdo do espaco e do acervo, apresentando propostas de dinamizagéo da leitura
no cotidiano escolar.

Carga horaéria: 40h.

Destinado a: profissionais que atuam nas bibliotecas, salas de leitura e projetos de
literatura.

Cronograma: 15/09 a 17/11.

6— FORMACAO PARA UTI LIZACAO DA MESA ALFABETO

Objetivo: aprender a utilizar os equipamentos das Mesas Alfabeto e refletir sobre a sua
utilizacdo na escola.

Carga horéria: 60h.

Destinado a: profissionais que atuam nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental e
coordenadores pedagogicos.

Cronograma: agosto a setembro.

7- EXTRAPOLANDO A SALA DE AULA
Objetivo: proporcionar o aprofundamento tedrico e a acdo reflexiva dos profissionais
do
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Laboratorio de Aprendizagem.

Carga horéria: 40h.

Destinado a: professores da rede municipal que atuam nos laboratérios de
aprendizagem.

Cronograma: 18/08 a 17/11.

Curriculo e Matematica
8-USO DE JOGOS E MATERIAIS PEDAGOGICOS NA MATEMATICA
(CONTINUIDADE)
Objetivo: discutir metodologias de utilizacdo de jogos, brincadeiras, materiais
matematicos e estratégias de acdo para desenvolver a linguagem matematica, raciocinio
I6gico e trabalhar estratégias de resolucao de problemas.
Carga horaria: 120h.
Destinado a: profissionais que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Cronograma: 02/08 a 04/10.

9 - PRO-LETRAMENTO DE MATEMATICA

Objetivo: melhorar a qualidade de aprendizagem da Matematica, através da reflexdo
em grupo pelos professores.

Carga horaria: 120h.

Destinado a: profissionais que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Cronograma: fevereiro a junho, as 2 feiras.

Curriculo e Ciéncias Naturais
10 - ASTRONOMIA NA SALA DE AULA (Curso de Extenséo)
Objetivo: dar acesso ao conhecimento tedrico através de atividades praticas, aumentar a
disposicdo para observagdo dos fendmenos e efemérides astronbmicas e da
experimentacao.
Carga horéria: 40h.
Destinado a: professores de Ciéncias e profissionais que atuam nos anos iniciais e
finais do Ensino Fundamental.
Cronograma: em agosto (16 encontros)

Horario: a ser definido e informado posteriormente

11- CONCEITOS DE ARTES PARA A PRATICA PEDAGOGICA (GE Arte e
Cultura)
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Objetivo: ampliar e aprofundar o estudo da arte/educacéo, discutir questdes praticas a
partir do referencial te6rico mais atualizado, analisando as especificidades de cada
linguagem e suas interlocugoes.

Carga horaria: 40h.

Destinado a: professores de arte, projetos de literatura e artes, projetos extracurriculares
de artes visuais, artesanato, danca, contacao de historia, musica e teatro.

Cronograma: 29/08 a 16/11.

Curriculo, Cultura e Artes
12- DANCA, EXPERIENCIA E EDUCACAO
Objetivo: investigar modos de conexd entre danga, experiéncia e educacéo,
articulando tedricos variados a repertdrios pessoais dos participantes.
Carga horaria: 40h.
Destinado a: professores de dancga, professores do Ensino Fundamental e demais
interessados.

Cronograma: todas as 42 feiras, a partir de 11/08.

13- CORAL ENCANTO E CANTORIA

Objetivos: desenvolver a técnica do canto e a percepcdo musical;, oportunizar
momentos para a expressao da arte com apresentacdes publicas.

Carga horaéria: 60h.

Destinado a: profissionais das escolas e creches filantropicas, conveniadas e
municipais.

Cronograma: todas as sextas-feiras , a partir de 08/08.

14 - CAFE E CINEMA NO CENTRO

Obijetivos: discutir temas relevantes para a educacao através de filmes e debates.
Destinado a: profissionais que atuam na Rede Municipal, creches publicas e demais
interessados.

Mediacao: mediadores serdo convidados de acordo com a temética abordada no filme.
Cronograma: 25/08 a 24/11.

Curriculo e Diversidade
15 - GENERO, SEXUALIDADE E DIVERSIDADE SEXUAL NA EDUCA(;AO
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Objetivo: promover a formacdo de professores(as) e coordenadoras pedagogicas nas
teméticas de género, sexualidade de forma a buscar a reflexdo e aprofundamento nas
tematicas propostas.

Carga horaria: 60h: 40h presenciais + 20h em atividades ndo presenciais.

Destinado a: profissionais que atuam na Rede Municipal e nas creches publicas.
Cronograma: 17/08 a 22/11.

16 - ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO - AEE

Objetivo: oferecer formacéo aos profissionais para o trabalho nas salas multifuncionais.
Carga horéria: 40h.

Destinado a: profissionais que pretendem atuar no atendimento educacional
especializado e demais interessados.

Cronograma: 09/08 a 22/11.

17 - EDUCAR NA DIVERSIDADE I E 1l

Objetivo: proporcionar aos professores a reflexdo e possibilitar a construcao de préaticas
educativas que contemplem a diversidade presente na sala de aula (foco: deficiéncia
auditiva, intelectual, visual, paralisia cerebral e TGD).

Carga horéria: 40h.

Destinado a: profissionais que atuam na Rede Municipal e nas creches publicas.
Cronograma: 11/08 a 24/11.

18 - BRAILLE (CONTINUIDADE)

Objetivo: capacitar professores e demais profissionais da Educacéo para atuarem com o
sistema Braille junto aos alunos com deficiéncia visual — cegueira.

Carga horéria: 40h

Destinado a: profissionais que atuam na Rede Municipal e creches publicas.
Cronograma: 01/03 a 14/06

19 - LIBRAS | (CONTINUIDADE)

Objetivo: oferecer aos profissionais da rede municipal e das creches publicas o
aprendizado da Lingua Brasileira de Sinais e sua utilizagdo pedagogica.

Carga horéria: 80h.

Destinado a: preferencialmente aos profissionais da rede municipal e das creches
publicas, que trabalham com alunos surdos.

Cronograma: semanalmente as 22 feiras, a partir do dia 08/08.
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20 - LIBRAS Il (CONTINUIDADE)

Objetivo: oferecer aos profissionais da rede municipal e das creches publicas o
aprendizado da Lingua Brasileira de Sinais e sua utilizacéo pedagogica.

Carga horaria: 80h.

Destinado a: professores da rede municipal que tenham cursado o Bésico |

Cronograma: semanalmente as 3#feiras, a partir do dia 16/08.

21 -LIBRAS Il (CONTINUIDADE)

Objetivo: oferecer aos profissionais da rede municipal e das creches publicas o
aprendizado da Lingua Brasileira de Sinais e sua utilizacéo pedagogica.

Carga horéria: 80h.

Destinado a: professores articuladores da rede municipal que trabalham com o ensino
de LIBRAS.

Cronograma: semanalmente as 32 feiras, a partir do dia 16/08

E1XO 2: Curriculo, Educacao e Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo - TIC

22 - GRUPO DE ESTUDOS DOS PROFESSORES DE INFORMATICA

Objetivo: discutir e acompanhar o trabalho desenvolvido pelos professores nos
laboratdrios de informatica da Rede Municipal

Carga horaéria: 40h.

Destinado a: profissionais das escolas da Rede Municipal.

Cronograma: 25/08 a 24/11

23 - PROINFO 40 - APRENDER E ENSINAR

Objetivo: contribuir para a inclusdo digital de profissionais da educacdo, buscando
familiariza-los com os recursos de computadores (sistema operacional Linux
Educacional e softwares livres) e recursos da Internet, a fim de os utilizem
significativamente.

Carga horaéria: 40h.

Destinado a: profissionais das escolas da Rede Municipal.

Cronograma: 25/08 a 24/11.
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E1XO 3: Curriculo e Gestdo da Escola

Reuni&o de Diretores

Cronograma: 10/08 a 07/12

Reunido de Coordenadores Pedagogicos

Cronograma: 16/08 a 13/12.

Reuni&o das Coordenadoras de Creches

Cronograma: 10/08 a 07/12.

Reunido de Coordenadores Pedagogicos da EJA

Cronograma: 18/08 a 08/12.

Reunido de Coordenadores Pedagdgicos com a Supervisdo da Diversidade
Cronograma: 08/08 a 07/11

Reunido da Supervisdo da Diversidade com os professores que atuam nas salas de
recursos

Cronograma: 30/08 a 29/11.

Encontro dos profissionais do projeto de aceleracéo

Cronograma: 24/08 a 23/11.

*\/IVENCIAS ARTISTICO-CULTURAIS (neste momento esta desvinculada de
um eixo especifico)

Il Circuito de Leituras-22 a 26/08- as atividades serdo desenvolvidas nas escolas
participantes.

11 Mostra Estudantil e VII Mostra Professor também faz arte-inscrices de 1° a
26/08.

Il Ciclo de Palestras Docéncia e Experiéncia Estética-18 a 20/009.

OUTRAS ACOES

-Grupo de estudos das relacBes étnico-raciais.
-111 Seminério do curriculo.

-VI Seminario de Educacéo Inclusiva.

-11 Encontro de africanidades.

-Seminario de Informatica

-Formacéo PDE escola.

Formacdo em curriculo para coordenadores pedagogicos e professores.
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Revista Cadernos do Professor

Relacdo das edicdes registradas

1993 — 18 22 e 32 edicOes

1994 — 42 edicao

1997 — 5% edicdo

1998 — 72 edicdo

1999 — 82 edicdo

2000 — 107, 112 e edicéo especial
2001 — 132 edicéo

2003 — edicao especial

2004 — 142 edicéo e edigéo especial
2005 — 162 edicéo

2006 — 172 edicéo

2008 — 182 edicéo

2009 — 192 edicéo

2010 — 202 edicéo

2011 — 212 edicéo

Fonte: Biblioteca do Professor — Centro de Formacéo do Professor (CFP) — Secretaria

Municipal de Educacéo de Juiz de Fora.
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DEPARTAMENTO DE EOLI'TICAS DE
FORMACAO
RELATORIO FINAL 2010

Observacao: importante ressaltar que nos relatérios que se seguem ndo constam todos
os registros feitos pelo Departamento de Politicas de Formacgédo, mas apenas 0s €ixos e
cursos selecionados para esta pesquisa.

> Eixo lll — Diversidade e Educacao

¢ Educar na Diversidade | e Il = Mddulo |

Objetivos: Proporcionar aos professores a reflexdo e possibilitar a construcdo de
praticas educativas que contemplem a diversidade presente na sala de aula (foco:
deficiéncia auditiva, intelectual, visual, paralisia cerebral e TGD).

Destinado a: Profissionais da rede municipal que cursaram Educar na Diversidade | e
iniciantes.

Cronograma: 11/03, 18/03, 25/03, 15/04, 22/04, 29/04, 13/05, 20/05, 27/05, 10/06 e
24/06, nos horarios de 08h as 11h ou 14h as 17h, no Centro de Formac&do do Professor.

I I ESCOLAS
INSCRITOS CRecHEs = CONVENIADAS/ TOTAL

" EFET. CONT. TOTAL OUTROS
| | Participantes 19 07 26 0 06 32

+¢ Educar na Diversidade | e Il — Médulo
Objetivos: Proporcionar aos professores a reflexdo e possibilitar a construgdao de
praticas educativas que contemplem a diversidade presente na sala de aula (foco:
deficiéncia auditiva, intelectual, visual, paralisia cerebral e TGD)
Destinado a: Profissionais da rede municipal que cursaram Educar na Diversidade | e
iniciantes
Cronograma: 11/03, 18/03, 25/03, 15/04, 22/04, 29/04, 13/05, 20/05, 27/05, 10/06 e
24/06, nos horarios de 8h as 11h ou 14h as 17h, no Centro de Formagdo do Professor.

I I INSCRITOS ESCOLAS CRecHes = CONVENIADAS/ TOTAL

EFET. CONT. TOTAL OUTROS
Participantes 21 09 30 0 5 35

Atendimento Educacional Especializado — AEE || — Mddulo |

Objetivos: Oferecer formacdo aos profissionais para o trabalho nas salas
multifuncionais.
Destinado a: Profissionais que cursaram o Atendimento Educacional Especializado | e
Educar na Diversidade II.
Cronograma: Turma A - 3? feira — 16/03, 30/03, 13/04, 27/04, 18/05, 25/05, 08/06 e
22/06 —de 14h as 17h.

Turma B - 4% feira — 17/03, 24/03, 14/04, 28/04, 19/05, 26/05, 09/06 e
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23/06 — de 8h as 11h, totalizando 40h, no Centro de Formagdo do Professor.

I INSCRITOS ESCOLAS CREcHEs ~ CONVENIADAS/ TOTAL

EFET. CONT. TOTAL OUTROS
Participantes 13 05 18 0 02 20

Atendimento Educacional Especializado — AEE || — Médulo 1l

Objetivos: Oferecer formacdo aos profissionais para o trabalho nas salas
multifuncionais.

Destinado a: Profissionais que cursaram o Atendimento Educacional Especializado | e
Educar na Diversidade Il.

Cronograma: Turma A - 3° feira — Turma B - 4° feira — 10, 11 e 24/08, 14, 15, 21 e
22/09, 05, 06, 19 e 20/10, 09, 10, 23 e 24/11 e 01/12, nos horarios de 8h as 11h ou 14h
as 18h, totalizando 40 horas, no Centro de Formacgao do Professor.

ESCOLAS CONVENIADAS/
CRECHES TOTAL
INSCRITOS  erer cont. | ToTAL OUTROS
I | Participantes 11 03 14 0 0 14

LIBRAS | — Mddulo |

Objetivos: Oferecer aos profissionais da rede municipal e das creches publicas o
aprendizado da Lingua Brasileira de Sinais e sua utilizacdo pedagdgica

Destinado a: Preferencialmente aos profissionais da rede municipal e das creches
publicas que trabalhem com alunos surdos.

Cronograma: 04/03, 11/03, 25/03, 08/04, 22/04, 29/04, 06/05, 13/05, 27/05, 03/06,
10/06 e 17/06

Hordrio: noite

Local: CFP

ESCOLAS CONVENIADAS/
ECHE! L
INSCRITOS erer.  cont. | ToTAL ~ CRECHES OUTROS TOTA
Participantes 04 03 07 03 01 11
LIBRAS | — Mod. Il

Objetivos: Oferecer aos profissionais da rede municipal e das creches publicas o
aprendizado da Lingua Brasileira de Sinais e sua utilizagdo pedagogica.

Destinado a: Preferencialmente aos profissionais da rede municipal e das creches
publicas que trabalhem com alunos surdos.

Cronograma: 05/08, 12/08, 26/08, 02/09, 23/09, 30/09, 07/10, 21/10, 28/10, 04/11,
11/11, 25/11 e 02/12, no horario de 18h as 21h horas, no Centro de Formacdo do
Professor.
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I INSCRITOS EscoLAs CRECHES CONVENIADAS/ TOTAL

EFET. @ CONT. TOTAL OUTROS
Participantes 04 02 06 02 02 10

¢ LIBRAS Il — Mddulo |

Objetivos: Oferecer aos profissionais da rede municipal o aprendizado da Lingua
Brasileira de Sinais e a sua utilizagdo pedagdgica.

Destinado a: Professores da rede municipal que trabalham com o ensino de LIBRAS e
que tenham cursado o Basico I.

Cronograma: Todas as 3% feiras de 09/03 a 29/06, no horario de 8h as 11h, no Centro
de Formagao do Professor, totalizando 40 horas.

ESCOLAS CONVENIADAS/
ECHE! L
INSCRITOS EFET. = CONT. | TOTAL  CRECHES OUTROS TOTA
I | Participantes 02 07 09 0 0 09

LIBRAS Il — Médulo I

Objetivos: Oferecer aos profissionais da rede municipal o aprendizado da Lingua
Brasileira de Sinais e a sua utilizacdo pedagdgica.

Destinado a: Professores da rede municipal que trabalham com o ensino de LIBRAS e
que tenham cursado o Basico I.

Cronograma: Todas as 3% feiras de 09/03 a 29/06, no horario de 8h as 11h, no Centro
de Formacdo do Professor, totalizando 40 horas.

INSCRITOS ESCOLAS cRecHes ~ CONVENIADAs/ TOTAL

EFET. CONT. TOTAL OUTROS

Participantes 02 05 07 0 0 07

Grupo de estudos Relagdes raciais e de género, culturas e educacao
Objetivos: Refletir sobre as acOes e projetos pedagdgicos voltados para o ensino da
tematica “histéria e cultura afro-brasileira e de género” desenvolvidas no cotidiano
escolar, sob a base legal 10.639/03 e 11.645/08.
Destinado a: Profissionais da rede municipal.
Cronograma: 08/03, 12/04, 10/05, 14/06, 16/08, 13/09, 11/10 e 08/11
Hordrio: 14h as 18h.
Local: CFP

O grupo foi encerrado devido ao pequeno numero de participantes (16
professores).

++ Oficinas do Programa de Educacdo Afetivo-Sexual - PEAS
Objetivo: Proporcionar aos profissionais que atuam com criangas e adolescentes nas
escolas municipais e UBS’s, sensibilizando-os da proposta do programa.
Destinado a: Profissionais da rede municipal e da Secretaria de Saude.
Cronograma: 11/03, 08/04, 13/05, 10/06, 12/08, 09/09, 14/10 e 11/11
Hordrio: 18h as 21h
Local: CFP
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O grupo foi encerrado no primeiro semestre devido ao pequeno numero de
participantes. Foi iniciado com 26 professores, mas a frequéncia era de 8 a 9
professores.

Eixo IV — Cultura, Arte e Educacao

Musica na escola: Praticas e recursos — Musicalizacao na Educacao Infantil

e no Ensino Fundamental Inicial

Objetivos: Ampliar a vivéncia musical — pensar, apreciar e fazer.

Destinado a: Profissionais que atuam na Ed. Infantil, 12, 22 e 32 anos do ensino
fundamental e profissionais das creches publicas.

Cronograma: 01/03 a 28/06, no horério de 18h30min as 20h30min, totalizando 40
horas, no Centro de Formacao do Professor.

II INSCRITOS ESCOLAS cRecHes ~ CONVENIADAs/ TOTAL

1) EFET. CONT. = TOTAL OUTROS
II Participantes 03 0 03 15 02 20

¢ Grupo de estudos: Dinamizagdo da leitura na escola
Objetivos: Discutir a literatura integrada ao trabalho na biblioteca, a importancia da
organiza¢ao do espacgo e do acervo, apresentando propostas de dinamizag¢ao da leitura
no cotidiano escolar.
Destinado a: Profissionais que atuam nas bibliotecas, salas de leitura e projetos de
Literatura.
Cronograma: 23/03, 19/04, 17/05, 21/06, 23/08, 20/09, 18/10 e 22/11, nos horario de
8h as 11h ou 14h as 17h, totalizando 40h, no Centro de Formacado do Professor.

ESCOLAS CONVENIADAS/
CRECHES TOTAL
INSCRITOS  cer. | cont.  ToTAL OUTROS
Participaram 27 05 32 0 0 32

Grupo de estudos: Arte e Cultura

Objetivos: Ampliar e aprofundar o estudo da arte/educacdo, discutir questdes praticas
a partir de referencial tedrico mais atualizado, analisando as especificidades de cada
linguagem e suas interlocucgdes.

Destinado a: Professores de Arte, projetos de Literatura e Arte, projetos
extracurriculares de artes visuais, artesanato, danca, contacdo de histéria, musica e
teatro.

Cronograma: 15/03 — as demais datas serdo acordadas.

Hordrio: 08h as 11h ou 14h as 17h.

Local: CFP

]
I INSCRITOS ESCOLAS CReEcHEs ~ CONVENIADAS/ TOTAL

1| EFET. CONT. TOTAL OUTROS
I | Participantes 06 04 10 0 0 10



¢ Curso de Contacdo de histdrias — 12 semestre
Objetivos: Utilizar a literatura oral e escrita na contagao de historias, como instrumento
para a pratica pedagodgica do professor.
Destinado a: Profissionais que atuam nas bibliotecas, nas creches publicas e
professores da rede municipal.
Cronograma: Todas as 4% feiras de 03/03 a 26/06, no hordrio de 19h30min as
21h30min, no Centro de Formacao do Professor.

I INSCRITOS EscoLAs CRECHES CONVENIADAS/ TOTAL

I Participantes

EFET.
09

CONT.
02

TOTAL
11

Curso de Contacao de historias — 22 semestre
Objetivos: Utilizar a literatura oral e escrita na contagao de histérias, como instrumento
para a pratica pedagdgica do professor.
Destinado a: Profissionais que atuam nas bibliotecas, nas creches publicas e
professores da rede municipal.

Cronograma: Todas as 4% feiras.
Hordrio: 19h30min as 21h30min

Local: CFP

12

OUTROS
0

CRECHES

OUTROS
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24

I ESCOLAS
|| mscriros CONVENIADAS/ TOTAL

EFET. @ CONT.

TOTAL

L | Participantes 10 05 15 01 0 16

Oficinas de sensibilizagdo/criacdo em artes (artes visuais — danca — teatro

- literatura)

Objetivos: Fortalecer o sentido da autoformacdo docente, colaborar na construcdo do
conhecimento artistico e promover o reconhecimento das potencialidades criativas de
seus/suas participantes; despertar através da leitura compartilhada, o interesse pelo
texto literario.

Destinado a: Professores de todas as areas e profissionais das creches publicas.

Artes visuais Danca Teatro Literatura

Santa Helena, 229
- Granbery

Cronograma: 03/03 a 26/05 08/03 a 24/05 03/03 a 25/05 01/03 a 17/05

Hordrio: 18:30 as 21:30 18:30 as 21:30 18:30as 21:30 18:30 as 21:30

Local: cCBM CEM Sede do CFP
Atelier de Sala de danca | GTMG/Cia Tralha Sala do
ceramica Rua Bardo de Professor
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]
I ARTES VISUAIS
INSCRITOS ESCOLAS cRecHes =~ CONVENIADAS/ TOTAL

1) EFET. CONT. TOTAL OUTROS
Participantes 03 01 04 03 01 08
DANCA
11 ESCOLAS CONVENIADAS/
CRECHES TOTAL
INSCRITOS EFET. CONT. TOTAL OUTROS
Participantes 02 04 06 02 0 08
TEATRO
ESCOLAS CONVENIADAS/
CRECHES TOTAL
INSCRITOS  crer.  conT. | TOTAL OUTROS
Participantes 02 01 03 01 02 06
1l LITERATURA
ESCOLAS CONVENIADAS/
CRECHES TOTAL
INSCRITOS  “ceer. cont.  ToTAL OUTROS
Participantes 02 01 03 07 01 11

Café e cinema no Centro

Objetivos: Discutir temas relevantes para a educacdo através de filmes e debates com
autores.

Destinado a: Profissionais que atuam na rede municipal e creches publicas
Cronograma: 18/03, 15/04, 20/05, 17/06, 19/08, 16/09, 21/10 e 18/11, no horério de
18h30min as 21h30min.

Local: CFP

DATA FILME MEDIADOR MEDIA DE
PARTICIPACOES
18/03  Ensaio sobre a Cegueira Geysa Silva 19
15/04 A voz do coragdo Helen Barra 55
20/05 O menino do pijama listrado  Jader Janer 60
17/06 Narradores de Javé Toninho Dutra 16
19/08 Toda crianca é especial Rachel Gomes Lau 43
23/09  Machuca Cassiano Caon Amorim 22
28/10 A Lingua das Mariposas Graciele Fernandes Mattos 20
18/11  Preciosa Marcos Adriano de Almeida 12

¢ Vivéncias artistico-culturais
Objetivos: Promover o contato com producdes artisticas e culturais variadas e
inovadoras a fim de que os docentes conhegam as muitas possibilidades de expressao,
ampliando seu referencial estético.
Destinado a: Profissionais que atuam na rede municipal e creches publicas
Cronograma: Foi divulgado mensalmente para as escolas, através de e-mail e cartazes,
bem como para o e-mail dos professores que participaram conosco.

Viagens realizadas:

e Marco — Fazendas do Ciclo do Café — contamos com 40 profissionais de 31
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escolas municipais, 09 S.E. e 01 da FUNALFA.

e Abril — Rio de Janeiro ontem e hoje — contamos com 41 profissionais de 28
escolas municipais, 12 da S.E. e 01 da FUNALFA.

e Maio — Inhotim — contamos com 46 profissionais de 38 escolas municipais, 02
dos NEACEs, 07 da S.E..

e Junho — Ouro Preto e Mariana — contamos com 41 profissionais de 28 escolas
municipais, 10 da S.E., 02 dos NEACEs e 01 da FUNALFA.

e Agosto — Paraty — contamos com 39 profissionais de 32 escolas municipais e 07
da S.E..

e Outubro — Sao Paulo — contamos com 38 profissionais de 28 escolas municipais,
01 da FUNALFA, o1 da CESAMA e 08 da S.E..

e Novembro — Belo Horizonte — contamos com 24 profissionais de 20 escolas
municipais e 04 da S.E..

e Novembro— Rio de Janeiro — contamos com 25 profissionais de 06 escolas
municipais, 01 da FUNALFA, 16 educadores sociais do PROJOVEM URBANO e 02
da S.E.

Participaram ao todo 293 profissionais nas 08 viagens promovidas, distribuidos
por 54 escolas, CESAMA, FUNALFA e S.E.

+¢ Corais — EnCanto e Cantoria

Objetivos: Desenvolver a técnica do canto e a percepcao musical; oportunizar espaco
para a expressao da arte com apresentagdes publicas.
Destinado a: Profissionais que atuam nas escolas municipais, secretaria municipal e
creches publicas.
Cronograma: Todas as 6 feiras de 05/03 a 26/11
Hordrio: Cantoria — 17h as 18h e EnCanto — 18h as 19h30min.
Local: CFP

34 pessoas participaram do Coral Encanto e 25 do Coral Cantoria, que tiveram
ensaios e apresentacbes até o més de outubro, devido a licenca de estudos da
Professora Helen.

Neste eixo foram convidados/contratados os professores abaixo relacionados
para palestras com temas especificos:

Alexandre Guttierrez Mantini — Teatro — (40 h)

Andréa Senra Coutinho - oficina Artes Visuais - 4h -

Cassiano C. Amorim — Professor orientador conduzindo o grupo para a fazenda
histérica/Vale do Paraiba — (6h)

Cassiano Caon Amorim - “Letramento Cultural” - ( 8 h)

Cassiano Caon Amorim — Professor orientador 22 viagem Rio de Janeiro — 12h
Cassiano Caon Amorim — Professor orientador 32 viagem Inhotim — 6h

Cassiano Caon Amorim - Professor orientador 42 viagem Ouro Preto/Mariana - 12h
Cassiano Caon Amorim - Professor orientador 52 viagem RJ

Cassiano Caon Amorim - Professor orientador 62 viagem BH e Codisburgo
Cassiano Caon Amorim - Professor orientador 72 viagem SP

Fernanda de Oliveira — Danca- (40 h)

Geysa Silva — Reflexdo e debates sobre o filme “Ensaio sobre a cegueira” -(4h)
lolanda Cristina dos Santos — Literatura - (40 h )

Laurenza M. Delgado - curso 40h "Contagao de historias II" - 20h
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Laurenza Maria Delgado - “Contadores de histérias 1” - (20 h)

Leila M. Mafra Martins - “Contadores de histérias I” - (20 h)

Leila M.Mafra MArtins - curso 40h "Contacdo de histérias II" - 20h

Luciana Gruppelli Loponte - Palestra na VI Mostra Professor também faz arte, tema:
Docéncia artista - 8h

Monica Terr Mochdeci - “Musica no cotidiano escolar”- ( 40 h)

Ricardo de Cristéfaro - Palestra na VI Mostra do Professor também faz arte, tema:
Profissdo: professor e artista - 4h

Shirley Ferreira Tristdo - “Contadores de historias 1”- (40 h)

Shirley Ferreira Tristdo - curso 40h "Contacao de histdrias II" - 40h

Vanda Lima Bellard Freire - “Musica no Ensino Fundamental” - ( 8 h)

VI Mostra Professor Também faz Arte planejamento e realizagdo da Mostra
(divulgacdo, inscricdes, recepcdo e devolugdo das obras, montagem da exposicdo,
cerimonia de abertura (01/10) e noite especial (06/10); lista para certificados);
inscricdo do Projeto Professor Também Faz Arte na Convocatdria Nacional de Projetos
de Arte/Educacdo, Cultura e Cidadania (leitura do material e
preparacdo/redacdo/digitacdo de relato para envio ao congresso) - 150 participantes.

Il Mostra Estudantil de Arte: planejamento, realizagdo da Mostra (elaborac¢do de
edital e convite para as escolas; montagem da exposicdo e acompanhamento das
apresentacdes de teatro, contacdo de histéria e musica; avaliacdo) — 750 alunos
participantes.

PUBLICACOES — cadernos Para o Professor

2008-2009 Edic3o Especial: EDUCACAO INCLUSIVA: direito a diversidade

2009 Edicdo n. 19, ano XVI. Agosto.
2010 Edicao Especial: ARTE

2010 Edicdo n. 20, ano XVII. Outubro.
2011 Edicdo Especial : LITERATUDO.
FAPEB

2009 15 projetos contemplados

2010 16 projetos contemplados

2011 16 projetos contemplados
CURRICULO

= QOrganizacdo do | e Il Seminario sobre Curriculo da Rede Municipal.

= QOrganizacdo do | Mini Seminario do Curriculo para os coordenadores da Rede
Municipal.

= Atuacdo nas comissOes por area para elaboracdo de proposta curricular para a
Rede.

= Participacdo em reunides semanais para elaboracdo e discussao do proposta;

= Preparacao dos documentos e materiais utilizados;

= Revisdo e organizacdao do documento

= Compilacdo de resultados das avaliacdes dos Seminarios;

= Divulgacdo dos documentos preliminares nas escolas.
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= Acompanhamento do grupo de discussdes no Il Seminario sobre curriculo.
= Compila¢do de dados das avaliagdes dos Seminarios sobre curriculo.

DEPARTAMENTO DE E’OLI'TICAS DE
FORMACAO
RELATORIO FINAL 2011

EIXO 1: Curriculos e Praticas Pedagogicas

Curriculo, Cultura e Artes

11- Grupo de Estudos Artistico-Culturais: Foi desenvolvido em parceria pelo
DPF e DEAP, com um encontro inicial, envolvendo as diferentes areas e depois
encontros especificos por areas.

Participantes 30

12- Danca/Educacgdo: o curso organizado com carga horaria de 40h, era
destinado a profissionais da rede municipal interessados em discutir a questao
da danca no processo educativo. O curso foi oferecido no CCBM.

| Participantes 19

13-Musicalizagao, Coral Cantoria e Coral Em Canto: foram atividades
coordenadas e desenvolvidas pelo DPF, através da professora Hellen Barra.
Ofereceu iniciacdo musical com instrumentos para professores da rede e
atendeu os profissionais da escola e da Secretaria de Educacéo através dos
respectivos corais.

» Coral Encanto: 23 participantes
» Coral Cantoria: 20 participantes
» Musicalizacéo | e Il : 19 participantes.

14- Café com Cinema: organizado pelo DPF com mediacdo de pesquisadores
convidados de acordo com a tematica abordada no filme.

Participantes Aproximadamente, 63
por sesséao.

15- O Teatro nas Praticas Pedagdgicas
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Participantes 18

16- Vivéncias Artistico-culturais: viagens tematicas

Participantes ‘ 180

Curriculo e Diversidade

17- Género, Sexualidade e Diversidade Sexual na Educacao: desenvolvido
para promover a formacdo de professores(as) e coordenadores(as)
pedagogicas nas tematicas de género, sexualidade e diversidade sexual, com
vistas a mudancas de pensamentos e atitudes frente a essas tematicas.

Participantes \ 34

18- Atendimento Educacional Especializado: foi coordenado e desenvolvido
pelo DEAP (Supervisdo de Atencdo a Educacdo na diversidade). Ligado ao
programa do MEC.

Participantes 18

19- Educar na diversidade | e Il: foi coordenado e desenvolvido pelo DEAP
(Supervisao de Atencdo a Educacao na diversidade).

Participantes 101

20- BRAILLE: foi coordenado e desenvolvido pelo DEAP (Supervisdo de
Atencédo a Educacao na diversidade- NEACE).

‘Participantes 8 |

21- LIBRAS I: Foi coordenado e desenvolvido pelo DEAP (Supervisao de
Atencédo a Educacao na diversidade — NEACE).

Participantes \ 12

22- LIBRAS II: Foi coordenado e desenvolvido pelo DEAP (Supervisdo de
Atencdo a Educacgéo na diversidade — NEACE). Destinado aos profissionais
que tinham cursado LIBRAS I.

Participantes 10

23- LIBRAS II: Foi coordenado e desenvolvido pelo DEAP (Supervisdo de
Atencao a Educacéo na diversidade — NEACE). Articuladores.
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Participantes 5 ‘

24- 1 Seminério Infancias: género, sexualidade e diversidade na educacéao

Participantes 172 ‘

Outras acgoOes desenvolvidas pelo DPF/SE:

> LITERATUDO/ Circuito de Leituras: o projeto foi desenvolvido nas escolas.
Houve inscricdo de 68 escolas para o Circuito de Leituras, mas essa foi a Unica
acdo ndo concretizada, devido a greve. Nao houve intercambio de escolas,
mas as apresentacdes foram realizadas internamente.

> Il Mostra Estudantil de Arte : realizada de 30 de setembro a 23 de outubro,
contou com a participacdo de 15 escolas municipais e o IMEPP, totalizando o
envolvimento de 982 alunos da Educacdo Infanti e Fundamental que
apresentaram trabalhos orientados por 32 professores (15 — artes visuais e
artesanato, 2 — audiovisual, 6 — danca, 4 musica, 5 — teatro e contacdo de
histérias).

> VIl Mostra Professor Também Faz Arte: realizada de 29 de setembro a 21
de outubro, contou com a participacdo de 93 professores (30 - artes visuais, 2 -
danca, 12 - literatura, 43 - musica, 4 - teatro e contacdo de historia, 2 —
audiovisual), e publico estimado em 200 pessoas na abertura e 500 visitantes
ao longo da Mostra.

> Il Ciclo de Palestras — Docéncia e Experiéncia Estética

— 18/10: apresentacdo do Grupo Os Tapetes Contadores de
Histérias (RJ) “O mundo de fora pertence ao mundo de dentro”

Palestra: Velhos e novos saberes - o uso de praticas “femininas’
na arte contemporadnea e as possibilidades de aplicacdo destas
linguagens na sala de aula, com a Dra. Rosana Paulino (SP)

— 19/10: performance da Cia Ekilibrio “Interveng¢des no espago”

Palestra: Presenca da musica em escolas municipais de Juiz de
Fora: analisando a prética de professores generalistas, com Prof. Me.
Helen Barra (SEJF)

— 20/10: apresentacao dos Corais Em Canto e Cantoria

Palestra: Musica ou musico na escola? , com a Prof. Me. Adriana
Didier (UFRJ)

Houve participacao total de 181 professores, incluindo docentes
da rede municipal e estudantes das seguintes faculdades e colégio:
FACED/UFJF, IAD/UFJF, Pedagogia/Granbery, Pedagogia/ISECC,
Instituto Estadual de Educacgéo.

2

> | Encontro Africanidades / Seminario da Diversidade: organizagdo e
coordenacao geral do evento realizado nos dias 12 e 13 de maio de 2011.
Contou com a participacdo de 125 professoras, sendo 97 da rede municipal, 15
da rede estadual; as demais vagas foram preenchidas por representantes de
movimentos sociais e alunos do curso de especializacdo e professores do
NEAB/UFJF.
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» Ciranda das Artes: promocédo de encontros de 12 artistas com alunos da
rede municipal. Foram visitadas 17 escolas envolvendo 1.997 alunos.

> CORAL DAS ESCOLAS MUNICIPAIS: acompanhamento dos agendamentos
de apresentacbes (inclusive viagens)/ entrega dos vales-transportes /
recebimento dos relatérios mensais.

> CONCULT - participacdo nas reunides do Conselho Municipal de Cultura.
> “Projeto Escola Vai ao Cinema” (parceria com a FUNALFA)

agendamento e acompanhamento das escolas nas sessfes no Cinema Palace
(outubro a dezembro).



