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RESUMO

PEREIRA, Aloana de Oliveira. Tensbes em Torno das Concepc¢des de Docéncia no
Processo de Reformulacdo Curricular de um Curso de Pedagogia. 2018. Dissertacdo
(Mestrado em Educacdo) — Faculdade de Educacdo da Baixada Fluminense, Universidade do
Estado do Rio de Janeiro, Duque de Caxias, 2018.

Este estudo apresenta como objeto de pesquisa a analise das concepg¢des de docéncia,
sendo este conceito identificado como eixo central da formagédo do pedagogo. A investigacdo
articula as concepc¢des de docéncia as concepgdes de conhecimento, compreendendo que essa
relagdo atravessa a reformulagéo curricular do curso de pedagogia. Esse processo incide sobre
0 pedagogo que se quer formar e seus espacos de atuacéo tdo diversos. Ainda que seja clara a
disputa entre os discursos, eles nos informam sobre concepgdes do que é qualidade da
educacdo. Desse modo, busca-se compreender como o0s sentidos de docéncia, que
tradicionalmente sdo disputados na formacdo do pedagogo, estdo sendo compreendidos e
negociados, e qual € o impacto dessa tensdo no processo de reformulacéo curricular do curso
de pedagogia da faculdade de educacéo pesquisada, a luz da abordagem do ciclo de politicas
de Stephen Ball. Tal abordagem auxilia na analise das politicas educacionais, bem como
enfraquece a ideia de hierarquizacdo de politicas, considerando os diferentes contextos de
producdo, a ideia de circularidade das politicas e as reinterpretacbes que emergem das
leituras, tornando-as negocidveis a sua elaboracdo. O processo de recontextualizacdo por
hibridismo permite compreender que a politica, ao ser reinterpretada nos deslizamentos entre
0S contextos e textos, acaba por mesclar os discursos produzindo outros sentidos, sempre
hibridos. A bricolagem desses discursos, tendo como centro um Unico conceito, garante a
ambiguidade e a ambivaléncia dos documentos curriculares, que sdo representantes de
negociagdes entre diferentes teorias e posicOes. Os processos de hibridizacdo de sentidos
emergem como resultado das mdltiplas interpretacdes. Isso significa que, ainda que o0s
processos de elaboracdo e atuagdo de politicas, via de regra, busquem estabelecer consensos e
produzir fechamentos, os processos de hibridizagcdo, usualmente, terminam por esgarcar 0s
limites desses consensos. Os entrevistados consideraram na conceituacdo de docéncia
aspectos como o exercicio de ensinar algo e, portanto, 0 pedagogo-docente seria 0 pedagogo-
professor. Contudo, ha um discurso de que pedagogo é um nao docente, para estes a docéncia
é desvinculada do conceito de gestdo, com o intuito de inclinar a formacéo do pedagogo para
ser um especialista. Ha ainda quem defenda que as atividades de professor extrapolam as
atividades realizadas em sala de aula e permitem forjar um novo pedagogo: o
pedagogo/professor/gestor das acgOes educativas. Por fim, compreende-se que os diferentes
discursos em disputa configuram cursos e percursos sobre 0s quais temos pouco controle. A
partir de uma perspectiva pds-estruturalista, pensa-se o ser pedagogo-docente como uma
gama de possibilidades que se colocam para a formagéo desse profissional.

Palavras-chave: Concepg¢des de Docéncia. Pedagogia. Reformulacdo Curricular. Ciclo de
Politicas.



ABSTRAT

PEREIRA, Aloana de Oliveira. Tensions around the Conceptions of Teaching in the
Curricular Reformulation Process of a Pedagogy Course. 2018. Dissertacdo (Mestrado em
Educacgéo) — Faculdade de Educacéo da Baixada Fluminense, Universidade do Estado do Rio
de Janeiro , Duque de Caxias, 2018.

This study presents as an object of research the analysis of teaching concepts, this
concept being identified as the central axis of the education of the pedagogue. The
investigation articulates the conceptions of teaching with the conceptions of knowledge,
understanding that this relationship goes through the curricular reformulation of the pedagogy
course. This process affects the educator who wants to be trained and their different areas of
activity. Although the dispute between the speeches is clear, they inform us about conceptions
of what education quality is. Thus, it seeks to understand how the meanings of teaching,
which are traditionally disputed in the education of the pedagogue, are being understood and
negotiated, and what is the impact of this tension in the process of curricular reformulation of
the pedagogy course of the researched faculty of education, in the light of Stephen Ball’s
policy cycle approach. Such an approach assists in the analysis of educational policies, as well
as weakens the idea of hierarchy of policies, considering the different contexts of production,
the idea of circularity of policies and the reinterpretations that emerge from the readings,
making them negotiable for their elaboration. The process of recontextualization through
hybridism allows us to understand that politics, when reinterpreted in the slips between
contexts and texts, ends up mixing the discourses producing other meanings, always hybrid.
The bricolage of these speeches, centered on a single concept, guarantees the ambiguity and
ambivalence of the curriculum documents, which are representatives of negotiations between
different theories and positions. The processes of hybridization of meanings emerge as a result
of multiple interpretations. This means that, although the processes of policy making and
action, as a rule, seek to establish consensus and produce closings, the hybridization processes
usually end up pushing the limits of these consensuses. The interviewees considered aspects
of teaching as aspects of the exercise of teaching something and, therefore, the teacher-teacher
would be the teacher-teacher. However, there is a discourse that the pedagogue is a non-
teacher, for these, teaching is disconnected from the concept of management, in order to
incline the education of the pedagogue to be a specialist. There are also those who argue that
the activities of the teacher go beyond the activities carried out in the classroom and allow
forging a new pedagogue: the pedagogue / teacher / manager of educational actions. Finally, it
is understood that the different discourses in dispute configure courses and paths over which
we have little control. From a post-structuralist perspective, the pedagogical-teaching being is
thought of as a range of possibilities that arise for the training of this professional.

Keywords: Conceptions of Teaching, Pedagogy, Curricular Reformulation, Policy Cycle.
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INTRODUCAO

Meu interesse por estudos curriculares surgiu desde a graduacdo em pedagogia pela
Universidade do Estado do Rio de Janeiro — UERJ, quando me propus a analisar a proposta
curricular (denominada de “Proposta de A¢do Politico Pedagogica”) da rede municipal de Sao
Jodo de Meriti, local onde trabalhei como professora dos anos iniciais. Sob o titulo
“Elaboracdo Democratica do Curriculo na Educacdo Infantil: A Crianga como sujeito
ativo/politico”, e pautada em Lopes e Macedo (2011), que destacam o curriculo como
producéo cultural, busquei responder como elaborar uma proposta curricular para a educagéo
infantil levando em conta a participagdo das criancas. Para isso, dei énfase a infancia como
producdo cultural infantil, destacando que, independentemente das tentativas de engessamento
no documento, a interacdo entre os pares (criangas e criangas) impulsiona a producdo de
cultura infantil e burla qualquer tentativa de controle da aprendizagem. E o curriculo deve
surgir da observacgédo da proposigéo infantil.

Depois de formada pedagoga, foi inevitavel a pergunta: agora, onde vou atuar? Certa
de que inclinaria minha atuacdo pela educacdo infantil, debrucei-me nos estudos sobre a
infancia da crianca pequena. Porém, fico desestabilizada quando me insiro numa turma de
anos iniciais. Esse percurso, que fugiu as minhas expectativas iniciais, me fez perceber que a
formacdo plena, pronta e acabada ndo existe. Os percursos profissionais sdo desenhados e
redesenhados de acordo com as possibilidades que se colocam.

Continuando minha atua¢do como professora dos anos iniciais, agora no municipio de
Duque de Caxias, dediquei-me a conhecer mais sobre o trabalho nessa etapa de ensino e
ingressei na pos-graduacdo lato sensu em docéncia da educacdo bésica, na disciplina anos
iniciais do ensino fundamental, no Colégio Pedro Il, Pro-Reitoria de Pds-Graduacao,
Pesquisa, Extensdo e Cultura. Sem abandonar meus interesses sobre estudos curriculares,
escrevi “A participagdo dos alunos na sociedade: o trabalho com o tema cidadania em uma
turma de quarto ano do ensino fundamental”, que teve como objetivo desestabilizar as ideias
de conteldo como algo dado e pré-estabelecido. O tema cidadania emergiu do proprio
interesse e da necessidade de os alunos aprofundarem e discutirem o tema.

Novamente, fui surpreendida com uma presumivel oportunidade: ser pedagoga no
municipio de Niteréi, com funcdes de orientacdo pedagdgica, auxiliando os professores a
pensar 0 processo educativo, o que inclinou, entdo, minha atencdo para o estudo sobre

supervisdo escolar. Em “O Papel do Supervisor Escolar na Formacédo Continuada do Professor
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da Educagdo Basica” busquei analisar a funcdo do supervisor na formacéo continuada dos
professores que atuam na sala de aula e dei destaque as discussdes entre 0s sujeitos —
professor e supervisor —, desde a organizacdo das reunides em que acontecem as discussoes
até o momento de reflexdo sobre as atividades que foram desenvolvidas.

Agora, nesta pesquisa de mestrado, as motivagdes me mobilizaram ndo apenas pelo
intenso desejo de produzir conhecimento sobre o campo curricular, mas também pelas
aflicdes que o modelo de curso de pedagogia e perfil do profissional pedagogo acionam em
mim desde o curso de graduacdo em pedagogia. Aflicbes essas que me seguiram até minha
entrada no Programa de Pds-graduacdo em Educacdo Cultura e Comunicacdo em Periferias
Urbanas (PPGECC) da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) na Faculdade de
Educacao da Baixada Fluminense (FEBF).

Este estudo justifica-se na medida em que essas tensdes continuam a perseguir a
formacdo do pedagogo. Ao longo de minha trajetdria profissional, tanto como professora dos
anos iniciais na Prefeitura Municipal de Duque de Caxias quanto como pedagoga na
Prefeitura Municipal de Niter0i, as tensbes que me seguiram — e me seguem — me
possibilitaram assumir a impossibilidade de fixagdo desses modelos, compreendendo o0s
cursos de pedagogia como forjados por discursos ambiguos.

Contudo, ndo devo desconsiderar a concepcdo hegemodnica de docéncia, que é
sustentada por autores referenciados no campo da pedagogia, como José Carlos Libaneo,
Selma Garrido Pimenta e Dermeval Saviani. Os autores defendem que o curso de pedagogia
deveria oferecer a formagdo do pedagogo especialista ou a formacgdo do pedagogo-professor.
Para eles, a docéncia associa-se ao trabalho pedagdgico do professor em sala de aula. A
propdsito, vale destacar a angustia de alguns desses autores ao lidar com a amplitude do

conceito de docéncia:

Acreditamos que a base de um curso de Pedagogia ndo pode ser a docéncia. Como ja
afirmamos, todo trabalho docente é trabalho pedagdgico, mas nem todo trabalho
pedagégico é trabalho docente. A docéncia ¢ uma modalidade de atividade
pedagdgica, de modo que a formacdo pedagdgica é o suporte, a base, da docéncia,
ndo o inverso. Ou seja, a abrangéncia da Pedagogia € maior que a da docéncia. Um
professor é um pedagogo, mas nem todo pedagogo precisa ser professor (FRANCO;
LIBANEO; PIMENTA, 2007, p. 84).

Contrariamente, a ANFOPE (Associa¢ao Nacional pela Formacao dos Profissionais da
Educagdo, 1992, 1998) trouxe a tona uma concepcao de docéncia que contribuiu para o
campo de formacdo de professores, fragilizando o conceito pensado como o ato de ensinar.
Para a ANFOPE, “a docéncia constitui a base da identidade profissional de todo educador”

(ANFOPE, 1998, p. 12). Desse modo, defende uma concepgdo ampla de docéncia como eixo
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articulador da formacéo de todos os educadores, sendo capazes de atuar em espacos formais e
nao formais. Para Libaneo, esse pensamento “trata-se de um paradoxo que permeia 0S
documentos produzidos nos varios encontros” (LIBANEO, 2010, p. 51).

Ainda que haja um movimento forte, por parte de pesquisadores do curso de
pedagogia, para estreitar caminhos na formagdo do pedagogo, o pensamento da ANFOPE
parece estar consolidado, inclusive, no texto das Diretrizes Curriculares para o Curso de
Pedagogia, de 2006, que diz em seu artigo 2°:

8§ 1° Compreende-se a docéncia como acdo educativa e processo pedagdgico
metodico e intencional, construido em relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas,
as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-
se na articulacdo entre conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e
estéticos inerentes a processos de aprendizagem, de socializagdo e de construgdo do
conhecimento, no ambito do dialogo entre diferentes visdes de mundo (BRASIL,
2006, art. 2).

Longe de considerar a polémica encerrada, tendo em vista o estabelecido no texto
oficial e que foi reafirmado nas ultimas Diretrizes Curriculares para o curso (BRASIL, 2015),
que abrangem todas as demais licenciaturas, o estudo realizado possibilitou identificar as
disputas entre os discursos para significar o conceito de docéncia no campo de formagao de
professores.

Compreender a amplitude dessa categoria ndo desqualifica a formacao, pelo contrario,
considera as possibilidades de atuagéo para o profissional pedagogo.

Compreendo que esse pensamento € resultado das contribui¢es que a abordagem do
ciclo de politicas (BOWE; BALL; GOLD, 1992) ofereceu para o estudo. O dinamismo da
circularidade de sentidos da politica pensada como texto, conforme propdem os autores,
possibilita analisar as politicas para além de uma perspectiva verticalizada e até certo ponto
determinista. As politicas sdo permanentemente reinterpretadas e reinventadas localmente, em
negociagdo com as experiéncias de formacdo dos docentes e com as tradi¢Ges locais das
instituicbes, dentre outros tantos fatores. Isso ndo implica negar as tentativas de limitar as
leituras desses textos, mas de reconhecer que elas séo sempre interpeladas pela atuacdo dos
atores politicos.

E é nessa perspectiva que trago Lopes (2005) para pensar as recontextualizacGes das
politicas educacionais, que, ao serem transferidas de um contexto a outro, ndo obedecerdo a
mesma interpretacdo (até porque mesmo os documentos oficiais foram resultados de disputas
e negociagdes). Dessa forma, o conceito de recontextualizagéo por hibridismo me possibilita

entender como diferentes sentidos de docéncia emergem a partir das interpretacdes de
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multiplas leituras.

A partir da abordagem continua de politicas e da recontextualizacdo por hibridismo,
entendo que as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formacdo continuada, publicada em 2015, mesmo reafirmando
a amplitude da concep¢do de docéncia, possibilitam a emergéncia de novos sentidos que
passam a integrar as negocia¢cdes daquilo que é e de onde pode ser exercida a docéncia. N&o
sdo sentidos estanques, mas entendidos como resultado de processos de negociagdo que
incluem sentidos de uma tradicdo pedagdgica também frequentemente renovada. Segundo
Lopes (LOPES, 2004, p. 460), uma tradi¢cdo que s6 pode ser pensada como “registros sujeitos
as lutas politicas que instituem a significagdo”, 0 que significa que a posi¢cdo que 0 sujeito
ocupa revela qual luta politica busca legitimar.

Analisar as disputas e tensdes que marcam 0 curso de pedagogia implica resgatar o
histérico de sua constituicdo no Brasil, ja que, em determinados momentos, alguns sentidos
sdo acionados e ressignificados nos discursos.

Vieira (2011) fez um estudo sobre a relagdo entre o tripé “docéncia, gestdo e
conhecimento” que organiza a formagdo do pedagogo. A autora destaca que a docéncia exige
uma definicdo ampla na medida em que é estendida a diferentes a¢des educativas. Além disso,
amplia a fungdo do professor como aquele que deve gerir a acdo educativa, o que implica
desde o planejamento até a avaliacdo das acGes, objetivando intervencgdes para sua efetivacao.

Por outro lado, as disputas por sentidos expressam lutas politicas pela
firmac&o/fixacdo de determinados projetos identitarios para o curso de pedagogia. E com essa
compreensdo que me aproximo de referenciais pos-estruturalistas que podem oferecer
alternativas para pensar a formacao docente. Enfatizo que 0s processos de negociacdo Sao
sempre contingenciais e provisérios em meio as disputas que acontecem em diferentes
contextos (LACLAU; MOUFFE; 2015a, 2015b). A docéncia como eixo central de formacéo é
pensada como resultado da proliferacdo de sentidos de docéncia e ndo pela plena fixacdo de
um udnico sentido. E dessa perspectiva que surge o objetivo central desta pesquisa: analisar os
sentidos de docéncia em disputa no contexto de reformulacdo curricular do curso de
licenciatura em pedagogia de uma universidade publica do estado do Rio de Janeiro, no
periodo de 2015 até 2018. Argumento que os sentidos de docéncia informam projetos
identitarios em disputa no contexto analisado. Sentidos que deslizam pelo campo da formacéo
docente em disputa pela significacdo do pedagogo.

Com o intuito de delimitar minha pesquisa, destaco como objetivos especificos:
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analisar como essas disputas pela significacdo das concepgbes de docéncia sao
articuladas no processo de constitui¢do do curso;

investigar as disputas historicas em torno de sentidos atribuidos ao perfil do pedagogo
e seu(s) espacos(s) de atuacéo;

identificar como essas disputas se expressam nos documentos oficiais: Diretrizes
Curriculares para o curso de Pedagogia e as novas Diretrizes Curriculares para os Cursos de
Licenciatura, inclusive a licenciatura em Pedagogia, de 2015;

analisar as disputas pela significacdo de docéncia a partir das
apropriagOes/interpretacdes do texto das Diretrizes Curriculares para os Cursos de
Licenciatura, inclusive a licenciatura em Pedagogia, de 2015.

Na organizacdo do estudo oriento-me pelas contribuicdes de Bowe, Ball e Gold
(1992), para pensar também as ambiguidades existentes no texto das DCNs (BRASIL, 2006,
2015). Interessa investigar as interpretaces sobre o texto produzidas localmente e como essas
interpretagdes expressam movimentos de resisténcia individual e/ou coletiva.

Pensando nesse desenho analitico, os sujeitos informantes da pesquisa sdo docentes do
curso de pedagogia que, ao longo dos anos de 2016, 2017 e 2018, participaram ativamente das
discussdes. Alguns deles tambem participaram do processo de reformulacdo curricular na
mesma instituicdo, em 2006. Os professores convidados foram identificados com nomes
ficticios.

Como estratégia metodoldgica foi utilizada a entrevista narrativa. Segundo Andrade
(2014), a interpretacdo da entrevista narrativa é provisoria e contingencial. Trata-se de
assumir que, ao narrar, 0s sujeitos conferem, no presente, significados ao que viveram no
passado. Dessa perspectiva, as narrativas ndo tém a ver com um significado “verdadeiro”, mas
com as formas pelas quais, ao atribuir determinados sentidos, 0 sujeito se posiciona no
mundo. Isso implica dizer que ndo ha uma interpretacdo Unica capaz de dar conta de toda a
trama pela qual perpassaram 0s sujeitos envolvidos, mas de como 0s sujeitos buscam
justificar e racionalizar as decisfes que tomam no terreno do indecidivel (MOUFFE, 2001),
sem qualquer fundamento racional definitivo a sustentar essas decisdes (LOPES, 2013). O
sujeito que narra ndo € concebido como “fonte confiavel de dados”. Interessa os significados
que esse sujeito que narra atribui, no presente, as suas experiéncias vividas no passado, no
processo de presentificacdo do passado.

Pensando assim, optei por assumir algumas perguntas como foco de estudo. Entendo
que, dentro de uma perspectiva analitica, seja necessario delimitar o estudo dando foco aos

temas que me proponho a interpretar. Isso ndo significa tentativa de controle sobre o que



16

viesse a ser dito, pelo contrario, outras questdes emergiram nas narrativas, como, por
exemplo, a formagdo continuada dos docentes e a segunda licenciatura. Inclusive, saliento que
essas questdes nao terdo maiores desdobramentos, mas podem mobilizar a realizacdo de
estudos posteriores. Dessa forma, o estudo tem a pretensdo de responder as seguintes
questdes:

quais os sentidos de docéncia que tradicionalmente séo negociados, tendo em vista a
formacdo do Pedagogo?

Como as diferentes concepces de docéncia se articulam com concepcdes de
conhecimento?

Como as concepgdes de docéncia e de conhecimento informam sobre um modelo de
qualidade de educacéo?

Com a intengdo de responder a essas indagacdes, organizei minhas argumentagdes ao
longo deste texto, para além desta introducéo e das consideracdes finais, em trés capitulos.

No primeiro capitulo, proponho-me a convidar os autores que irdo me acompanhar na
analise dos discursos e sustentar minhas afirmagdes. Assim, trago reflexdes sobre as
contribuicbes de autores que de algum modo me ajudam a pensar os deslizamentos de
sentidos entre 0s contextos, 0s processos de significacdo e a formacdo de sentidos
hegemdnicos, tentando-me para a impossibilidade de verdade univoca a partir da
recontextualizacdo por hibridismo.

Em seguida, trabalho no intuito de procurar elencar e explorar os multiplos sentidos do
termo docéncia e sua relagdo com as tensdes, interessando-me em perceber as intersecdes
entre a docéncia e os campos de atuacdo e a forma como tem sido significada, tanto no
percurso de institucionalizagdo do curso quanto nos documentos oficiais, a partir das
contribuicdes das teorias criticas e pds-criticas.

Ja no terceiro capitulo, apresento ao leitor os campos de pesquisa nos quais foram
produzidos os textos que configuram a entrevista narrativa como acervo textual analisado.
Busco evidenciar as disputas, articulacGes e processos de significacdo que circundam esses
espacos em torno do significante docéncia. Os modelos pensados para a formacgdo do
pedagogo, a partir das concepcbes de docéncia, incidem sobre as concepcbes de
conhecimento e, portanto, isso se reflete na proposta curricular da instituicdo. Ainda que os
sentidos atribuidos a essas concepcdes sejam mdaltiplos, todos convergem para uma educacdo
de qualidade.

E, por fim, nas consideracdes finais retomo a trajetoria de pesquisa apresentando

algumas reflexdes e percepcdes que nos servem como um breve fechamento — pautado na
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provisoriedade — para compreender os deslizamentos de sentido de docéncia que estdo sendo

mobilizados nos espacos de formagéo de pedagogos.
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1 A PRODUCAO E A CIRCULACAO DE SENTIDOS NO PROCESSO DE
PRODUCAO CURRICULAR.

Este estudo insere-se em um campo de estudos curriculares que assumem perspectivas
pos-estruturalistas para problematizar discursos que buscam se afirmar como regimes de
verdade sobre a formacgdo docente. Com essa problematizacdo busco relativizar dicotomias
produzidas no campo, entendendo que elas sdo produzidas discursivamente como tentativas
de demarcar fronteiras para afirmar determinados projetos de formagdo, que por sua vez
expressam projetos de mundo e de sujeitos a atuar nesse mundo.

O pobs-estruturalismo tem se mostrado uma abordagem potente para a pesquisa
educacional, em especial aquelas desenvolvidas no campo do curriculo (LOPES; MACEDO,
2011). Ainda que possa ser inserida dentre aquelas abordagens hibridas pelas articulacdes
entre uma perspectiva pos-estruturalista e principios de abordagens educacionais criticas,
como, por exemplo, as ideias de igualdade e justica social, a abordagem do ciclo de politicas
de Ball e colaboradores integra um conjunto de estudos que caracterizam a aproximacédo do
campo do curriculo, mais especificamente os estudos das politicas curriculares com 0s
principios pos-estruturalistas. Segundo Lopes (2011), Ball apresenta uma discussdo poés-
estruturalista ao incorporar ideias de Foucault e contribuicdes de autores pds-coloniais, como
Appadurai, por exemplo. O conceito de hibridismo associado aos estudos culturais também
expressa essas aproximacoes.

Vale ressaltar que o poés-estruturalismo surgiu da critica ao estruturalismo. Diversos
autores que tinham como base as ideias de Foucault e Lacan construiram teorias a partir das
aproximacdes/criticas ao estruturalismo, Ball entre eles. O ciclo de politicas aponta para uma
tentativa de superacao das analises verticalizadas que se mostram insuficientes para captar o
dinamismo da producdo curricular, inclusive no contexto da pratica que, com o ciclo de
politicas, passa a ser concebido como contexto de producdo e ndo apenas como lugar de
resisténcia e/ou reproducao de politicas impostas a escola (LOPES, 2011).

Esse reconhecimento da contribuicdo de Bowe, Ball e Gold (1992) e Ball (1994) néo
implica que ndo haja criticas a alguns de seus trabalhos em que o contexto de influéncia
aparece como l6cus privilegiado de producdo das politicas (LOPES, 2011). Mesmo
reconhecendo essas criticas, assumo que a abordagem do ciclo de politicas atende aos
objetivos do meu estudo, que tem como principal objetivo analisar a producéo e a circulagéo
de sentidos nos diferentes espagos de producéo curricular.

Penso que o potencial do ciclo de politicas seja a ideia de circularidade, abrindo a
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possibilidade de pensar a producéo curricular para além da ideia de um centro estruturado de
poder de onde a politica emana. Com essa compreensao, a abordagem do ciclo de politicas de
Bowe, Ball e Gold (1992) e Ball (1994) passa a incorporar as negociacfes, disputas e
conflitos antes subestimados e/ou desconsiderados nas analises.

A producdo de discursos que disputam sentidos da politica perpassa todos o0s contextos
e impedem sua plena fixacdo. Por outro lado, essa compreensdo do funcionamento implica
entender que sdo essas disputas e negociagdes que possibilitam que a politica se realize, que
se torne inteligivel e/ou que possa ser contestada. Essas disputas acontecem em todos 0s
contextos, ndo estdo restritas ao contexto da pratica. Além disso, nenhuma politica é
transferida de um contexto a outro sem que haja (re)interpretacoes.

Nesse ponto, € preciso explicitar a concepcdo de discurso que orienta as minhas
reflexdes e que me ajuda a pensar nas disputas por significacdo em torno da constituicdo de
uma proposta curricular, bem como na provisoriedade dos discursos e na impossibilidade de
plenitude de uma politica curricular. Apoio-me na concepc¢do de discurso formulada por
Ernesto Laclau e Chantal Mouffe (2015a; 2015b). Reconhego a complexidade da Teoria do
Discurso e, por esse motivo, opero com algumas categorias que se tornam pertinentes para o
enriquecimento da analise, com a modéstia de que ndo se trata do referencial tedrico que
sustenta o estudo.

Ernesto Laclau e Chantal Mouffe constroem uma teoria que busca explicar o
funcionamento do social. Os autores afirmam que toda acdo social é significativa (LACLAU,;
MOUFFE, 2015b), o que implica dizer que elas estdo carregadas de sentidos que atribuimos
ao mundo. Para eles sdo esses sentidos que configuram aquilo que denominamos social. Sem
negar a materialidade do mundo, Laclau e Mouffe afirmam que essa materialidade sé ganha
sentido social quando passa a ser enunciada, quando conferimos sentidos a ela. Com isso 0s
autores estdo afirmando que o social se constitui em jogos de linguagem. Eles assumem as
contribuicdes da linguistica que rompem com a ideia de que existe uma independéncia e
superioridade do significante em relacdo ao significado. Com isso, € possivel assumir a
provisoriedade dos discursos quando concebe o significante e o significado em matua relacéo.
Relacéo esta sempre contingente e contextual.

Laclau (2011) define-se como um pds-fundacionalista e pos-marxista, na medida em
que abandona a ideia de existéncia de um fundamento fixo, estabelecido a priori, a orientar o
funcionamento do social. Um fundamento pleno e passivel de ser acessado e identificado pela
razao. Pressuposto muito presente no campo da educacdo em geral, e em especial no campo

de formagao de professores, ancora-se em concepcodes realistas e essencializadas de mundo. O
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pos-fundacionalismo “questiona o objetivismo, valoriza a heterogeneidade, o indeterminismo
e 0 anti-essencialismo” (LOPES, 2013, p. 16). Sem negar a existéncia de fundamentos ¢
alertando para os riscos do puro diferir, 0 pos-fundacionalismo procura pensar nos
fundamentos como contingentes, como um tipo de fixacdo proviséria e instavel (LOPES,
2013).

Essas reflexdes sdo importantes ndo s6 para explicitar as bases em que me aproprio da
categoria discurso, mas também para problematizar as concep¢bes de docéncia e
conhecimento que, via de regra, norteiam os discursos da formagdo dos pedagogos e do
processo de producdo curricular. Além disso, compreender as perspectivas que norteiam 0s
autores é de extrema importancia para basear as contribuicdes para a analise da pesquisa.

Ainda que se reconheca a multiplicidade de discursos que venham a compor o
processo de reformulacdo curricular do curso de pedagogia, de fato, alguns sentidos sdo
hegemonizados nesse processo. No entanto, essa hegemonia € sempre estavel e provisoria.
Longe de ser entendida como resultado do estancamento do processo de significacdo, é a
incessante producdo, ressignificacdo dos sentidos que torna a hegemonia possivel (LACLAU,
2011). Os sentidos atribuidos ndo ficardo estagnados. Ainda que venham a aparentar, por
vezes, certa estabilidade, ela € sempre ilusoria. A ilusdo de que todos estdo falando da mesma
coisa € algo que vai atravessar os discursos dos entrevistados.

Como dito, os sentidos em disputas sustentam a propria hegemonia sempre
contingente e provisoria. A ideia de contingéncia, presente em Laclau (2011), aponta para a
impossibilidade de constituicdo de discursos plenos. E com base nesse autor que Lopes e
Macedo (2011) afirmam que um projeto curricular sera sempre fruto de embates e
negociaces, e é tomando como referéncia essas contribui¢fes que me aproprio da abordagem
do ciclo de politicas como uma forma de radicalizar a ideia de circularidade de sentidos
proposta por Bowe, Ball e Gold (1992).

Para esses autores, 0s textos politicos sdo tentativas de representar as politicas. Textos
carregados de sentidos produzidos no e pelo campo da educacéo e disseminados socialmente.
Isso implica reconhecer que as pesquisas produzem sentidos, 0s contextos formativos
produzem sentidos e sentidos sdo produzidos nos processos pedagogicos. Dessa forma, se no
contexto de influéncia as politicas sdo pensadas para atender a determinadas demandas, 0s
textos politicos precisam incorporar sentidos produzidos nos diferentes contextos de producao
curricular, sentidos que constituem aquilo que definimos como tradi¢cdo pedagégica, na
perspectiva ja explicada anteriormente. O carater ambiguo e impreciso das politicas é

resultado dos processos de recontextualizagéo por hibridismo.
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Trata-se de um conceito formulado a partir do conceito de recontextualiza¢ao proposto
por Bernstein (1996) articulado a ideia de hibridismos culturais (LOPES, 2004; 2005). A
recontextualizacdo por hibridismo nos permite repensar as tentativas de fechamento do texto

curricular oficial e as ressignificacdes que esses textos sofrem no contexto da pratica.

1.1. As contribuicdes de Ball para pensar os processos de producéo curricular

As atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacdo continuada (BRASIL, 2015) impulsionaram uma mobilizag&o
em diversas instituicdes que oferecem curso de formacdo de professores em nivel superior
(licenciatura).

Nessa perspectiva, oriento-me através da abordagem tedrico-metodoldgica do “Policy
Cycle Approach”, traduzido como Ciclo de Politicas, de Bowe, Ball e Gold (1992) e Ball
(1994). O ciclo de politicas, entendido como um movimento continuo, pressupde a superacdo
da elaboracdo de politicas centradas no Estado. Desse modo, os autores abordam a atuacdo
dos sujeitos a partir de cinco contextos constituintes da abordagem: contexto de influéncia,
contexto de producdo de texto, contexto da pratica, contexto dos resultados e da estratégia
politica.

Em uma entrevista realizada com Stephen J. Ball e publicada por Mainardes e
Marcondes (2009), o autor revela que o ciclo de politicas “¢ um método, maneira de pesquisar
¢ teorizar a politica” (MAINARDES, MARCONDES, 2009, p. 305) e que ndo teve a intencéo
de descrever a politica ou retratar como elas sdo feitas/elaboradas. Dessa maneira, 0 que se
pretende aqui é destacar as contribui¢bes do ciclo de politicas como enfoque analitico desta

pesquisa. Sobre isso, Mainardes (2006) observa que

[...] o foco da analise de politicas deveria incidir sobre a formacdo do discurso da
politica e sobre a interpretacdo ativa que os profissionais que atuam no contexto da
prética fazem para relacionar os textos da politica a préatica. Isso envolve identificar
processos de resisténcia, acomodaces, subterfugios e conformismo dentro e entre as
arenas da pratica, e o delineamento de conflitos e disparidades entre os discursos
nessas arenas [...] (MAINARDES, 2006, p. 50).

Diante do exposto pelo autor, destaco que o presente estudo busca dar énfase as
negociacOes que emergem das interpretacdes dos atores politicos.

Sem desdobrar-me minuciosamente abordando o0s contextos, destaco uma breve
anunciagdo com o intuito de fornecer elementos para que o leitor possa acompanhar a analise.

Assim, o contexto de influéncia, caracterizado pelas “arenas” publicas formais, € o territorio
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onde as politicas educacionais sdo formalizadas®, bem como organizacées, comunidades
cientificas e representacdes do governo. Ainda que ndo seja o principal dado a ser destacado e
analisado nesta pesquisa, as Diretrizes Curriculares sdo documentos politicos elaboradas nesse
contexto. O contexto de producdo de texto é o proprio processo de reformulagéo curricular. E
a representacdo do texto que vird a representar a politica. No contexto da pratica sdo 0s
espacos em que a politica “estd sujeita a interpretacdo e recriagdo e onde a politica produz
efeitos e conseqliéncias que podem representar mudancas e transformac@es significativas na
politica original” (MAINARDES, 2006, p. 53). Em 1994, Ball complementou a abordagem
com mais dois contextos: o contexto dos resultados e efeitos preocupa-se com a igualdade,
justica e liberdade. A ideia é fazer uma analise sobre a politica, verificando ndo sua eficécia, e
sim seu impacto e suas consequéncias. E o Ultimo contexto € o da estratégia politica.

Nesta pesquisa serdo abordados de maneira mais profunda o contexto de produgéo de
texto e de préticaz, de modo a garantir nas analises “as relagdes existentes entre os variados
contextos na produg¢do das politicas” (DIAS, 2008, p. 60).

Como potencialidade analitica, a primeira contribuicdo de Bowe, Ball e Gold (1992)
que ressalto é a ndo linearidade dos contextos. Os autores desconstroem as concepc¢des
hierarquizadas de processo de producdo curricular® e ajudam a refletir sobre seu carater
ininterrupto. Em uma perspectiva pos-estruturalista, Ball traz a sua contribui¢do para desfazer
0 pensamento linear e essencialista sobre a elaboracdo de politicas centradas no Estado e
fundamenta um aporte para analisar as pesquisas educacionais.

Ao ser indagado sobre os contextos na abordagem do ciclo de politicas, Ball destaca
que assim como 0s contextos ndo sdo organizados de forma sequencial, também ndo séo
pensados separadamente. Eles inter-relacionam-se de diferentes formas, dependendo do
objeto de analise construido pelo pesquisador. Assim, “os contextos podem ser pensados de
outra maneira ¢ podem ser ‘“aninhados” uns dentro dos outros” (MAINARDES;
MARCONDES, 2009, p. 306).

O modo “ndo organizado” dos contextos no momento de analisar a elaboragdo de

! Apesar de sua contribuicdo para a anélise das politicas educacionais, reconheco a fragilidade da abordagem ao
colocar no primeiro no contexto a originalidade das politicas. Considerando uma perspectiva ciclica, entendo
que as politicas sdo “formalizadas” no contexto de influéncia, resultado de mobilizagdes ¢ insatisfagdes
apresentadas em todos o0s contextos.

? Lopes (2011) declara o desafio de evitar “recontextualiza¢des mecénicas de um contexto a outro”. Desse modo,
analisar politicas educacionais elaboradas em outros contextos possibilita maiores reflexdes sobre o processo
de recontextualizagdo dos discursos.

® Lopes (2004) destaca que as politicas curriculares estdo para além do texto escrito. Elas  incluem os processos
de planejamento, vivenciados e reconstruidos em multiplos espacos e por maltiplos sujeitos no corpo social da
educacéo” (Lopes, 2004, p. 111).
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politicas pensadas como producédo circular possibilita a redefinicdo de analise das politicas
estadocéntricas e centralizadoras do processo de producdo de politicas como, via de regra,
acontece em analises do tipo top down e down top. Isso implica considerar 0s
constrangimentos discursivos e as recontextualizagdes em cada contexto.

Com esta pesquisa, questiono a fixidez atribuida as politicas e destaco o protagonismo
dos atores do contexto da pratica nos processos de ressignificacdo necessarios para negociar a
politica.

Ao considerar os diferentes contextos (contexto de influéncia, contexto de produgéo de
texto e contexto da préatica) na producdo de politica com o ciclo continuo de politicas e as
dimensées® que impulsionam o ato de “fazer politica”, Ball e colaboradores enfatizam o
carater “negociavel” da elaboracao de politicas. Além disso, a concepgao de ciclo implica
considerar como os diferentes contextos impulsionam novos processos de significacao,
evidenciando as ambivaléncias dos textos politicos e curriculares.

A segunda contribuicdo de Ball € destacada por Mainardes (2006) quando afirma que
0 contexto de producdo de textos politicos envolve interesses e ideologias que séo articulados
com interesses publicos mais amplos. Por esse motivo, os textos “podem usar 0s termos chave
de modo diverso”, o que também confere a ambiguidade do texto (MAINARDES, 2006, p.
52). Nas Diretrizes Curriculares de 2015, os conceitos de qualidade e docéncia, por exemplo,
carregam uma multiplicidade de sentidos que s&o negociados, tendo em vista o projeto
curricular que cada docente deseja. Como o Professor B, que, ao se referir as diretrizes de
2015 e seu entendimento sobre a concepcédo de docéncia descrita no documento, diz:

A concepcédo de docéncia, pela discussdo que a gente teve oportunidade de ver, ndo
teve o alargamento tdo grande que a gente esperava ter, ou pudesse ver. Ela se
mantém descrita de uma forma muito diferente, mas ela se mantém muito como...
anteriormente. (...) E eu acho que ela se mantém muito como fruto dos embates e
discussbes sobre o que é Pedagogia, 0 que é licenciatura e sobre o que é docéncia
(PROFESSOR B).

Ainda que se tente manter a ideia de que a concepcao de docéncia tentou “dar conta”
desses embates (prova que essas negociacOes por significacdo acontecem em todos 0S
contextos), saturando de sentidos a concep¢do de docéncia do documento, hd “escapes
discursivos” em que o professor revela seu posicionamento, pois “a priori, 0 que me parece
fazer sentido é que pedagogo e docente sdo coisas distintas, [...] a meu ver, o pedagogo é

maior... assim... eu ndo vejo o pedagogo s6 como docente” (PROFESSOR B). Tal

* De acordo com Ball, Maguire e Braun (2016), as dimenses so responséveis por dar forma a politica através
de “condi¢des materiais, com recursos variados, [...] sdo definidas ao lado de compromissos, valores e formas
de experiéncia existentes”. Assim, é preciso que haja interagdo entre o material, estrutural e relacional na
analise de politicas educacionais (Ball; Maguire; Braun, 2016, p. 37).
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deslizamento interpretativo destaca o carater ambiguo do discurso, pois revela o conflito
existente no processo de producdo da politica.

Penso que seja preciso radicalizar a proposta de producdo circular das politicas, que
permite analisa-las levando-se em consideracdo as ambivaléncias e o carater multifacetado e
heterogéneo caracteristico de um processo hibrido (LOPES, 2005) que exige amplo processo
de negociacdo de sentidos. Entendendo que 0s consensos possiveis sdo sempre instaveis e
provisorios e carregam marcas de conflitos e tensdes que sempre possibilitardo novas leituras
e interpretacdes.

No caso das politicas para a formacdo de professores ndo acontece diferente. Elas se
inserem em um campo de disputas que expressam concepges diferentes. Ao analisa-las, é
preciso ir além de considera-las como producdo de um grupo especifico para pensa-las em
meio a disputas que envolvem diferentes atores, pesquisadores, professores, educadores,
empresarios, governos, etc. E preciso coloca-las como parte de um conjunto de agbes que
envolvem “redes sociais dentro e em torno dos partidos politicos, do governo do processo
legislativo, das agéncias multilaterais e dos governos de outros paises, cujas politicas séo
referéncia para o pais em questdo [...]” (LOPES, 2011, p. 23), mas que precisam manter
interlocucdo com todo um acumulo teoérico produzido por um vasto campo de conhecimento
nacional e internacional.

A legitimidade de uma politica também depende de como ela consegue articular a
diversidade e as polémicas. Se isso a torna contraditoria e/ou ambivalente, ja que é construida
por muitos discursos que se opdem e se contradizem, inclusive, também pode balizar o seu
carater mais ou menos democratico®, entendido como o modo de abarcar todas as partes (ou
pelo menos a maior delas) dos discursos que se hegemonizaram na disputa democrética.
Discursos que, nessa perspectiva, se legitimam quando se saturam de sentidos e se tornam

uma expressao vaga e/ou imprecisa. Sobre isso, Lopes diz que

Quando digo que se trata de uma expressdo vaga e imprecisa ndo quero dar a
impressdo de que esta é uma expressdo errada ou equivocada. Na
contemporaneidade, ser vago e impreciso tem utilidade. Talvez uma das principais
marcas dos proprios estudos pds-criticos seja a de admitir a convivéncia com a
imprecisdo e a ambiguidade (LOPES, 2013, p. 10).

Quando um discurso se recontextualiza de um contexto a outro, leva consigo uma

multiplicidade de sentidos, hegemonicos ou ndo. A utilidade de assumir isso esta justamente

® Por agiio democratica entendo que qualquer negociagio “convida” todos os sentidos a participarem do processo
de negociacdo, ainda que seja para sua hegemonizagao. Sendo assim, no processo de articulagdo de discursos
na negociagao, algumas demandas (particulares) serdo responsaveis por representar tantas outras que ficaram
de fora. A sensacdo de plenitude leva a legitimacdo de determinados discursos que se tornaram hegemonicos
numa disputa. Desse modo, a acdo democratica sera sempre conflituosa, pois o consenso sera sempre ilusério.
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na percepcao de que um conceito pode ser atravessado por uma infinidade de sentidos que se
articulam e negociam constantemente. Dai seu carater mais “democratico” na elaboragdo de
qualquer politica. Temos, assim, um proximo aspecto da abordagem de Ball que contribui
para este estudo. Os textos oficiais/politicos, como as DCNSs, possibilitam que os leitores
tenham muitas interpretacdes sobre o que estd dito. Assim, nem os textos ndo sdo fechados,
nem os sentidos que dele surgem séo controlados.

Desse modo, identifico a articulacdo desses sentidos no processo de elaboracdo do
texto curricular de um curso de pedagogia, cujos diferentes sentidos que surgem das leituras
dos textos politicos entram em negociagdo, identificando que as concepcbes de docéncia séo
centrais e articulam as discussdes sobre a formacdo do pedagogo-docente.

Do mesmo modo que reconheco a potencialidade do ciclo de politicas como aliado
metodoldgico, distancio-me do autor em alguns momentos com o intuito de dar for¢a a minha
analise. A primeira mudanca de concepcao refere-se a consideracdo da politica como texto e
como discurso. Mainardes (2006), um estudioso de Ball no Brasil, entende que a politica
como texto pluraliza as interpretacdes em razdo da multiplicidade de leitores, implicando
codificacdo e decodificacdo complexas. Quanto a politica como discurso, o autor compreende
0 processo de significacdo em que os discursos “utilizam de proposigdes e palavras, onde
certas possibilidades de pensamento sdo construidas. A politica como discurso tem o efeito de
distribuir “vozes”, uma vez que somente algumas vozes serdo ouvidas como legitimas e
investidas de autoridade” (MAINARDES, 2006, p. 54). Ainda que as politicas como texto e
como discurso tenham sentidos distintos, sdo complementares. Nesse sentido, Dias (2008)
articula a politica como texto e como discurso ao definir que os textos politicos “servem a
diferentes propdsitos, envolvem questdes politicas na busca de significacdo e estdo sujeitos as
disputas para fixar determinados sentidos nos varios textos e discursos que circulam” (DIAS,
2008, p. 220).

Lopes (2011) busca superar essa dicotomia operando a ideia de discurso mais ampla a
partir das contribuicdes da Teoria do Discurso de Ernesto Laclau. Trata-se de pensar discurso
para além dos limites da linguagem falada e/ou escrita, 0 que possibilita considerar que o
valor do objeto se constitui nas relacdes sociais. Discurso como pratica de significacdo
relaciona-se com a posi¢do e formacdo dos discursos. Ainda que sejam multiplos os sentidos
atribuidos ao conceito docéncia, usualmente utilizado nos discursos dos professores, geram
praticas diferenciadas. Isso significa que “é o discurso que constitui a posi¢do do sujeito do
agente social [...]” (LACLAU; MOUFFE, 2015b, p. 39). Nessa perspectiva, Lopes (2011)

assume as politicas curriculares como discurso como “praticas que formam os objetos dos
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quais falam e que se associam ao que pode ser dito, a quem pode dizer, quando e com que
autoridade” (LOPES, 2011, p. 34), entendendo que investigar discursos exige analisar as
regras que constituem determinadas praticas.

Considero importantes as contribuices de Lopes (2011) a partir da teoria do discurso,
entendendo que o tempo previsto para a realizacdo dos estudos de mestrado sé&o insuficientes
para seu aprofundamento e apropriacdo. Mesmo assim, algumas categorias (como o conceito
de discurso, ambiguidade, hegemonia) irdo potencializar a investigagdo para, juntamente com
a abordagem do ciclo de politicas, realizar a analise de politicas educacionais.

Defendo, aqui, como producdo de politicas, todo o processo de elaboragdo de
discursos. Isso implica o esfor¢co de romper com analises verticalizadas e de admitir que “o
contexto da pratica constituido pelas escolas, e 0s sujeitos que nela participam de modo direto
também sdo um importante contexto de produgdo de politicas” (DIAS, 2008, p. 217), e ndo SO
como um contexto em que apenas se implementa algo elaborado no contexto de influéncia
e/ou producdo de textos. Em todos 0s contextos os sentidos atribuidos aos textos politicos sao
negociados e ressignificados. E sdo essas negocia¢fes que me proponho a analisar.

Para colocar a reformulacdo curricular no contexto das politicas, minhas referéncias
sdo os autores ja citados que, ao proporem o ciclo de politicas como forma de investigacédo
das politicas educacionais, fragilizam a ideia de que no contexto da pratica hd apenas
implementac&o de politicas feitas por outros em diferentes contextos. E nessa perspectiva que
me aproprio das contribuicdes de Stephen Ball, autor que tem sido bastante utilizado entre os
pesquisadores envolvidos com as analises das politicas curriculares.

1.2. A producéo de hibridismos e 0 processo de recontextualizacéo curricular

A hibridizacdo cultural, de acordo com Garcia Canclini (2006), diz respeito as formas
pelas quais diferentes conteddos culturais se separam de seus contextos de origem e se
recombinam com outros contetdos, configurando outros sentidos em distintos contextos. Os
processos de hibridismo implicam uma ruptura com o culturalmente instituido.

Na América Latina, Canclini (2006) é um tedrico do campo dos estudos culturais que
investiga a constituicdo do que designa culturas hibridas na regido. O autor ndo s6 questiona o
sentido de caréncia, que em geral é associado a cultura popular, como problematiza o
entendimento de cultura popular. Garcia Canclini (2006) afirma essas construgdes tendem a
reforcar o entendimento de que os populares constituem um grupo apartado de uma cultura

erudita, compreensdo que se sustenta na suposi¢do de que existem fronteiras bem definidas
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entre culturas e que cada uma delas é fechada em si mesma. Essa perspectiva favorece o foco
na determinacdo das diferencas culturais em detrimento daquilo que elas podem ter, e
certamente tém, em comum (TURA, 2005).

Para Canclini (2006), o popular ndo é monopodlio dos setores populares. Pelo
contrario, o popular constitui-se em processos hibridos e complexos em que sdo mesclados
“signos provenientes de diferentes estratos da sociedade e de diferentes nagcbes, 0 que
significa dizer que ele ndo se apoia apenas em uma tradicdo ou numa norma estatica e
imutavel” (TURA, 2005, p. 121).

No entanto, como alerta Lopes (2005), ndo se trata de adotar uma perspectiva
celebratéria do hibridismo, que tende a desconsiderar as relacbes assimétricas que
caracterizam 0s processos de negociacdo cultural. Por outro lado, o hibrido também ndo deve
ser entendido como uma sintese capaz de resolver a tensdo que se estabelece nessas relagdes.
No campo dos estudos culturais e pds-coloniais o hibrido tende a ser entendido como uma
mescla em que a cultura se produz como parte do velho, mas significando outra coisa que €
diferente do velho. A hibridizacdo cultural diz respeito as formas pelas quais diferentes
contetidos culturais se separam de seus contextos de origem e se recombinam com outros
contetdos de origem, configurando novas praticas. Nesse processo de ruptura com o
culturalmente instituido, entendido como um sistema que, além de localizar os bens
simbolicos “em um quadro de hierarquias, conferia poder aqueles que o dominavam o poder
para estabelecer diferencas” (MACEDO, 2003, p. 17), os bens sdo desterritorializados e
reterritorializados. Ou seja, eles s&o transferidos de um territorio original e introduzidos em
outro. Mas esses processos de desterritorializacdo e reterritorializagdo sdo sempre relativos e
parciais (LOPES, 2005), sdo processos em que diferentes padrbes e l6gicas culturais entram
em interacdo em diferentes espacos-tempo de negociacao cultural (TURA, 2002).

Macedo (2003) define o hibridismo como:

Uma mescla que transforma a diferenca no mesmo, mas que permite também que o
mesmo seja visto como diferenca. Trata-se de uma nocdo que lida com a diferenca —
assim como com a aparente homogeneidade — e perturba tanto as fronteiras entre o
eu e 0 outro quanto a propria ideia de eu e de outro (MACEDQ, 2003, p. 14).

Analisando as tensdes que emergem na articulagdo entre o0s conceitos de
recontextualizacdo (Bernstein, matriz estrutural) e hibridismo (teorias da cultura e estudos
pos-coloniais, matriz pos-estrutural), Lopes (2005) apropria-se da ideia de recontextualizacdo

por hibridismo, formulada por Stephen Ball, para explicar o incessante processo de
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negociacdo de sentidos implicado na producdo curricular. A autora destaca assim 0s

hibridismos entre discursos criticos e pds-criticos:

[...] as teorias pds-criticas sdo utilizadas em virtude de sua analise mais instigante da
cultura, capaz de superar divisGes hierdrquicas, redefinir a compreensdo da
linguagem e aprofundar o caréater produtivo da cultura, particularmente da cultura
escolar, a referéncia a teoria critica ainda esta presente nas analises que buscam nao
desconsiderar, ou visam a salientar, questdes politicas, bem como uma agenda para a
mudanga social (LOPES, 2005, p. 53).

A autora afirma que o conceito de recontextualizacdo apropriado a partir da
formulacdo proposta por Bernstein, mesmo considerando a perspectiva estrutural que
comporta, tem sido “produtivo para o entendimento das reinterpretacdes que sofrem os
diferentes textos na sua circulagdo pelo meio educacional” (LOPES, 2005, p 53), na medida
em que “assinados ou ndo pela esfera oficial, sdo fragmentados ao circularem no corpo social
da educacdo, alguns fragmentos sdo mais valorizados em detrimento de outros e s&o
associados a outros fragmentos de textos capazes de ressignifica-los e refocaliza-los”
(LOPES, 2005, p. 54).

Lopes (2005) defende a produtividade do conceito que, para ela, permite entender

[...] as reinterpretacBes como inerentes aos processos de circulagdo de textos,
articular a acdo de multiplos contextos nessa reinterpretacdo, identificando as
relacdes entre processos de reproducdo, reinterpretacdo, resisténcia e mudanca, nos
mais diferentes niveis. Particularmente, a centralidade das questdes discursivas e
textuais como constitutivas de identidades pedagdgicas é também um aspecto
produtivo, por articular o discurso - conjunto de regras de posicionamento e
reposicionamento do sujeito - com o0s processos materiais desenvolvidos pela
divisdo social do trabalho. Como as relacdes de poder sdo expressas pelos principios
de classificagdo que constituem as identidades e as diferengas das categorias, dentre
elas os saberes, fornecem um modelo tedrico interessante que remete a articulagdo
entre poder e saber (LOPES, 2005, p. 55).

A autora prossegue destacando as apropriacbes que Ball faz do conceito de
recontextualizacdo de Bernstein, associando a ele principios pos-estruturalistas que permitem
compreendé-lo como discursos que circulam socialmente. Nas suas aproximacoes, Ball acaba
por incorporar “0 conceito de hibridismo a analise da recontextualizagdo, se apropriando das
discussdes culturais pos-estruturalistas. Passa, entdo, a defender que, no mundo globalizado,
0s processos de recontextualizacdo sdao, sobretudo, produtores de discursos hibridos”
(LOPES, 2005, p 56).

Lopes destaca que as orientacdes curriculares centralizadas sdo tentativas de projetar
certas identidades regulando seus sentidos. Saliento que essas tentativas nunca se realizam
plenamente, tornando, assim, a categoria hibridismo produtiva para a compreensao desses

processos.
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Por outro lado, a autora afirma que “a incorporacdo da categoria hibridismo implica
entender as politicas de curriculo ndo apenas como politicas de selecdo, producdo,
distribuicdo e reproducdo do conhecimento, mas como politicas culturais, que visam a
orientar determinados desenvolvimentos simboélicos” (LOPES, 2005, p. 57).

Isso implica desenvolver politicas culturais favorecendo a ‘“heterogeneidade ¢
variedade de mensagens, que podem ser lidas por diferentes sujeitos de diferentes formas, sem
a pretensdo de congelar identidades” (LOPES, 2005, p. 57-58).

Entendo que ao incorporar o conceito de hibridismo ao conceito de recontextualizacéo,
Ball assume a centralidade da cultura para a compreensdo das nuances e variagdes que
caracterizam as formas pelas quais as politicas educacionais se concretizam localmente. Em
Ball, o hibridismo é incorporado a partir da ideia de que, nos contextos micro, logicas globais,
locais e distantes sdo sempre recontextualizadas configurando o fendmeno do hibridismo.

Embora ndo tratando exatamente de politicas e sim de discursos educacionais, a
concepcao de discurso como pratica de significacdo apropriada, de Laclau e Mouffe (2015b),
me permite utilizar a recontextualizacdo por hibridismo para compreender as ressignificacdes
curriculares operadas no contexto da pratica. A incorporacdo da categoria hibridismo faz com
que eu entenda as politicas de curriculo ndo apenas como politicas de selecdo, producéo,
distribuicdo e reproducdo do conhecimento, mas como politicas culturais que visam orientar
determinados desenvolvimentos simbodlicos, obter consenso para uma dada ordem e/ou
alcancar uma transformacéo social almejada (CANCLINI, 2006).

Assim como Lopes e Macedo (2011), assumo o curriculo como producdo cultural, e é
nessa perspectiva que o conceito de hibridismo se torna importante para entender a
recontextualizacdo por hibridismo.

De acordo com Lopes (2004, 2011), a passagem de um contexto a outro supde
deslizamentos de sentidos que influenciam novas interpretacdes. O processo de
ressignificacdo de textos que circulam socialmente implica considerar que esses textos sdo
fragmentados e necessitam ser realocados em novas estruturas que o aceitem. Alguns desses
fragmentos desterritorializados sdo recontextualizados em indmeros processos de
reterritorializacdo, em que sdo associados a outros fragmentos. A recontextualizacao
caracteriza-se por constantes deslocamentos e, nesse caminho, produz discursos hibridos.

Aproprio-me do conceito de recontextualizacdo por hibridismo como forma de
compreender como os discursos se articulam nos contextos e ao se recontextualizarem
produzem novos sentidos. Dias e Lopes (2003), ao abordarem a recontextualizacdo do

conceito de competéncias dos programas ibero-americanos e brasileiros para a formagéo de
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professores, responsavel por articular a relacdo entre educacdo e mercado, possibilitam-me
destacar que o0 conceito de docéncia, nas atuais diretrizes curriculares, ao ser
recontextualizado, se encarrega de articular os diversos sentidos sobre o “ser Pedagogo
docente”. E um processo que (re)combina discursos, recriando-0s, agrupando-os, inovando-
os. “Trata-se de um processo de deslocar e relocalizar discursos, produzindo uma mescla de
posicionamentos diversos, muitas vezes ambiguos” (DIAS; LOPES, 2003, p. 1158).

Assim sendo, entendo que a politica, ao ser reinterpretada nos deslizamentos entre 0s
contextos, acaba por mesclar os discursos produzindo outros sentidos, sempre contingentes,
precarios e ambiguos. A bricolagem desses discursos, tendo como centro um unico conceito,
garante a ambiguidade dos documentos curriculares, que sdo responsaveis por “carregar’

consigo 0s consensos — ainda que provisorios - entre diferentes pessoas e grupos.

1.3. Contexto da prética: receptores e agentes na elaboracgéo de politica

Em estudos recentes, Ball, Maguire e Braun (2016) descrevem como € possivel fazer
politica no contexto da pratica. Com a pretensdo de erradicar o “binarismo enganoso politica e
pratica” (BALL, MAGUIRE, BRAUN, 2016, p. 9), abordam a atuacdo dos atores politicos

enquanto receptores e agentes. Em suma, destacam que

[...] nossa grande preocupacdo é com a compreensdo de “como” e “o qué” de
atuacdo de politicas [...]. Nossa andlise rastreia e examina “interpretagdes de
interpretagdes de interpretagdes”, ou seja, o que diferentes atores de politicas, com
o diferencial de poder/de conhecimento/ de aliancas e de compromissos realmente
“fazem” em escolas com diferentes vertentes e de pedacos de politicas
educacionais, em circunstancias muitas vezes que ndo sdo de sua propria escolha.
Estamos interessados em todos os elementos que compdem as atuacBes de
politicas (BALL, MAGUIRE, BRAUN, 2016, p.33).

Os autores analisam as formas pelas quais a politica se realiza no contexto da prética,
especificamente no contexto das escolas, 0 que, segundo eles, é o contexto privilegiado de
interpretacdo e recriacdo da politica educacional. Assim, argumentam que a “politica é feita
pelos e para os professores; eles sdo atores e sujeitos, sujeitos e objetos da politica” (BALL,
MAGUIRE, BRAUN, 2016, p. 13), e ainda afirmam que a politica esta escrita nos corpos e que,
por esse motivo, produz posicdes especificas que influenciam e modificam a maneira como 0s
atores interpretam e traduzem a politica.

Ao lidar com o “significado”, Ball nos alerta para duas vertentes importantes: as
questdes da interpretacdo e da traducédo associadas aos processos de atuagdo e elaboracdo de

politicas. Para Ball, Maguire e Braun (2016), a interpretacdo ¢ um “fazer sentido da politica”,
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é 0 ato de fazer uma leitura inicial. A interpretacao é definida dentro do contexto e depende da
posicdo em que o sujeito ocupa em relacdo a politica, enquanto o processo de traducao
funciona como ‘“terceiro espago entre politica e pratica” (BALL, MAGUIRE, BRAUN, 2016, p.
69). E o processo de colocar em agdo algo elaborado e interpretado, um processo que da valor
a politica.

Nesta pesquisa, associo a abordagem do ciclo de politicas com a teoria da atuacdo de
politicas, pensando o modo como os atores “circulam” entre os contextos, mesmo que isso
aconteca de maneira “simbolica”. Assim, questiono Ball quando destaca que a interpretagdo
depende do contexto em que o sujeito atua. Para isso, retomo a categoria de discurso de
Laclau e Mouffe para complexar a ideia de atuacdo dentro de uma perspectiva discursiva.
Considerando que o discurso determina a posicdo do sujeito, ndo podemos, a priori, definir
qual € o contexto.

Os contextos ndo sdo momentos estaticos, e nas narrativas dos professores € possivel
perceber a circularidade entre os contextos a partir de recontextualizages dos conceitos e de
interpretacdes que permitem perceber, mesmo que por “escapes discursivos”, a posi¢do que
assumem em determinados momentos.

A atuacdo de politicas € um dos processos que compdem a politica, envolvendo
“processos criativos de interpretacdo e recontextualizacdo” (BALL; MAGUIRE; BRAUN,
2016, p. 14), este altimo entendido como o proprio ato de traduzir textos em acdo. A atuacdo
de politicas entrelaca trés aspectos ndo dissociados e necessarios: “material, interpretativo e
discursivo” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 30). Com relacdo a interligacdo entre

esses trés aspectos, Lopes diz que:

A busca de uma conexdo entre o interpretativo, 0 material e o discursivo mostra-se
como uma perspectiva mobilizadora da pesquisa sobre politicas, abala certezas
estabilizadas a respeito de como as préticas operam na producdo de sentidos para as
politicas, distancia-se da mera denuncia da exclusdo, da idealizacdo do potencial
transformador das escolas, da homogeneizagdo de efeitos das politicas e da
consequente simplificacdo desses mesmos efeitos (LOPES, 2016, p. 7).

Enquanto processo discursivo, a politica é codificada em textos e decodificada de
modo complexo. O processo de traducdo €, na verdade, um processo de “interpretagdes de
interpretagoes” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 200) e envolve a maneira como 0S
atores politicos encenam a politica. Com base em Foucault (apud Ball, Maguire e Braun,
2016), o conceito de discurso em que 0s autores se pautaram é entendido como as condicGes
estabelecidas para que o exercicio da pratica se efetive, possibilitando a formacdo de novas
declaracbes. As formacOes discursivas funcionam como uma estratégia politica, pois é

formada por “lacunas, vazios, limites, auséncias, limites e divisdes” (BALL; MAGUIRE;
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BRAUN, 2016, p. 32), conceito de discurso® distinto do proposto por Ernesto Laclau e
Chantal Mouffe (2015b) abordado nesta pesquisa.

Em entrevista concedida a Mainardes e Marcondes (2009), Ball utiliza-se
metaforicamente da dindmica de uma peca teatral para explicar como o processo de atuagédo
influi sobre a formacao/conversao entre as modalidades da politica textual e a modalidade da

pratica, sobretudo no trecho em que nos diz que a representacdo da vida a realidade.

A modalidade primaria é textual, pois as politicas sdo escritas, enquanto que [sic] a
pratica é acdo, inclui o fazer coisas. Assim, a pessoa que p0e em pratica as politicas
tem que converter/transformar essas duas modalidades, entre a modalidade da
palavra escrita e a da agdo, e isto é algo dificil e desafiador de se fazer. E 0 que isto
envolve € um processo de atuacdo, a efetivacdo da politica na pratica e através da
prética. E quase como uma peca teatral. Temos as palavras do texto da peca, mas a
realidade da peca apenas toma vida quando alguém as representa. E este é um
processo de interpretacdo e criatividade e as politicas sdo assim. A pratica é
composta de muito mais do que a soma de uma gama de politicas e € tipicamente
investida de valores locais e pessoais e, como tal, envolve a resolucdo de, ou luta
com, expectativas e requisitos contraditdrios — acordos e ajustes secundarios fazem-
se necessarios (MAINARDES, MARCONDES, 2009, p. 305).

E dessa forma que os autores afirmam que os “ajustes secundérios” so tentativas de
fixar consensos e algumas maneiras de se ler determinadas politicas curriculares. Mas
destacam a efetividade delas face aos processos de hibridizac&o de sentidos dos discursos que
emergem como resultado das multiplas interpretacbes. Ou seja, ainda que os processos de
elaboracdo e atuacdo de politicas, via de regra, busquem estabelecer consensos e produzir
fechamentos, os processos de hibridizacdo usualmente terminam por esgarcar os limites
desses consensos.

Parto da perspectiva de que a abordagem do ciclo de politicas se mostra potente no
estudo desta pesquisa, em que o processo de reformulacdo curricular pode ser, a0 mesmo
tempo, tomado como contexto da pratica e de producdo de textos, o que possibilitara tornar
mais evidente a articulacdo de sentidos dos discursos, 0s processos de ressignificacdo e
hibridizacdo que caracterizam o processo de producdo curricular.

Como afirmam Ball, Maguire e Braun (2016), o contexto’ pode tanto ser impulsionado
pela politica como pode preceder a ela, mas séo as dindmicas ou dimensfes do contexto que

ddo forma a atuacdo da politica. E seguem afirmando que “[...] O contexto inicia ¢ ativa

® O conceito de discurso proposto por Laclau e Mouffe (2015b) da base para pensar sobre o processo de
significacdo das diferentes concepcdes. Discurso para além da fala e da escrita, significa que ele se constitui
nas relagdes sociais, assim, ainda que o conceito seja 0 mesmo, o significado sera diferente.

" Contexto funciona como uma forga que ativa e ndo apenas um “pano de fundo” em que as escolas tém que
operar. “O contexto ¢, obviamente, sempre especifico. E também dindmico e cambiante, tanto dentro como
fora das escolas” (Ball, Maguire e Braun, 2016, p. 63).
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processos de politicas e escolhas que sdo continuamente construidos e desenvolvidos, tanto
dentro como de fora, em relacdo aos imperativos e as expectativas de politicas” (BALL;
MAGUIRE; BRAUN, 2016, p.42). Assim sendo, compreendo contexto como as muitas
possibilidades do trabalho com a atuacdo de politicas.

Por ser uma instituicdo formadora, os professores/pesquisadores entrevistados estdo
envolvidos na producéo de conhecimento sobre formag&o docente. E esse conhecimento que
orienta a produgdo de sentidos nos contextos de influéncia e de producdo de texto. Dai a
importancia de analisar a circularidade entre os contextos em que atuam e “como’ atuam.

Lopes (2016) faz uma analise a teoria da atuagdo de Stephen Ball, e que, segundo a
autora, € a teoria pela qual Ball aprofunda os seguintes aspectos: “a contextualizagdo da
politica em acdo, a interpretacdo discursiva das politicas, o questionamento as usuais
compreensdes sobre politica educacional que reduzem a escola ao espago da implementag¢ao”
(Lopes, 2016, p. 4). Posto isso, a investigacdo da atuacdo de politicas como ferramenta para
analisar as politicas curriculares torna-se indispensavel e Gtil. Em especial neste estudo,
entendo que o contexto da pratica ou acdo se torna ainda mais rico enquanto contexto
empirico investigativo, pois visivelmente é possivel enxergar a circularidade entre os trés
contextos mais utilizados.

A atuagdo de politicas como base para compreender o processo de “colocar em a¢ao”
uma determinada politica — nesse momento considero o texto escrito — no contexto da prética,
abarca uma demanda de atores que “encenam” a politica, mas que, ao atuarem, acabam por
(re)criar a politica por meio do processo de interpretacdo. O processo de reformulacdo
curricular considerado a priori como “adequacdo” as diretrizes curriculares de 2015, ao ser
interpretado pelos professores/atores, acaba por disputar a atribuicdo dos sentidos nos
diversos conceitos incluidos nos documentos.

No entanto, Lopes (2016) alerta que, com a teoria da atuacdo, Ball, Maguire e Braun
(2016) desestruturam a ideia de implementacdo de politicas no contexto da pratica, mas nao
escapam da ambivaléncia, ora atribuindo aos docentes possibilidades criativas, ora ressaltando
0 peso dos limites colocados pelos gestores das politicas. E destaca que

[...] a decisdo entre esses caminhos ndo é apenas pessoal. Depende do contexto
institucional que recebe a politica, no qual eventos e encontros cotidianos sdo
importantes espacos a serem investigados, e dos textos que disseminam a politica, na

forma legislativa ou nos artefatos institucionais: pésteres, informativos, planos,
material de divulgacgéo [...] (LOPES, 2016, p. 6).

E segue afirmando que Ball, Maguire e Braun (2016) reconhecem as limitagOes da
teoria da atuacéo, mas admitem que ela continua produtiva para analisar politicas curriculares,
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pois, juntamente referenciada com o ciclo de politicas, auxilia no entendimento sobre o
processo de elaboracdo das politicas em diversos momentos dos diferentes contextos. Além
disso, a teoria da atuacdo permite investigar as dimensdes de como “fazer politica” no
contexto da préatica, considerando as fases do processo da atuacdo, bem como contextos
situados, culturas profissionais, contextos materiais e contextos externos (LOPES, 2016, p.
38).

Julgo importantes as contribuicdes de Ball para a analise de politicas educacionais ao
considerar os atores do contexto da pratica como receptores e agentes de politica,
confirmando suas concepcles de que é possivel fazer politica dentro do contexto da prética e
de que a ideia de implementacdo se anula ao considerar as (re)interpretagdes e

(re)contextualizacdes.

1.3.1 Processos de significacdo na atuacdo de politicas

Ao falar de atuacgdo de politicas nas escolas, Ball leva-me ao seguinte questionamento:
nesse processo de atuacdo, o que faz com que os atores legitimem uma politica? Tal indagacéo
nos direciona para uma negociacdo de sentidos fruto de recontextualizagbes marcadas pela
articulacdo entre os contextos. A politica extrapola os limites — se é que podemos delimitar
fronteiras — do contexto de producéo de textos. Entendo, a partir da abordagem do ciclo de
politicas e da atuacdo de politicas, que os contextos estdo imbricados uns nos outros e que 0s
sentidos produzidos em um contexto, ao circular em outros, com a “encenacdo” dos atores
politicos, contribui para a significacdo da politica. Afinal, os textos da politica s&o
representacdes dela, mas isso nao significa que a concretude de uma politica a partir de um
texto seja garantia de plenitude de seus sentidos. A provisoriedade dos discursos é destacada
por Laclau e Mouffe (2015b) ao articular, por meio dos discursos, a disputa de sentidos.

Ao associar a teoria de Laclau com a abordagem do ciclo de politicas e de atuacdo de
politicas em Ball, é possivel compreender a circularidade dos atores entre os contextos. Tal
articulacdo é marcada pela negociacdo de sentidos, e nesse processo articulatorio os atores
lutam pela hegemonia. Ou seja, alguns sentidos vao ser legitimados para compor a politica
curricular. Nesse enfrentamento, ha uma espécie de “fusdo” de interesses particulares, na
tentativa de fortalecer e eleger uma causa particular capaz de representar outras causas,
buscando tornar hegemonica uma dada visao.

A negociacdo democrética dentro de um processo de reformulacdo curricular é
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garantida, justamente, pelo carater universal de algumas concepcdes. Laclau afirma que

[...] se a democracia é possivel é porque o universal ndo tem nenhum corpo nem um
contedo necessério; grupos diferentes, ao invés, competem entre si para dar
temporariamente a seus particularismos uma fungdo de representagdo universal [...]
(LACLAU, 1993, p. 35).

Isso significa que, caso o universal tivesse corpo e contelido, poderia haver fixidez do
particularismo, e ndo haveria motivacao para a luta pela ‘manutengdo’ do universal. Faco esse
percurso pela teoria do discurso, na sua articulagdo com a abordagem do ciclo de politicas,
para enfatizar que os contextos ndo sdo estaticos e que a transferéncia de um contexto a outro
produz deslizamentos interpretativos. Em um processo de reformulacdo, essas diferentes
interpretacdes inserem-se em um campo de disputas na premissa de ocupar seu lugar na
politica curricular. Isso significa que, se ha luta, se h4 disputa e negociacdo, existe também o
carater democratico de que as vozes estdo sendo ouvidas, ainda que reconhecamos que haja
silenciamentos.

Entendo que o processo de significagéo se configura por essa constante negociacéo de
sentidos, estes, por sua vez, sdo chamados por Laclau de sentidos flutuantes, pois flutuam no
significante e sdo provisoriamente fixados. S&o esses movimentos de fluidez e fixagdes que
caracterizam a luta pela hegemonia e alimentam os processos de significacdo, entendidos
como lutas politicas por significacao.

O hibridismo é resultado dos deslizamentos que ocorrem de um contexto a outro, das
traducdes que decorrem das interpretacOes feitas dos discursos da politica e das praticas. E a
teoria de atuacdo em politicas visa, também, extinguir esse dualismo entre politica e pratica.

Nesse sentido, revelo que ha uma tensdo entre o0 pedagogo-docente, como atuante na
sala de aula, e 0 pedagogo que atua em outras areas da gestdo escolar, principalmente. Aliés,
ha um enfraquecimento do pedagogo-docente que atua em diferentes espagos. Prova disso € a
forte presenga da escola nos discursos, tanto nas diretrizes curriculares de 2015 (contexto de
influéncia) quanto na argumentacdo dos professores entrevistados (contexto de producdo de
texto e contexto da pratica, simultaneamente). Dessa forma, busco elementos que possam
servir de pistas para perceber as ambivaléncias e o carater hibrido do processo de significacéo
de concepgdes no contexto de producdo de texto e no contexto da pratica considerados nesta
analise.

Com base na articulacdo teorica descrita, no capitulo a seguir busco analisar as
negociagOes expressas nos diferentes contextos e inter-relacionais com o curso de pedagogia;
a constituicdo do curso de pedagogia no Brasil e as formas como as tensdes expressas revelam

disputas de um perfil identitario para o pedagogo; a concepcdo de docéncia descrita no
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documento oficial Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (BRASIL,
2006); e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacao continuada (BRASIL, 2015), destacando como a politica foi

(re)interpretada pelos professores da instituicdo pesquisada.
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2 OS SENTIDOS EM NEGOCIACAO EM TORNO DO SER PEDAGOGO

Compreendo que o processo de negociacdo esta presente em qualquer contexto.
Assim, pretendo avaliar algumas tensdes e as disputas que se apresentam nos discursos da
comunidade académica ao longo da constituicdo do curso no Brasil.

Pensando assim, analiso também alguns sentidos em torno do documento final das
Diretrizes Curriculares Nacionais de 2006 e como os professores da instituicdo interpretam as
Diretrizes Curriculares Nacionais de 2015. As disputas em torno dos documentos oficiais
evidenciam diferentes sentidos atribuidos ao que é ser pedagogo, suas funcdes, seus saberes,
suas condutas. Compreensfes estas ancoradas na ilusdo de que é possivel forjar uma
identidade para esse docente.

Assim, proponho-me, antes de iniciar a discussdo do capitulo, a destacar meu
afastamento tedrico diante da ideia de uma identidade fixa a ser constituida plenamente nos
processos de formacéo docente. Digo isso a partir da observacdo de discursos que alardeiam a
“falta de identidade do curso de pedagogia”, discursos estes presentes, inclusive, na producéo
académica do campo.

No entanto, concordo com Macedo (2012) quando afirma que o conceito de identidade
tem sido problematizado em diferentes campos de conhecimento, e a compreensao da ideia de

identidade como problema também norteia a realizagéo deste estudo.

2.1 A historia do curso de pedagogia: conflitos e tensdes

De acordo com o dicionario “Aurélio”, de Aurélio Buarque de Holanda Ferreira
(2012), docéncia significa “1. Qualidade de docente. 2. O exercicio do magistério” (p. 263). A
docéncia ligada ao ato de lecionar coloca o docente como “1. Que ensina 2. Relativo a
professores. 3. Professor, lente.” (FERREIRA, 2012, p. 263). Se compararmos as categorias
docente (professor) e discente (aluno), veremos que a logica entre quem ensina e quem
aprende se reforca.

Para autores como Libéneo (2010) e Saviani (2001, 2007), o sentido de professor
como aquele que ensina algo deu-se sob a influéncia de escolanovistas, na década de
1920/1930. Esse pensamento nos leva ao entendimento de que o curso de pedagogia seria um
curso de formacdo de professores para as séries iniciais. De acordo com Saviani, a dicotomia

entre professor/aluno (ensinar/aprender) surgiu de uma mescla entre as tendéncias tradicional



38

e escola nova, em que na primeira ha uma énfase na teorizacdo do conhecimento e, portanto,
no professor; enquanto na segunda os valores praticos sdo destacados, colocando o aluno
como centro das atividades. Dessa forma, “aquilo que ¢ valioso aprender e percorre, com 0
auxilio do professor, 0s passos de sua educacdo que configuram o método de aprendizagem
pelo qual ele, aluno, constréi os proprios conhecimentos” (SAVIANI, 2007, p. 105). A
hibridizacdo dessas duas correntes impulsiona a interpretacdo, quase que hegemdonica, sobre
as possibilidades de significar a categoria docéncia.

Penso que os percursos historicos possibilitam a hibridizagdo de sentidos na busca de
hegemonizar significacfes, por isso trago nesta se¢do um recorte da trajetoria historica dos
cursos de pedagogia no Brasil. Esclareco, entretanto, que ndo ha aqui qualquer pretensdo de
garantir a busca por um fundamento, o que seria impossivel a partir dos referenciais tedricos
assumidos. Interessa, portanto, compreender marcas dos contextos historicos que colaboram
para as constituicdes dos discursos atuais sobre a tematica.

Na trajetdria histérica do curso de pedagogia no Brasil, observo tensGes que envolvem
nao soO sua regulamentacdo, mas também seus objetivos e sua fundamentacao enquanto campo
de formac&o e atuacdo. Sdo inumeras as disputas, inclusive por legitimacdo e consolidacdo do
curso de pedagogia como campo profissional. Essas tensdes sao aqui destacadas quase sempre
como dicotdmicas, na medida em que limitam os caminhos e op¢Oes de atuagdo para o
pedagogo. Sédo elas: docente e discente, teoria e pratica, bacharel e licenciatura, ensinar e
aprender.

Para tanto, considero importante trazer autores que participaram — e participam — da
constituicdo do curso de pedagogia no Brasil. Entre eles, destaco estudos de Luckesi (1992),
Saviani (2004, 2007), Franco, Libaneo e Pimenta (2007), Libaneo (2001, 2010) e Pimenta,
Fusari, Pedroso e Pinto (2017). Esses autores defendem que a formacdo do pedagogo deva
seguir o que Libaneo denomina de “pedagogo strictu sensu”, em outras palavras seria o
pedagogo ndo professor. Contrapondo esse pensamento, trago outras possibilidades para
refletirmos juntos sobre o significante docéncia. Para isso, destaco Craveiro e Lopes (2015)
que tratam dos sentidos que emergem da interpretacdo de dois projetos voltados para a
formacdo de professores nos governos Fernando Henrique Cardoso (FHC) e Lula da Silva
(Lula), além dos documentos finais da Anfope (1992, 1998), que colocam a docéncia como
base da formacéo de todos os educadores.

Pensando nas dicotomias que ajudam a reforgcar as ambiguidades da formacdo do
pedagogo, Saviani (2004) destaca que o problema do curso de pedagogia reside,

principalmente, na mediacdo entre teoria e pratica implicada nas formas de conceber os
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contetdos de formacdo do pedagogo. No entanto, o autor também contribui para reforcar a
dicotomia quando define pedagogia “como “teoria da educagdo” evidencia-se que ela é uma
teoria da pratica: a teoria da pratica educativa” (SAVIANI, 2007, p. 102), desvinculando, ele
mesmo, a teoria e a pratica.

Por sua vez, Scheibe destaca que ha outras dicotomias presentes na historia do curso
de pedagogia: “entre 0 ensino e a pesquisa, entre o conteldo especifico e o contetdo
pedagogico na formacdo e pratica dos educadores” (SCHEIBE, 2007, p. 49), além da
dicotomia entre licenciatura e bacharelado.

Os dualismos parecem sempre ter acompanhado o curso de pedagogia, o que resultou
em inimeras regulamentagdes e discussdes em torno dele. Dualismos que tém implicacGes
nas formas como os sentidos de docéncia séo articulados e negociados em diferentes modelos
de formacdo do pedagogo, em especial nas Ultimas décadas.

No Brasil, o primeiro curso de pedagogia foi implantado em 1939 através do decreto-
lei n° 1.190 de 04 de abril de 1939, a partir da organizacdo da Faculdade Nacional de Filosofia
da Universidade do Brasil. O curso visava a formacdo de bacharéis e licenciados em
pedagogia.

Saviani afirma que esse modelo contribuiu para o esvaziamento das “escolas
experimentais as quais competia fornecer uma base de pesquisa”, como se pretendia
inicialmente (SAVIANI, 2007, p. 116). E correto afirmar que, ja na constituicdo do curso, a
diferenciacdo entre técnicos em educacdo e licenciados em pedagogia provocou a primeira
tensdo no curso. Enquanto o bacharel em pedagogia era formado como técnico (3 primeiros
anos), cuja funcéo ndo era definida; os licenciados no curso de pedagogia poderiam dar aulas
no curso normal (com o adicional de 1 ano). Penso que as indefinicdes dos espacos em que 0
bacharel em pedagogia poderia atuar revelam justamente a multiplicidade de possibilidades
que ja era colocada para esse profissional.

Entendo que a segunda tensdo também provocada pelos resquicios do esquema 3+1 é a
diferenciacdo entre os cursos de licenciatura em pedagogia e 0s demais cursos, pois,
diferentemente das demais licenciaturas que contemplavam os contetdos especificos das
disciplinas que os licenciados ensinariam na escola secundaria, o curriculo do curso de
pedagogia ndo contemplava as disciplinas que seriam lecionadas na Escola Normal e nos
Institutos de Educacgédo, campos de atuacdo do pedagogo. Por outro lado, a proposta afirmava
a necessidade de agregar o carater pesquisador e cientifico a formacdo. Percebo que essa
proposta ambigua persegue 0s cursos de licenciatura, que, mesmo nas universidades,

articulam posicdes diferentes sobre as concepg¢des de docéncia.
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Afirmo que as dicotomizagdes sdo agravadas pelo esquema 3 +1, que previam “trés
anos para o estudo das disciplinas especificas e um ano para a formacéo didatica” (SAVIANI,
2007, p. 116), um modelo que, segundo o autor, se tornou referéncia para as demais escolas
de nivel superior no pais, tanto para o curso de pedagogia quanto para as demais licenciaturas.

O decreto de 1939 também previa que os contetdos pedagdgicos e/ou didaticos,
associados diretamente a pratica pedagdgica em sala de aula, ficavam concentrados no quarto
ano do curso, evidenciando a dimensdo da prética atribuida ao ensino. Com isso, vejo surgir
uma terceira tensdo: teoria e pratica. Pratica entendida como o saber fazer/ensinar, sem que
estivesse associada ao necessario processo de reflexdo. Ainda assim, conforme destaca Silva
(2008), a indefinicdo do(s) espacos(s) em que o pedagogo-bacharel podia atuar resultou na
prevaléncia da licenciatura, constituida como espaco preferencial de atuacdo e, com isso,
configurando a identidade profissional do pedagogo como professor. Naquele momento, a
docéncia passou a ser associada aos processos de ensino, sentido que perdura até os dias
atuais, o que veremos no préximo capitulo.

O pedagogo era ligado a figura de professor e ao seu papel de ensinar, tendo como
referéncia o seu trabalho na Escola Normal. Com a LDB 4024/61, comecou-se a cogitar a
possibilidade de formar docentes em nivel superior para atuarem no ensino primario ou anos

iniciais. Essa passagem € possivel verificar com a leitura dos artigos da lei.

Art. 52. O ensino normal tem por fim a formacdo de professores, orientadores,
supervisores e administradores escolares destinados ao ensino primario, e o
desenvolvimento dos conhecimentos técnicos relativos a educacdo da infancia.

Art. 55. Os institutos de educacdo além dos cursos de grau médio referidos no artigo
53, ministrardo cursos de especializagdo, de administradores escolares e de
aperfeicoamento, abertos aos graduados em escolas normais de grau colegial.

Art. 59. A formacdo de professores para o ensino médio sera feita nas faculdades de
filosofia, ciéncias e letras e a de professores de disciplinas especificas de ensino
médio técnico em cursos especiais de educacdo técnica.

Paragrafo Unico. Nos institutos de educacdo poderdo funcionar cursos de formacgéo
de professdres para o ensino normal, dentro das normas estabelecidas para 0s cursos
pedagdgicos das faculdades de filosofia, ciéncias e letras (BRASIL, 1961).

Ainda que a formacdo de professores para atuar nos anos iniciais aparecesse como
possibilidade de acontecer também no ambito de nivel superior, isso ndo aconteceu de modo
imediato. Apenas na segunda reformulacdo da LDB (5692/1971) a habilitacdo para o
magistério de primeira a quarta série foi destacada. Podemos inferir que, ao longo desse
percurso, a associacao entre pedagogo-docente e professor que atuava apenas nos anos iniciais
ainda era distante, tendo como referéncia que isso s6 aconteceu dez anos depois, na década de
1970.
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Mesmo que a docéncia tivesse forte associacdo com o papel de ensino do professor,
com o Parecer n® 251/1962 do Conselho Federal de Educacéo, o curso de pedagogia destinou-
se a formacdo do técnico em educacdo e do professor de disciplinas pedagdgicas do curso
normal. As instituicdes formadoras passaram a ter autonomia quanto a elaboracdo e
organizagdo dos curriculos. Contudo, essas alteracbes ndo eliminaram as contradices
existentes, e 0 curso de pedagogia, cada vez mais, ficou dividido. As indefinicdes que antes
cercavam 0 Curso passaram a surgir com a definicdo de “técnico em educag¢do”, como uma
forma de limitar o espago do pedagogo, no sentido de elimind-lo posteriormente. Assim,
acredito que esse parecer surgiu com mudancas que ndo séo profundas, tampouco suficientes
para a superagdo da dicotomia entre bacharel e licenciado.

A superacdo dessa dicotomia entre bacharel e licenciado parece ter emergido com a
Reforma Universitaria de 1968, sob a Lei n° 5.540, quando o curso de pedagogia passou por
nova reformulacdo. Tal mudanca concretizou-se por meio do Parecer n°® 252/1969 do
Conselho Federal de Educacdo, que fixou os conteddos e a duracdo minima do curso,
estabelecendo como seu objetivo a formacdo de professores para o ensino normal e de
especialistas para as atividades de orientagdo, administracdo, supervisio e inspegao (SILVA,
2003) e criando a figura do pedagogo como especialista da educacao.

A Reforma de 1968 e o Parecer n° 262/1969 foram elaborados em um contexto em que
a politica educacional dos governos militares era marcadamente tecnicista, ndo s6 em relacao
ao atendimento das expectativas do mercado de trabalho, mas também no que diz respeito a
pensar a formacao a partir da l6gica de organizacdo empresarial. Dessa forma, a formacao do
pedagogo especialista da educacdo passava por uma formacao especifica para o exercicio de
determinadas fun¢Ges — supervisdo, orientacdo, inspecdo, administragdo. “Nesse sentido as
habilitacbes contribuiram para a fragmentagéo das fun¢des do pedagogo [...]”, com o objetivo
de atender a essas novas demandas (SILVA, 2008, p. 553). Além disso, a formacdo do
pedagogo na década de 1960 aprofundou a separacdo entre quem pensa (teoria) e quem
executa (pratica), hierarquizando as diferentes func¢bes dentro dos espacos e confinando cada
vez mais a docéncia ao ensino, a pratica pedagogica, sob esse paradigma ainda mais
distanciada de qualquer processo reflexivo.

Sob forte influéncia do tecnicismo educacional que se intensificou na década de 1970,
a LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), n° 5692/1971, instituiu a
fragmentacdo da habilitacdo dos pedagogos®, estabelecendo que a formacéo fosse orientada

® Ainda que a dicotomizacao entre bacharel e licenciado tivesse desaparecido na legislagéo, na pratica isso ainda
persistiu, ao ponto de o curso ser novamente fragmentado na década de 1970.
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para 0 magistério e/ou para a habilitacdo de especialistas, podendo acontecer em cursos de

curta duragdo ou de licenciatura plena.

Art. 30. Exigir-se-& como formagdo minima para o exercicio do magistério:
a) No ensino de 1° grau, da 12 & 4@ séries, habilitacdo especifica de 2° grau; no
ensino de 1° grau, da 1% & 82 séries, habilitacdo especifica de grau superior, ao nivel
de graduagdo, representada por licenciatura de 1° grau obtida em Curso de curta
duracdo; em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitagdo especifica obtida em Curso
superior de graduacdo correspondente a licenciatura plena (BRASIL, 1971).

Essa lei estabeleceu ainda que a “formagdo de administradores, planejadores,
orientadores, inspetores, supervisores e demais especialistas de educacdo sera feita em
Curso superior de graduacdo, com duragdo plena ou curta, ou de pds-graduag¢dao” (BRASIL,
1971, art. 33). Dessa forma, as habilitagdes seguiram o fluxo do mercado de trabalho, que
requeria profissionais “multi-habilitados” de modo que atendessem a todas as demandas da
educacdo. Esse quadro expressa também o aprofundamento de disputas.

Entdo, com a atuacdo nos anos iniciais sendo permitida também em nivel superior,
parece-me que as habilitagbes surgiram, justamente, com o intuito de diferenciar os
pedagogos daqueles professores formados em nivel médio. Contrapondo essa questdo, e
com o objetivo de extinguir as habilitagcGes, posteriormente (na década de 90) vimos uma

posicdo que causou muitas polémicas e dizia que

[...] assumir a formacédo do professor de educagdo basica em nivel de ensino superior
(algo ja existente) ndo significa referendar uma habilitagdo para esta area dentro do
curso de Pedagogia e nem igualar a Escola Normal as atuais habilitacdes para a
formac&o de professores de 1a. a 4a. séries (ANFOPE, 1992, p. 30).

Sugerir a eliminagcdo das habilitacbes no curso de pedagogia ndo significa que 0s
“especialistas” em educagdo teriam suas funcGes eliminadas no trabalho educativo. O esforco
aqui era o de eliminar as contradi¢cbes do curso de pedagogia e avancar nas reflexdes na
formacdo de professores. O movimento que se encarregou de lutar e estabelecer dialogos e
discussdes, com a realizagdo de reunides periddicas, foi a Anfope (Associagdo Nacional pela
Formagéo dos Profissionais da Educagéo).

A Anfope emergiu de uma mobilizagdo no ano de 1975, de acordo com Scheibe
(2007), quando uma discussao sobre a reformulacdo do curso de pedagogia foi iniciada pelo
Conselho Federal de Educacdo e pelo Ministério da Educacdo. Tal processo mobilizou a
criacdo do Comité Nacional de Pro-Reformulacdo dos Cursos de Formacgdo de Educadores,
sediado em Goiania, em 1980, durante a | Conferéncia Brasileira de Educacdo. Havia a defesa
de incluir o curso de pedagogia no ambito da discussdo da formacao de professores, mas nao a

tentativa de tratar o pedagogo como professor, haja vista que suas atividades extrapolavam as
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atividades escolares.

Em 1983, o Comité Nacional de Prd-Reformulacdo dos Cursos de Formacdo de
Educadores transformou-se na Comissdo Nacional pela Reformulacdo dos Cursos de
Formagdo dos Educadores (CONARCEF), “que deu continuidade a mobilizacdo dos
educadores em encontros nacionais, com maior distanciamento dos oOrgdos oficiais”
(SCHEIBE, 2007, p. 48), ja que estes, muitas vezes, tentavam estancar tentativas de maiores
intervencdes no curso de pedagogia.

Nesse contexto, convém informar que no primeiro encontro ha uma defesa da “base

nacional comum” para uma formagao de professores em nivel nacional, cabendo ressaltar que

[...] a idéia central de base comum nacional, tal como entendida pelo movimento,
originou-se j& no | Encontro Nacional de Belo Horizonte, em 1983, como
contraposicdo a concep¢do do pedagogo como um generalista, que ndo contemplava
na sua formacdo, a preparagdo para a docéncia, o ser professor [...] (ANFOPE, 1998,
p. 10).

Desse modo, e pretendendo suprimir as contradi¢es da formacdo de professores, a
defesa pela “base nacional comum” buscou “inserir a tematica da formacéo do educador em
uma politica global, que contemplasse desde a sua formacdo béasica até as condi¢des de
trabalho e formacéo continuada” (SCHEIBE, 2007, p. 49).

Nesses encontros, o conceito de docéncia aparecia associando-se a licenciatura e partia
do principio de que todos que obtém “a licenciatura sdo professores” (ANFOPE, 1998, p. 10),
desfazendo a dicotomia pedagogo-professor e pedagogo generalista. Compreendo que a
inclusdo do pedagogo nas discussdes referentes a formacdo de professores foi um grande
avango para se pensar na formagdo como algo progressivo e continuo, que ndo se encerra em

uma formacdo em nivel superior. Em documento oficial, a Anfope declarou que:

Em resumo, a proposta aqui desenvolvida prevé que a Faculdade de Educacédo seria
organizada por programas de formacdo (com responsabilidades pela pesquisa,
docéncia e extensdo) supra-departamentais que constituiriam a escola Unica de
formacdo do profissional da educagdo. Acabam, portanto, as atuais habilitagdes.
Todos estes programas seriam articulados entre si, a partir da concepgdo de base
comum nacional (ANFOPE, 1992, p. 32).

Insistindo nesse percurso e na articulacdo formativa entre os cursos de licenciatura, a
ANFOPE participou ativamente do movimento em defesa da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, n°. 9394/96, e da elaboracdo das Diretrizes Curriculares para o Curso de
Pedagogia.

No entanto, Scheibe (2007) alega que a nova LDB (Lei n° 9394/96), mesmo
assumindo a docéncia como eixo central na discusséo da identidade profissional do pedagogo,

acaba por fragmentar ainda mais a formagdo na medida em que a dimensao de docéncia, ainda
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que afirmada como ampla, tende a ser associada diretamente a escolarizacdo formal,
favorecendo que o curso de pedagogia passe a ser significado como espaco de formacéo de
professores para a educacao infantil e os anos iniciais, principalmente.

Além disso, o texto da LDB de 1996 diz que as fun¢Bes de magistério compreendem,
“além do exercicio da docéncia, as de direcdo de unidade escolar e as de coordenacdo e
assessoramento pedagogico”. Tal afirmacdo vem ao encontro de autores como Franco,
Lib&neo e Pimenta quando dizem que a docéncia ndo pode ser a base do curso de pedagogia,
pois a “docéncia é uma das modalidades da atividade pedagogica, 0 que nos leva a realcar que
todo trabalho docente é trabalho pedagdgico, mas nem todo trabalho pedagdgico é trabalho
docente” (FRANCO, LIBANEO E PIMENTA, 2007, p. 75). Assim, sua estrutura basica deve
ser 0 estudo do fendbmeno educativo.

Mas, se pensarmos na LDB como documento que é fruto de negociacdes no campo da
educacdo, e se supormos que o consenso é sempre ilusorio, a lei acaba por apresentar
diferentes fragmentos dessa disputa, com o intuito de que as representagfes de pensamento
sejam abarcadas. Dai as varias interpretaces que emergem dos documentos oficiais.

As disputas por concepgdes sdo incessantes e ndo se encerram na elaboracdo da LDB.
Entdo, logo apds a aprovacdo da lei 9394/96, a Comissdo de Especialistas de Ensino de
Pedagogia (CEEP) e o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) estiveram empenhados em

articular uma nova proposta. Durante esses anos,

estiveram em declarada disputa distintas concepcdes a respeito da identidade e da
organizagao do Curso. A concepgéo de formagio expressa nas reformas instituidas a
partir do Governo de Fernando Henrique Cardoso, na esteira das mudancas
educacionais neoliberais desenvolvidas na América Latina durante a década de
1990, contrapds-se 0 pensamento social-critico dos movimentos organizados pelos
educadores em busca de uma formulacdo de politicas publicas de carater
democrético (SCHEIBE, 2007, p. 47).

De acordo com a autora, apos a promulgacéo da LDB 9394/96, a Secretaria de Ensino
Superior do Ministério da Educacdo — SESU/MEC lancou um edital na intencdo de construir
diretrizes curriculares para os cursos de graduacdo. “Para a formagdo de professores seria
possivel visualizar nessa flexibilizacdo maior polivaléncia, de acordo com as demandas do
mercado” (idem, p. 45). A CEEP recebeu a incumbéncia de criar as diretrizes para o curso de

pedagogia.

O embate quanto a definicdo de diretrizes curriculares para o Curso de Pedagogia
estava evidente: por um lado, a nova regulamentacdo trazida pela LDB/96,
descaracterizando o Curso e sua finalidade; por outro, a variedade de configuracdes
presentes nos Cursos em funcionamento no pais (SCHEIBE, 2007, p. 47).

No Brasil, a formagdo de professores inclui distintas formas que se articulam, se
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completam ou mesmo se chocam quando convergem na habilitacdo, contribuindo para aquilo
que tem sido denominado “crise de identidade do Pedagogo” (SAVIANI, 2004).

Em 1999, a proposta para o curso de pedagogia foi enviada ao SESU/MEC, mas nao
chegou a ser apreciada porque estava em discordancia com a LDB/96. A proposta destacava o
principio “da docéncia como base da formacdo, da flexibilizagdo do curriculo e da
organizacdo dos contetidos por meio de diversas formas didaticas” (SCHEIBE, 2007, p. 51).
Acolhida pela comunidade académica, a proposta considerou as discussdes no movimento dos
educadores, ja que o curriculo seria flexibilizado e elaborado pelas instituigdes formadoras e
contemplava os conflitos existentes em torno das fungbes do pedagogo. Isso pareceu
incomodar ao SESU/MEC, que pretendia criar um curriculo pleno, estendendo ao nivel
nacional a mesma formacéo e desrespeitando as demandas sociais.

Saviani (2009) destaca que a docéncia pensada como base da atividade do pedagogo é
problematica porque causa uma dissociacao entre forma e conteudo, até entdo indissociaveis.
E cita que “[...] o dilema resultou da dissocia¢dao de aspectos indissocidveis do ato docente,
logicamente a saida do dilema implica a recuperacdo da referida indissociabilidade”
(SAVIANI, 2009, p. 151). O autor compreende docéncia como aquela que limita o pedagogo
a escola, a sala de aula e ao ato de ensinar. Luckesi (1992) ndo pensa diferente. Para ele, a
escola é a instancia mediadora da pedagogia, é 0 espaco em que ela acontece.

Corroborando essa proposta, Libaneo (2001) acrescenta que o curso de pedagogia nao
pode dar conta da triplice perspectiva da formacdo do pedagogo estabelecida (docéncia,
gestdo e pesquisa) e formar bons especialistas e professores. A acumulacdo de funcdes
causaria 0 empobrecimento do curso. Essa afirmacdo corrobora a insisténcia de que os

pedagogos continuam como polivalentes e

[...] observa-se um amplo campo de atuacdo profissional para o licenciado em
pedagogia que excede significativamente o exercicio da docéncia, em especial,
quando se propde a preparar esse professor para a area da gestdo educacional e
atuacdo em espagos nao escolares [...] (PIMENTA; FUSARI; PEDROSO; PINTO,
2017, p. 18).

Mais uma vez vemos o conceito de docéncia associado ao professor que atua na sala
de aula, e o pedagogo deveria formar-se apenas para atuar na organizacgao curricular, na gestao
do ensino e na investigacdo do processo de ensino-aprendizagem.

Indo de encontro, penso que exceder significativamente o exercicio da docéncia do
pedagogo € aceitar que os sentidos interpretativos que emergem dessa concep¢do possibilitam
a esse profissional a possibilidade de exercer a docéncia em varios espagos. Neste estudo,

compreendo docéncia como atuacdo do pedagogo em atividades educativas intencionais. 1sso
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ndo impede que ele atue em campos outros que exijam conhecimentos sobre educacéo.

Se, conforme afirma Vieira (2011), a docéncia € hegemonicamente um eixo importante
na formacao do pedagogo, com Laclau e Mouffe (2015a) busco entender a constituicdo dessa
hegemonia como resultado do processo de proliferacdo de sentidos atribuidos a docéncia, o
que possibilita que ela seja associada e ressignificada em diferentes projetos em disputa. Um
processo que também redesenha os projetos identitarios de docéncia.

Nessa perspectiva, as disputas em torno do significante docéncia também constituem a
historia e a configuracdo do curso de pedagogia. As contradigdes produzidas durante toda a
histdria do curso configuram tentativas de hegemonizagéo.

A chamada crise de identidade docente ganha outra significagdo e passa a ser
concebida como reacdo as tentativas de fixacdo identitarias fracassadas. Isso porque, como
afirma Hall (2000; 2006), toda tentativa de fechamento de uma identidade docente
plenamente constituida é uma ilusdo, além de profundamente autoritaria, na medida em que
funcionaria, se fosse possivel chegar a um modelo, de forma a bloquear a emergéncia de
outros projetos identitarios. Esse posicionamento ndo exclui a responsabilidade que cada um
dos envolvidos, direta e indiretamente, com os cursos de pedagogia tem com a reflexdo e com
0 debate em torno de qual o profissional que pretendemos formar. Para atuar onde? Mas sem a
pretensdo de buscar respostas definitivas sobre essas indagacgoes.

Entendo que aquilo que tem sido afirmado como “falta de identidade” do curso é
resultado do carater hibrido que provém dos processos de disputas e ressignificacdes. O
préprio documento da Anfope (1998) destaca a divergéncia entre 0s grupos tematicos na
busca de um consenso.

A docéncia como base do curso de pedagogia simboliza a abrangéncia dada a
profissdo, deixando de estar vinculada apenas a escola e abarcando outras fungdes ligadas a
profissdo docente e, portanto, a educacdo. Acrescento o conceito de docéncia, com o apoio de
Scheibe (2007).

A docéncia como base, tanto da formacdo quanto da identidade dos profissionais da
educacdo, insere-se na sua compreensdo como ato educativo intencional voltado
para o trabalho pedagdgico escolar ou nao-escolar. A pratica docente, portanto, é
assumida como eixo central da profissionalizagdo no campo educacional,
mobilizadora da teoria pedagégica (SCHEIBE, 2007, p. 59).

Enquanto docente, o pedagogo torna-se capaz de exercer diversas funcbes, em
diferentes momentos e em instituicbes diversas que desenvolvam atividades educativas.
Ampliando a concepc¢do de docéncia para além das atividades pedagdgicas em sala de aula,

destaco Craveiro e Lopes (2015) ao afirmarem que a ampliacdo dos sentidos de docéncia
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possibilita “outros espacgos de acao e de intervengédo na escola” (p. 466).

As autoras apresentam uma leitura discursiva sobre a docéncia. Apesar de refletirem
sobre os projetos para a formacédo de professores nos governos de Fernando Henrique Cardoso
e Lula da Silva, Craveiro e Lopes (2015) trazem contribuicfes para pensar nas tentativas de
hegemonizagdo em outros processos articulatorios. Assim, orientam que 0 processo de
significacdo da docéncia implica a busca de fiacdo de sentidos, objetivando um projeto de
pedagogo, delineando-lhe caracteristicas e fungdes. Cientes da impossibilidade de delimitacéo
da producdo discursiva, 0s autores me possibilitaram seguir com o entendimento de que “E
pela articulacdo de demandas que a fixacdo de discursos vai se constituindo e a interpretacao
desse processo implica uma interpretagdo mais ampla [...]” (CRAVEIRO; LOPES, 2015, p.
462).

Entendo que a ampliagdo das funcbes atribuidas aos pedagogos se insere nessa
perspectiva e que, por sua vez, tem implicacbes na definicdo de seu perfil e espacos(s) de
atuacao.

Por isso, pensando nessa ampliacdo da concepcdo de docéncia, importante para trazer
a tona os sentidos que a atravessam, oriento-me com as leituras de Laclau e Mouffe (2015g;
2015b). Procuro entender as disputas em torno do significante docéncia como parte do
processo de constituicdo identitaria do curso de pedagogia. As dicotomias e dualidades sdo
consequéncias de demandas, disputas e articulagbes que foram possibilitadas ao longo do
tempo, sempre marcadas pela negagcdo do outro projetado como inimigo que precisa ser
combatido.

2.2 As Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia

Nesta secdo, analiso a Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, que instituiu
as Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia, buscando identificar como a docéncia é
significada no texto e como o campo de atuacdo esta ali definido.

Concordo com Silva (2008) quando afirma que a ANFOPE teve um papel central no
movimento que culminou com a inclusdo da docéncia como eixo norteador da formacao do
pedagogo nas Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia instituidas pela Resolugéo

CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006. Em seu artigo 2°, paragrafo 1°, a docéncia é definida

§ 1° [...] como agdo educativa e processo pedagdgico metddico e intencional,
construido em relagfes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam
conceitos, principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagao
entre conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a
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processos de aprendizagem, de socializagdo e de constru¢cdo do conhecimento, no
ambito do dialogo entre diferentes visdes de mundo (BRASIL, 2006, art. 2).

A amplitude do conceito ndo elimina as disputas. Pelo contrario, a tentativa de ampliar
0 conceito favorece a proliferacdo de sentidos através das interpretacdes e traducdes. De
acordo com o artigo 6° que trata da estrutura do curso de pedagogia, Vé-se que, mesmo
afirmada como eixo de formagdo do pedagogo, a ampliacdo do conceito ndo elimina as
disputas. Por outro lado, a proliferacdo de sentidos, também no texto, pode ser identificada na
forma como a teoria e a pratica sdo abordadas. Nas diretrizes, a pratica é relacionada a
aplicacdo dos conhecimentos aprendidos nas instituicdes formadoras, e a didatica, associada
ao estudo tedrico, acaba por se descaracterizar dos aspectos tecnicistas — enquanto
instrumentalizacdo - que antes lhe rondavam e causa uma ruptura na sua relagdo com o saber-
fazer. A meu ver, essa posicao reforca a ideia de docéncia como aplicacdo pratica de uma
teoria que favorece a manutengdo de uma dicotomia, em que teoria e pratica sdo tratadas
como se pudessem ser desarticuladas.

Com relacdo ao(s) espacos(s) de atuacao, o exercicio da docéncia em outras areas nas
quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos estd contemplado no documento, e o

egresso do curso de pedagogia deveréa estar apto a

IV - trabalhar, em espacos escolares e ndo-escolares, na promogdo da aprendizagem
de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano, em diversos niveis e
modalidades do processo educativo (BRASIL, 2006, art. 5).

No entanto, os espacos escolares formais aparecem como foco para o qual a formacéo

deve ser orientada.

| - 0o conhecimento da escola como organizacdo complexa que tem a funcdo de
promover a educacdo para e na cidadania;

[-]

Il - a participacdo na gestdo de processos educativos e na organizagdo e
funcionamento de sistemas e instituicdes de ensino (BRASIL, 2006, art. 3).

E segue no artigo 4°, que estabelece:

Art. 4° O Curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacéao de professores
para exercer funcbes de magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, nos Cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de
Educacdo 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 participacdo na
organizacdo e gestao de sistemas e instituices de ensino, englobando:

| - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de tarefas
préprias do setor da Educacdo;

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

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

E possivel ver que em apenas um artigo encontram-se questdes que tém gerado
questionamentos referentes a formagdo do pedagogo. Todas elas citadas acima referem-se,
justamente, a gestdo, pesquisa e conhecimento, espacos(s) de atuacdo e funcdo, e perpassam
pela formacdo do pedagogo, organizadas em torno de um curriculo que atenda de forma
adequada as diferentes demandas em disputas.

Nessa leitura das Diretrizes, aquilo que tem sido entendido como contradigédo
existente no texto pode ser melhor compreendido como ambiguidade decorrente pelas
disputas por significacdo, a partir do conceito de recontextualizacdo por hibridismo, na
medida em que ele possibilita pensar o texto da politica como entre-lugar, no qual maltiplos
discursos se ressignificam. A hibridizacdo é resultado da articulacdo que se da nesse espaco.
S&o reconfiguragdes que acontecem nos processos de desterritorializacdo e reterritorializagéo.
O movimento configura novos sentidos em novos contextos.

O texto das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia € um
exemplo de texto hibrido, resultante de sentidos em negociacdo. Processo permanente de
producéo de sentidos. Portanto, a resolucdo n° 1/2006, que instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, ndo é a finalizacdo ou um texto com
sentido pronto e acabado, ela é resultado de processos e sentidos em negociacdo em torno da
identidade do pedagogo, de sua formagéo e do(s) espacos(s) em que atua.

Para Lopes (LOPES, 2005, p.53), o “intercambio crescente de textos e discursos,
estabelece [...] um fluxo plural de sentidos no contexto do mundo globalizado”. Percebo que tal
fato tem contribuido para repensar o conceito de recontextualizagdo, tornando possivel entender
as “reinterpretagcdes que sofrem os diferentes textos na sua circulacdo pelo meio educacional”
(LOPES, 2005, p. 53).

A autora enfatiza que a contribuicdo do processo de recontextualizacdo de Bernstein é
o fato de articular as demandas macro e micro nas politicas curriculares. Assim, 0 processo de
recontextualizacdo produz discursos hibridos. Por hibridizacdo compreende-se um fluxo
continuo, um caminho em que, mesmo que haja rupturas, as particularidades ndo sdo
totalmente abandonadas, mas apenas silenciadas ou apagadas. Um texto hibrido é carregado
de ambivaléncias e aberto a multiplas interpretacdes, e a ambivaléncia ndo significa oposicéo,
pelo contrario, torna “possivel ser o mesmo, ser o outro € ser 0 hibrido simultaneamente, no
que Hall (2003) denomina uma onda de similaridades e diferencas capaz de recusar a diviséo
em oposigoes binarias” (LOPES, 2005, p.58).
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As negociagdes dos discursos que configuram as diretrizes curriculares parecem
sempre buscar a construcdo da identidade do pedagogo. Essas disputas sdo negociadas no
espaco simbolico da recontextualizacao, tornando possivel negociar a diferenca e a identidade
cultural com o outro.

De acordo com Silva (2008), em dialogo com as diretrizes de 2006, a “identidade do
Pedagogo continua em processo de construgdo” (SILVA, 2008, p. 558). Tal afirmacdo
sublinha uma historia que revela um curso cheio de conflitos e contradi¢bes sobre o que é ser
um pedagogo.

Tenta-se, a todo custo, destacar que o pedagogo ndo possui identidade definida por néo
ter um Unico espaco de atuagdo especifico e por ter como base a docéncia em sua ampla
significacdo. Por isso, cabe ressaltar que ha uma busca pela integralizacdo dos estudos,
envolvendo a teoria, a pratica, a producdo do conhecimento, o ensino, a pesquisa e 0(S)
espaco(s) de atuacao.

| - 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 pedagdgica, a orientacdo e apoio a estudantes, gestdo e avaliacdo de
projetos educacionais, de instituicdes e de politicas publicas de Educacéo;

Il - praticas de docéncia e gestdo educacional que ensejem aos licenciandos a
observacdo e acompanhamento, a participacdo no planejamento, na execucéo e na
avaliacdo 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
iniciacdo cientifica e de extensdo, diretamente orientadas por membro do corpo
docente da instituicdo de educacao superior decorrentes ou articuladas as disciplinas,
areas de conhecimentos, semindrios, eventos cientifico-culturais, estudos
curriculares, de modo a propiciar vivéncias em algumas modalidades e experiéncias,
entre outras, e opcionalmente, a educacéo de pessoas com necessidades especiais, a
educacdo do campo, a educacdo indigena, a educacdo em remanescentes de
quilombos, em organizages 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 néo-
escolares que ampliem e fortalecam atitudes éticas, conhecimentos e competéncias:
a) na Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, prioritariamente;
b) nas disciplinas pedagégicas dos Cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal;
c) na Educacdo Profissional na area de servicos e de apoio escolar; d) na Educagio
de Jovens e Adultos; e) na participacdo em atividades da gestdo de processos
educativos, no planejamento, implementacdo, coordenagdo, acompanhamento e
avaliacdo de atividades e projetos educativos; f) em reunibes de formagdo
pedagdgica (BRASIL, 2006, art. 8, grifos meus).

Ainda que reconhecamos a fragilidade historica do(s) espacos(s) de atuacdo do

pedagogo, o que implica fortemente sua relacdo com a formacao de professores e sua estreita
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vinculacdo com o mercado de trabalho, o curso de pedagogia tem articulado o movimento que
busca sua configuracdo como campo profissional. Silva (2008), quando trata da formacéo do
pedagogo, acrescenta que “ndo se sabe se deve formar para a l6gica do mercado ou para se
contrapor a0 mesmo”. E mostra que “atualmente o mercado de trabalho exige um trabalhador
que tenha maltiplos conhecimentos, uma visdo generalista [...]” (SILVA, 2008, p. 558). A
partir desse entendimento, as Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia estariam
seguindo a logica de mercado. Porém, voltemos a destacar a definicdo de docéncia seguida
pelas diretrizes com base na Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da
Educacdo (Anfope). Em seu sentido amplo, docéncia € a base da identidade profissional de
todo educador, articula o conhecimento especifico, pedagdgico e o socialmente construido, ao
mesmo tempo que produz outros conhecimentos culturais. Além disso, esta envolvida em todo
0 processo educacional, desde o planejamento & avaliagdo do ensino, dos projetos
pedagdgicos e de aprendizagens. Isso abarca a acdo educativa em diferentes instituicdes,
escolares ou ndo. No caso dos pedagogos, 0 exercicio da docéncia pode acontecer na
“Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos Cursos de Ensino Médio,
na modalidade Normal, e em Cursos de Educacdo Profissional na &rea de servigos e apoio
escolar, bem como em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos”
(BRASIL, 2006, art. 2 e 9).

O(s) espacos(s) de atuacdo do pedagogo permite(m) conceitua-lo como um campo em
que sdo previstos conhecimentos pedagogicos. Reforco o processo educativo como algo
dindmico e o associo a educagcdo em seu sentido interdisciplinar, em que os diferentes
conhecimentos — sociais, culturais, politicos, pedagdgicos, cientificos, entre outros — sdo

articulados para produzir outros conhecimentos, outros discursos e outros sentidos.

2.2.1. As Novas Diretrizes para os Cursos de Licenciatura de 2015

O objeto deste estudo — tensGes em torno das concepgdes de docéncia num processo de
reformulacdo curricular - esta estreitamente ligado as politicas educacionais que
impulsionaram determinados posicionamentos politicos. A Resolugdo n° 2, de 1° de julho de
2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formacgdo pedagdgica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formacdo continuada, € reinterpretada nos deslizamentos entre

0s contextos. Por isso, acredito ser pertinente situar como a politica foi recontextualizada na
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pratica.

Para sustentar o objetivo a que me proponho nesta se¢cdo, que é a analise do impacto
das DCNs de 2015 no processo de reformulacdo curricular, pauto-me nas contribuicdes de
autores que interpretam as politicas de curriculo como politicas culturais (LOPES, 2004;
MACEDO, 2006a, 2006b; LOPES e MACEDO, 2011). Nesse sentido, as politicas e as
praticas curriculares ndo sdo passiveis de serem separadas no processo analitico. Dessa forma,
criticar as “(...) politicas curriculares implica entender as modifica¢cGes sociais, politicas,
econdmicas e culturais pelas quais passamos e ser capaz de dar respostas a essas
modificacdes, empreender novas interpretacdes sobre as questes de nosso tempo.” (LOPES,
2004, p.110).

Esse pensamento vai ao encontro da proposicdo realcada por Macedo (2006b) ao
destacar o curriculo e, portanto, a (re)formulagdo curricular para aléem das dicotomias que
costumam cercar as analises de propostas e praticas curriculares ou, como costumamos
denominar, a teoria e a pratica. Segundo a autora, essa diferenciacdo contribui para uma
concepcao hierarquizada de poder (algo que, como vimos em Ball e reafirmo adiante, também
ajuda a enfraquecer esse pensamento sobre a elaboracdo de politicas) e isso impede, de
alguma forma, pensar o curriculo para além da prescricdo. Outra dificuldade causada por esse
pensamento regido pela dicotomizacdo das politicas é a polarizacdo, que nos impede de
enxergar outras disputas.

Na premissa de construir um olhar que oriente a analise do acervo textual constituido
para este estudo, as contribuicOes de Stephen Ball (2001) me possibilitaram pensar como as
politicas e os contextos sdo ressignificados a partir do ciclo de politicas. Tal abordagem
ampliou a possibilidade de observacdo e investigacdo de acOes e espagos. A principal
contribuicdo que esse autor trouxe para este estudo foi desestabilizar 0 modo como as
politicas sdo tratadas nos diferentes contextos. Pensando numa cadeia infinita de
possibilidades na formacdo dos pedagogos, a ideia de ciclo também possibilita pensar na
formacdo continuada em sua complexidade. Como dito anteriormente, esse ndo € o foco deste
trabalho, o que ndo impede de provocar questionamentos, j& que as DCNs de 2015 destinam-
se ndao s6 a formacdo inicial (licenciaturas), mas também referem-se a continuidade da
formacao.

Proponho que o ciclo de politicas seja aqui entendido como o propulsor para o
surgimento e emergéncia de novos sentidos, pois, ao propor a ideia ciclica, possibilita a
analise que envolve uma constante articulacéo entre distintos contextos de uma politica. Além

disso, configuram diferentes espagos de negociacgdo dos sentidos de docéncia, conhecimento e
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qualidade.

Em primeiro lugar, destaco que a importancia da abordagem reside em possibilitar a
dicotomia existente nos estudos sobre as politicas educacionais, em especial as politicas que
se referem a formacgdo dos pedagogos, que insistem em polarizar o curso em teoria/prética,
especialista/professor.

Em segundo lugar, o cardter hibrido das politicas interfere no modo como s&o
interpretadas e, portanto, nas discussdes acerca do processo de reformulagdo. Assim, destaco a
terceira contribuicdo da abordagem do ciclo de politicas para a analise deste trabalho: o
pensamento ciclico possibilita uma dinamizacéo entre os contextos (contextos de influéncia,
da definicdo de textos e da pratica), aqui compreendida como circularidade dos discursos na
reformulacgéo curricular.

O quarto ponto a ser destacado refere-se a associacgao entre politica como texto e como
discurso. Para Ball (2016), os textos e discursos possibilitam uma multiplicidade de
interpretacdes que influenciam as agdes. Mas, neste trabalho, inclino-me a pensar o conceito
de discurso segundo Laclau (2015). Nesse sentido, vale ressaltar que considero discurso como
um “esquema” que possibilita articular praticas sociais, contribuindo para a formulacdo de
politicas. Com isso, significo as politicas curriculares como discursos capazes de produzir
sentidos e significados diferentes nos contextos.

O diélogo entre as politicas curriculares do contexto de influéncia com as politicas do
contexto da pratica reforga o carater de recontextualizacdo do curriculo. Assim, compreendo a
politica curricular como espaco que media, produz e negocia discursos hibridos. Distintas
demandas sdo atravessadas nesse processo €, por esse motivo, distintos sentidos sao
mobilizados, negociados.

Os documentos curriculares - tanto as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso
de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura (CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006) quanto as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura)
e para a formacdo continuada (CNE/CP n° 2, de 1 de julho de 2015) - carregam inimeras
tensOes e sentidos muitas vezes legitimados, seja pelo reconhecimento social ou pela fixacéo
de sentidos como universais.

Com o intuito de analisar o impacto das DCNs de 2015, convido Dourado (2015), que
as analisa a partir do parecer que as instituiu, 0 CNE/CP 02/2015 — citado acima -, e de que
foi o relator.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial e continuada foi resultado
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de uma ampla discussdo em torno da busca de uma organicidade e superacdo das dicotomias
(teoria/prética, bacharelado/licenciatura) que acompanham a formacdo dos pedagogos.
Segundo Dourado (2015), esses sdao alguns dos desafios enfrentados pela formacao para o
magistério. Para o0 professor C, isso soa como um “ponto positivo, que eu vejo, é o fato de ela
ter sido discutida [...], a gente percebe que houve uma preocupacgédo da comisséo que elaborou
o documento em ouvir representantes da educacdo; varias entidades, muitas entidades”
(PROFESSOR C).

Contudo, a articulagéo entre as instancias, no sentido de unir a teoria e a pratica, exibe
0 carater dicotbmico que insiste em permanecer nas discussdes sobre a formacgdo de
professores, em especial, o curso de pedagogia. O Professor F chama a aten¢do para a
seguinte questdo: “0 documento ndo faz uma explicitacdo do que é pratica como complemento
curricular” (PROFESSOR F), o que se faz coerente, pois um dos principios ¢ a unidade
teoria-pratica. Entendo, entdo, que a pratica, assim como a teoria, perpassa por toda a proposta
curricular, ja que a teoria fala sobre a pratica e a pratica produz teoria.

Em uma aproximacédo entre as DCNs de 2006 e de 2015, destaco que, em ambas as
diretrizes, o conceito de docéncia segue a posicdo da Anfope (Associacdo Nacional pela
Formacdo dos Profissionais da Educacdo) ao considera-la como a “base da formacéo
profissional de todos aqueles que se dedicam ao estudo do trabalho pedagdgico” (ANFOPE,
1998, p.10). Isso leva ao entendimento de que ndo houve rupturas nem mudancas
(PROFESSOR C) sobre a conceituagdo de docéncia. Porém, o que se tornaria um “elo” e uma
busca consensual — e provisoria — de todos os profissionais do magistério, ora torna-se

complicado quando prevé na estruturagdo e organizacao que

8 5° Nas licenciaturas, Curso de Pedagogia, em educacdo infantil e anos iniciais do
ensino fundamental a serem desenvolvidas em projetos de Cursos articulados,
deverdo preponderar os tempos dedicados a constituicdo de conhecimento sobre os
objetos de ensino, e nas demais licenciaturas o tempo dedicado as dimensdes
pedagdgicas ndo sera inferior a quinta parte da carga horéria total (BRASIL, 2015,
art. 13).

A licenciatura no curso de pedagogia — Unico curso citado separadamente - constituiria
sua atuacdo na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental (e poderiam
dedicar-se aos objetos de ensino), enquanto as demais licenciaturas dedicar-se-iam as
dimens@es pedagdgicas. Vemos que o trabalho de estreitar e relacionar a fun¢éo do pedagogo
com 0 ensino é uma tentativa que a distingue das outras licenciaturas e leva ao entendimento
de que sua atuacao se faz na sala de aula.

Ainda que as DCNs de 2006 sirvam exclusivamente aos cursos de pedagogia, as
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DCNs de 2015 também contribuem para a elaboracdo das propostas curriculares na formacéo
dos pedagogos. Nesse processo de aproximacédo entre as duas diretrizes, a docéncia passou a
ser 0 elemento basilar da formacéo dos licenciados. Sobre esse ponto, os professores A e B

concordam que ndo ha profundas mudancas, mas um deles acrescenta sobre as novas DCNSs:

Eu acho que ela se mantém muito como fruto dos embates e discussdes sobre o que
é pedagogia, o que é licenciatura e sobre o que é docéncia. Eu acho que isso é um
buraco sem fundo. A gente nunca vai...os dilemas de Saviani nunca serdo resolvidos
(risos) (PROFESSOR B).

Penso que, se houve negociagdes em muitos grupos, o carater ambiguo persistiu. A
ambiguidade das novas DCNs de 2015 é marcada, justamente, pela incorporacdo de reflexdes
e discussdes de diferentes teorias e posi¢des. A sensacao de que “os dilemas de Saviani”
nunca serdo superados reflete justamente a impossibilidade de consenso.

Entdo, o que o Professor B identifica como permanéncia do que foi fruto dos embates,
prefiro colocar como uma tentativa de abarcar o maximo de demandas possiveis. ldentifico
que esse “buraco sem fundo” bem representa 0 que o Professor E designa como
“esvaziamento do campo pedagdgico”.

Entdo, esse didlogo com as outras areas do conhecimento, eu vejo isso como
positivo, mas ao mesmo tempo, a mesma coisa, ela é positiva e ela é negativa porque

a gente vé uma ampliagdo muito grande dos dialogos e um esvaziamento do campo
pedagdgico propriamente dito (PROFESSOR E).

Com o propésito de articular a formacédo inicial e continuada dos profissionais da
educacdo que atuam na educagao basica, entendendo esta como “indispensavel para o projeto
nacional da educacdo brasileira, em seus niveis e suas modalidades da educacéo, tendo em
vista a abrangéncia e a complexidade da educacdo de modo geral”’, as DCNs de 2015
depositam na “educacdo basica” o principal contexto de atuacdo desses profissionais. Ainda
que isso seja comprovado socialmente, entendo que o sentido de educacdo ndo pode ser
resumido a educacdo escolar somente, mesmo que essa seja uma das possibilidades de

concebé-la, como no discurso do Professor D:

Outro ponto positivo foi a importancia que as diretrizes trazem, que elas destacam —
0 que eu ndo vi nas diretrizes de pedagogia tdo enfaticamente quanto nas diretrizes —
¢ a articulagdo com a educagdo basica. Elas deixam bem claro que a escola é a nossa
referéncia, em se tratando de um curso de licenciatura. O que é um curso de
licenciatura? Ele vai formar docentes para a educacdo infantil, para as séries iniciais,
do ensino médio... Enfim, vai formar o docente. Essa relacdo, para a escola, para
nés, é muito importante (PROFESSOR D).

E o que nos alerta Macedo (2012), quando fala que as politicas curriculares devem

bloquear a hipertrofia da ideia de conhecimento como nucleo central do curriculo, pois a
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centralidade do conhecimento no curriculo contribui para uma reducdo da educacédo ao ensino,
algo que pude destacar pela fala do Professor D.

Outra possivel proposta trazida pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacé&o inicial e continuada de 2015 (DCNF de 2015) concerne a desconstrucdo da ideia de
licenciatura plena ao conferir-lhe carater continuo. Contudo, ainda que as novas diretrizes
operem com o sentido de formar continuamente os profissionais de educacdo, é possivel
verificar a tentativa de fechamento sobre o processo formativo ao afirmar que a educacdo de

qualidade sera destinada ao sistema de avaliacao.

§ 2° As instituicbes de ensino superior devem conceber a formacdo inicial e
continuada dos profissionais do magistério da educacdo basica na perspectiva do
atendimento as politicas publicas de educacdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais,
ao padréo de qualidade e ao Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior
(Sinaes), manifestando organicidade entre o seu Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI), seu Projeto Pedagogico Institucional (PPIl) e seu Projeto
Pedagdgico de Curso (PPC) como expressdo de uma politica articulada & educagéo
bésica, suas politicas e diretrizes (BRASIL, 2015, art.1).

O trecho acima faz referéncia a continuidade da formacdo na perspectiva do
atendimento as politicas publicas de educacao. Contudo, no texto das DCNs de 2015, o termo
qualidade aparece estrategicamente como sendo algo que atravessa diversos fatores que se
relacionam com a educacéo, conferindo relacdo ndo apenas com a formacdo continuada, mas
também com a formag&o docente para todas as etapas e modalidades, como o ensino superior,
as instituicdes, a formacéo inicial, os recursos pedagdgicos, a tecnologia, a gestdo na sala de
aula e toda acdo educativa, atrelando o “padrdo de qualidade” ao Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes). A qualidade, assim, passa a ser tanto o seu objetivo
que impulsiona um ponto de partida como pode ser considerada o ponto de chegada.

Ainda na tentativa de aproximar os dois documentos curriculares, ambas as diretrizes
déo énfase a dois eixos: a docéncia como base para a formacao dos profissionais de educagédo
e a gestdo educacional dos sistemas de ensino e unidades escolares. Nas DCNs de 2006 e de
2015, a gestdo é assumida como componente que acompanha o0s professores em suas
atividades. Assim, considero a gestdo como agdo que perpassa todo o processo educativo (dai
a razdo de vir acompanhada com a docéncia), inclusive os espagos escolares, como a sala de
aula. Entdo, a gestdo deixa de ser entendida como aquela que administra processos e agoes
que se associam a secretarias, orientagdo, supervisdo e direcdo, como, via de regra, acontece.

Posta essa ponte entre gestdo e docéncia, sigo acreditando na “concepcao de docéncia
que inclui o exercicio articulado nos processos ensino e aprendizagem e na organizacao e
gestdo da educacdo basica”, considerando que a docéncia ndo € um eixo separado, mas uma

forma de interseccionar os pontos que parecem divergir, firmando o entendimento defendido
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pela Anfope e que parece atravessar as novas DCNs (DOURADO, 2015, p. 316).

As novas DCNs tratam as licenciaturas sem hierarquizacdo entre os cursos, além de
incluirem o curso de pedagogia na discussdo sobre a formacdo de profissionais para o
magistério, uma luta que perdura desde a década de 1980 com o Comité Nacional de Proé-
Reformulacdo dos Cursos de Formacéo de Educadores (hoje, a Anfope).

Ainda que o conceito de docéncia da Anfope tenha se firmado nas politicas
curriculares, isso ndo impede que as diferentes formas de negociagdo entre os discursos
acontecam. Na tentativa de findar um consenso sobre o conceito “docéncia”, as atuais
diretrizes articularam todos os docentes. Mesmo que esse consenso seja ilusério ou
provisorio, hd uma possibilidade de articulagéo entre os diferentes cursos e a criacdo de novos
sentidos sobre 0 que venha a ser “docéncia”.

A instituicdo das novas diretrizes desencadeou o processo de reformulacdo dos cursos
de licenciatura em nivel nacional durante os anos de 2015/2016, possibilitando um periodo de
até dois anos para que se adaptassem (com prorrogacdo de mais um ano). Assim aconteceu
com a faculdade de educacdo pesquisada, sendo esta 0 contexto empirico da pesquisa.

Dourado (2015) argumenta que as novas DCNs possibilitam que as instituicdes que
formam profissionais do magistério projetem a formacdo dos licenciandos com “identidade
prépria, em consonancia com o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), o Projeto
Pedagogico Institucional (PPI) e o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC)”, o que confere certa
autonomia académica as instituicbes que formam esses profissionais (DOURADO, 2015, p.
307).

Desse modo, esta pesquisa busca fazer uma analise sobre os discursos dos professores
que estiveram envolvidos na reformulacdo do curso de pedagogia da faculdade de educacéo
da instituicdo pesquisada (ainda que outras licenciaturas tenham tido efetiva participacédo
nessa discussdo), através de entrevistas narrativas, buscando identificar nos discursos quais as
concepcOes de docéncia que estdo em disputa e quais as implicacdes que essa conceituacdo
traz para o(s) espacos(s) de atuacdo do pedagogo.

No caso da pedagogia, € importante destacar que o curso € marcado por polarizacdes,
0 que tem dificultado avancar nas discussdes e identificar que outras lutas emergem das
negociagdes. E considero que as demandas colocadas para a reformulacdo de um curso de
pedagogia implicam pensar na formacéao profissional dos pedagogos e na relagdo com outros
professores. Dai a importancia que as atuais diretrizes trazem para o campo da formagéo de
professores.

Para tanto, no proximo capitulo irei, inicialmente, apresentar o contexto empirico da
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instituicdo pesquisada, destacando a importancia do curso de pedagogia na Baixada
Fluminense. Posteriormente, trarei algumas consideracdes sobre os encontros a partir da
analise do documento-sintese e, por fim, discorrerei sobre as concepcdes de docéncia e de
conhecimento que circulam nesse contexto de producdo de texto e da pratica, construidos
pelos professores envolvidos, a fim de discutir os desencontros, 0S cOnsensos € Como iSso

contribui para uma educacéo de qualidade.
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3 CONCEPCOES DE DOCENCIAEM DISPUTA

Quando se da visibilidade a docéncia dentro de um curso de pedagogia, entendendo-a
como universo de possibilidades de atuacdo do pedagogo, rompe-se com uma légica
dicotdmica da formacdo docente e coloca-se em evidéncia seu carater politico. Assim, este
capitulo tem por objetivo situar minhas interrogacdes de pesquisa em um debate mais
especifico sobre a formagdo dos pedagogos disputada por discursos de professores que
participaram do processo de reformulagdo curricular da instituicdo. Para isso, o dividi em trés
secOes e quatro subsecoes.

Na primeira se¢éo, busco apresentar o contexto empirico da pesquisa, com o intuito de
fornecer elementos para que o leitor acompanhe as argumentacdes. Dessa forma, destaco as
modificagdes curriculares pela qual a instituicdo participou, a partir de um movimento
historico.

Na segunda sec¢do, procuro destacar as disputas nos processos de recontextualizagao
local com o proposito de explicitar, mesmo que brevemente, o contexto de surgimento das
inquietagdes motivadoras desta pesquisa e dar énfase aos surgimentos das concepgdes de
docéncia como foco principal de anélise.

Na terceira secdo, subdividida em quatro subsecfes, assumo um didlogo com autores
destacados nesta pesquisa, focalizando os debates do campo educacional acerca dos sentidos
de docéncia, conhecimento e de como isso se relaciona com a formagdo de qualidade. Na
primeira subsecdo, interessa-me explorar a ambiguidade presente nos discursos dos
entrevistados, importante para revelar os deslizamentos de um contexto a outro. Ja na segunda
subsecdo, proponho-me a analisar os sentidos de docéncia presentes no processo de
reformulacéo e que representam algo central na formacdo do pedagogo, na ansia de definir e
forjar sua identidade. Na terceira subsecdo, interessa-me analisar como as concepgdes de
docéncia se articulam com as concepcdes de conhecimento, que, por sua vez, se articulam
com os espacos de atuacdo dos pedagogos. Na quarta e Gltima subsecdo, interessa-me como
todos os sentidos disputados se articulam em nome da qualidade da formacao dos pedagogos.

3.1 Apresentacgdo do contexto empirico da pesquisa

Esta dissertacdo ndo tem a pretensao de inserir o leitor no contexto, o espaco aqui é o
de trazer elementos para que ele possa acompanhar a argumentag&o.

A historia do curso de licenciatura em pedagogia da faculdade de educacgdo apresenta

caracteristicas e peculiaridades que reforcam a relevancia do estudo. Para Melo e Lima
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(2013), o curso de pedagogia teve sua trajetdria marcada desde os anos 1960, no municipio de
Duque de Caxias, com o Instituto de Educacdo Governador Roberto Silveira (IEGRS), criado
pelo decreto estadual 8.272, de 12 de junho de 1962. Com respaldo da LDB (Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional, Lei 4.024 de 1961), o instituto j& previa o funcionamento do
curso de formacdo de professores para o ensino normal nos institutos de educagdo, como se vé

adiante:
Paragrafo Gnico. Nos institutos de educacdo poderdo funcionar Cursos de formacéo
de professores para o ensino normal, dentro das normas estabelecidas para os Cursos
pedagdgicos das faculdades de filosofia, ciéncias e letras (BRASIL, 1961).
Contudo, o Curso de Formacdo de Professores para o Ensino Normal (CFPEN) foi
firmado em 1965 pelo Conselho Estadual de Educacdo (do antigo estado do Rio de Janeiro),

com inicio das aulas em 1966. De acordo com Marinho (2013), este foi o

Primeiro Curso superior de carater publico em Duque de Caxias/RJ tem uma
trajetoria marcada por intensa mobilizacdo da comunidade académica em busca de
reconhecimento, autonomia e estabilidade, com expressiva participacdo estudantil e
apoio de entidades representativas de movimentos sociais (MARINHO, 2013, p. 4).

O curso foi criado em 13 de marco de 1970, quando o Conselho Federal de Educacao,
atraves do Parecer n® 210/70, reconheceu o Curso de Formag&o de Professores para o Ensino
Normal (CFPEN), mantido pelo Instituto de Educacdo Governador Roberto Silveira, em
Duque de Caxias, estado do Rio de Janeiro, como curso de pedagogia destinado a formacéo
de especialistas para as atividades de orientacdo, administragéo, superviséo e inspegéo escolar.

Até 1981, o curso funcionou com a participacdo de professores concursados e cedidos
do estado. Os diplomas expedidos estavam sob o reconhecimento da Universidade Federal
Fluminense (UFF), dado que o curso de pedagogia do Instituto de Educacdo Governador
Roberto Silveira (IEGRS) ndo tinha vinculacdo formal com nenhuma instituicdo universitaria.
Em 3 de novembro de 1981, conforme determinacdo da Lei n°® 472/81, esse curso foi
incorporado a Universidade do Estado do Rio de Janeiro/UERJ. Entretanto, apesar de o0 ano
letivo de 1982 marcar o inicio dessa vincula¢do formal, sé em 20 de janeiro de 1987, através
da Deliberacdo n° 164, a UERJ reconheceu o curso de pedagogia e determinou que fossem
validados os diplomas emitidos. Em 11 de novembro de 1988, por determinacéo da Resolugéo
n® 548, o curso de pedagogia foi elevado a condicdo de unidade académica da UERJ,
vinculada ao Centro de Educacdo e Humanidades, com localizagdo no municipio de Duque de
Caxias/RJ.

Melo e Lima (2013) destacam diferentes lutas que ocorreram na histdria da faculdade

de educacgdo, mas ha um forte destaque para o curso de pedagogia e sua elevagdo em unidade
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universitaria, cuja importancia traria consigo a conquista pela autonomia académica, ja que

antes era submetida a faculdade de educacao de uma universidade.

No contexto das diferentes lutas, destaca-se a mobilizagdo para a transformacédo do
Curso de Pedagogia em Unidade Universitaria. Entre 01 a 05 de outubro de 1984
acontece o | Congresso Interno da UERJ que em sessdo plenaria aprovou a
resolucdo n° 43, propondo essa transformacdo. Em 1988, em sessdo ordindria do
Conselho Universitario realizada no auditério do IEGRS, fica legitimada a criacdo
da Faculdade [...] (MELO; LIMA, 2013, p. 23).

O curso de pedagogia teve um grande papel na historia da faculdade de educacdo e,
enquanto espaco da educag¢do no meio universitario, sempre teve que disputar sua incluséo e
espago na instituicdo pesquisada, tendo sido seu esteio.

Entre 1997 e 2000, foi realizada uma reforma curricular do curso de pedagogia que
produziu poucas, porém profundas, alteragGes curriculares, tendo por base as sinteses tedricas,
as consideracgdes legais e, especialmente, as aspiracdes da comunidade académica da unidade.
Foram elas:

a) 0 abandono da habilitacdo de magistério das disciplinas pedagogicas do 2° grau;

b) a organizagdo do curso de pedagogia com o carater de multi-habilitagdo, formando
competéncias e habilidades para o exercicio da reflexdo e da pratica nas funcdes de
administrador, supervisor e orientador educacional,

c) a adocdo do sistema de créditos e do regime semestral na organizacdo do
funcionamento do curso e a inser¢do de ampla lista de disciplinas eletivas;

d) a definicdo de cinco eixos aglutinadores dos conteldos programaticos das
disciplinas e das atividades de ensino: educacdo, linguagem e conhecimento; escola espaco
politico e pedagdgico; cultura local e global; perspectiva histdrica das ideias e praticas
pedagogicas e gestdo dos sistemas de ensino;

e) a elaboracdo e reelaboracdo do conhecimento expresso pela produgdo de uma
monografia no final do curso.

Dessa reforma surgiram duas deliberacgOes: a deliberagdo n° 11 de 2001, que previa a
pedagogia com “multihabilitagdo” em orientacdo, supervisdo e administracdo escolar; e a
deliberacdo n° 12/2001, que previa a atuacdo do pedagogo nas séries iniciais do ensino
fundamental e da educacéo infantil. Os cursos foram reconhecidos pelo Conselho Estadual de
Educacdo com o parecer 510/2001. Essa organizacdo permaneceu até o ano de 2006, quando
houve um novo movimento para atender as novas Diretrizes Curriculares para o curso de
Pedagogia.

Em 2006, com a aprovagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
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Pedagogia, pela Resolucdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, teve inicio um novo
processo de reformulagéo curricular visando a adaptacéo a elas.

Segundo dados extraidos do documento que integra o processo de reformulacdo do
curso, aprovado pelo Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo da universidade
vinculada (CSEPE) em 27 de agosto de 2008, havia, na ocasido, pontos convergentes sobre
seu curriculo que orientaram o debate. Merece destaque a avaliacdo de que a faculdade de
educacdo necessitava apenas de adaptagdes que alinhassem o curso com as orientagOes das
Diretrizes, além do reconhecimento da amplitude do(s) espagos(s) de atuacdo do pedagogo,
visto que houvesse concordancia de que o curso deveria formar o docente para atuar na
educacdo infantil, nos anos iniciais do ensino fundamental, no curso normal e na gestdo de
sistemas educacionais, acompanhando o que esta indicado nas Diretrizes, e oferecer eletivas
que aprofundassem o0s conhecimentos nas demais &reas de atuacdo do egresso, tais quais:
educacdo de jovens e adultos, educacgédo inclusiva, educacdo e tecnologias da comunicacao,

educacédo nao formal e gestdo de sistemas educacionais e instituicdes, entre outros.

3.2 As disputas nos processos de recontextualizacéo locais

Cabe mais uma vez destacar que as novas diretrizes ndo se restringem ao curso de
pedagogia, mas abrangem todas as licenciaturas. No caso do espago pesquisado, além da
licenciatura em pedagogia, sdo oferecidas licenciaturas em matemética e geografia, no
entanto, o estudo foca apenas a primeira. As discussdes tiveram inicio no segundo semestre de
2015° com a elaboracdo de uma proposta de organizagdo do processo que definia as
comissdes de trabalho e suas atribuicbes. Embora discentes e funcionarios administrativos
tivessem participacdo garantida nessas discussoes, ao longo de 2016 o trabalho foi conduzido
majoritariamente por docentes. Para essa dinamica, os trés departamentos que compdem o
curso - Departamento de Formacdo de Professores, Departamento de Fundamentos da
Educagdo e Departamento de Gestdo de Sistemas Educacionais - foram conclamados a
discutir, dentre outras coisas, a concepcdo de docéncia e 0(S) espacos(s) de atuacdo do
pedagogo. Trés documentos foram elaborados e encaminhados a uma comissdo que teve a

% Leva-se em consideracdo a data em que a resolugdo n° 2 foi instituida: 1° de julho de 2015, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de
formac&o pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagao continuada.
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tarefa de produzir a sintese que foi remetida ao conjunto da comunidade para suas devidas
contribuicdes.

Na elaboracdo do documento-sintese alguns pontos foram destacados no que tange a
reformulacdo do curso de pedagogia: a concepcdo de docéncia, a relacéo teoria e pratica e o(s)
espacos(s) em que o pedagogo pode atuar. A ambiguidade marca a producdo do texto-sintese
que expressa as tentativas de construcdo de um consenso, sempre conflituoso, num texto
carregado de hibridismos, dado que uma multiplicidade de sentidos foi negociada e
recontextualizada em um novo contexto.

Por si s6 essa ambivaléncia e contingencialidade sinalizam para a incompletude do
processo de formacgdo, dado que o que se expressa no processo de elaboragdo desses
documentos também se manifesta no processo de formacdo dos pedagogos. A diversidade de
formacé&o e de posicionamento tedrico/politico/filoséfico constitui os processos formativos na
instituicéo.

Quanto ao conceito de docéncia, 0 que emerge nos documentos € uma ideia de
docéncia relacionada a atuacdo do pedagogo nas salas de aula. A docéncia seria sinbnimo de
professor e estaria atrelada ao ensino. Contudo, o processo de reformulagéo optou por abarcar

0 conceito de docéncia expresso nas ultimas diretrizes. Vale destacar:

8§ 1° Compreende-se a docéncia como agdo educativa e como processo pedagdgico
intencional e metddico, envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e
pedagdgicos, conceitos, principios e objetivos da formacgdo que se desenvolvem na
construcdo e apropriagdo dos valores éticos, linguisticos, estéticos e politicos do
conhecimento inerentes a soélida formac&o cientifica e cultural do ensinar/aprender, a
socializagdo e construcdo de conhecimentos e sua inovagdo, em didlogo constante
entre diferentes visdes de mundo (BRASIL, 2015, art. 2).

As discussdes em torno da atuacdo do pedagogo perpassam, principalmente, pelo
conceito de docéncia no sentido ampliado e interdisciplinar que permite a ele atuar em
diferentes campos em que se exijam conhecimentos pedagogicos. Assim, a reforma teve como
base Aguiar e Melo (2005), para discutir o papel do docente como gestor das relagdes sociais,
considerando os trabalhos de natureza educativa. A pratica educativa ndo se limita ao espaco
escolar, ela é abrangente como o proprio conceito de docéncia, e envolve préaticas pedagdgicas
escolares e ndo escolares.

Partindo de uma “escola publica de qualidade socialmente referenciada”, com respaldo
em Dourado, Oliveira e Santos (2007), o documento-sintese das discussfes possibilita
destacar a importancia da escola pubica frente ao seu papel na sociedade. A escola publica,
enquanto espago que acolhe a todos, ndo pode se limitar a transmissdo de conhecimento,

como foi em sua institucionalizagdo, mas é capaz de adequar-se as mudancas da sociedade
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moderna e contribuir, a0 mesmo tempo, para a problematizacdo e reflexdo do modelo em
curso. O destaque dado a importancia da escola também esta relacionado a atuacdo do
pedagogo como agente do ensino. A afirmacdo e a defesa de uma “escola publica de
qualidade” e ndo de uma “educag¢do publica de qualidade” ndo acontecem por acaso e também
foram objetos de discussdo em varias reunifes.

Dourado, Oliveira e Santos (2007), citados no documento-sintese, discutem o papel da
escola sem excluir a importancia dos demais espacos formativos. A docéncia acompanha esse
alargamento e abrangéncia, de modo a estar em consonancia com as mudangas ocorridas no
mundo moderno.

Pensando na atuagdo do docente em diferentes espacos formativos, ha uma exigéncia
de refletir sobre a formacdo de professores e a estreita relacdo entre teoria e pratica, buscando
entender quais saberes serdo necessarios para forma-los. Para tanto, recorrem a didatica — com
conceituacdo ndo consensual — como campo ndo cientifico, mas que compde a pedagogia
(esta como ciéncia que trata da educacdo). Outra discussdo acontece em torno dos saberes
necessarios a formacdo. Em um lado estd um grupo de docentes afirmando a suficiéncia do
conhecimento cientifico para dar conta das necessidades formativas e, em outro lado, 0
reconhecimento de que somos constituidos por diferentes saberes e a importancia de
incorporar principios basicos tais quais: a dialogicidade, a diversidade cultural e a defesa dos
direitos humanos.

Em uma perspectiva intercultural (CANDAU, 2007), a didatica permite multiplas
formas de ensinar e aprender. E um processo que implica toda a formacao do pedagogo e por
ela deve perpassar durante todo o curso. Contudo, parece que 0 consenso nesse ponto foi o
mais dificil de acontecer. H4 um grupo que discorda que a didatica seja associada a dimensao
do fazer pedagogico, que, em uma analise critica, dicotomiza ndo s6 o curso de pedagogia,
como a prépria acdo educativa. Outros defendem que o sentido de docéncia possa dar conta
da relacdo entre a formacdo e a atuacdo do pedagogo, pois a docéncia pensada de forma
interdisciplinar permite a reflexdo sobre o fazer pedagdgico como condicdo para atuar em
diversos contextos.

Por esse motivo, a docéncia é o ponto central das discussdes acerca da reforma do
curso de pedagogia da faculdade de educagdo pesquisada. E em torno dessa categoria que 0s
discursos sdo constituidos dentro da articulagdo. Pelo conceito de docéncia, perpassam
diferentes discursos que permitem confluéncias de posi¢Ges dos sujeitos que disputam o
significado dele mesmo.
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Na andlise das entrevistas narrativas procuro, justamente, identificar quais sentidos
foram produzidos na reforma curricular do curso de pedagogia, no que se refere ao conceito
de docéncia, buscando identificar quais sentidos de pedagogo se quer formar e 0 que esta em
disputa no(s) seu(s) espacos(s) de atuacdo. Desse modo, poderemos identificar, de forma mais

minuciosa, 0s pontos colocados em questao.

3.3 Os sentidos produzidos no processo de reformulagdo curricular

Na busca por compreender os sentidos produzidos pelos atores sociais envolvidos no
processo de reformulacdo curricular do curso de pedagogia, esta pesquisa pauta-se tambem na
entrevista narrativa ressignificada. Na premissa de trabalhar com entrevista narrativa, importa
entendé-la como a oportunidade de cada sujeito protagonizar seu papel dentro de um
determinado contexto. Isso posto, destaca-se que os atores envolvidos foram convidados a
narrar 0s momentos em busca dos consensos e da forma como o curriculo pode atender as
demandas ligadas a formacéo do pedagogo (ANDRADE, 2014).

Os encontros, que ocorreram desde a segunda metade do ano de 2015, tiveram como
objetivo principal a reformulacdo dos curriculos das licenciaturas que eram oferecidas na
faculdade. Entende-se aqui que a instituicdo € um espaco cultural em que 0s sujeitos, ao
interagirem, produzem e nomeiam o sujeito. Cada entrevistado representa, naquele contexto,
uma forma de narrar o pedagogo, sempre, mesmo que ndo intencionalmente, buscando um
fechamento de sua identidade. Uma totalidade, ainda que isso seja impossivel.

Com o proposito de trazer algumas tentativas de reconstrugdo dos significados de
docéncia, da(s) identidade(s) do pedagogo, do(s) seu(s) espagos(s) de atuagdo articulados a
prépria historia da instituicdo e sua importancia para a Baixada Fluminense, este estudo
considera a pesquisa narrativa como uma possibilidade de voltar ao passado para ressignificar
0 presente, de modo que voltar ao passado possibilite construir novos sentidos, um modo de
confrontar o outro (criado pelo antagonismo) e se autoconfrontar (internamente, com o0
préprio pensamento do que se pensa/pensava ser) (ANDRADE, 2014).

Partindo do pressuposto de que a entrevista narrativa permite ao pesquisador
interseccionar as falas dos sujeitos, ndo had uma unica versdo dos fatos, ou mesmo uma forma
homogénea de dizer as impress@es tidas nos encontros. A interpretacdo € subjetiva e, por isso,
impede que haja uma igualdade de interpretagdes. Os modos de narrar séo distintos e refletem
as diferentes visbes do sujeito. Até porque € sabido que todo sujeito é carregado de
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experiéncias que os modificam e os singularizam (ANDRADE, 2014). Ainda segundo a

autora, as entrevistas narrativas

[...] ndo permitem dizer uma ou a verdade sobre as coisas e os fatos, mas pode-se
considera-las como insténcia central que, somada a outras, traz informacdes
fundamentais acerca do vivido e possibilita uma interpretacdo (mesmo que
provisoria e parcial) [...]. Possibilita analisar, em algum grau, as razdes que
mobilizaram seu desejo [...] (ANDRADE, 2014, p. 177).

A autora nos ajuda a refletir sobre as possibilidades que levaram a reformulacdo e ndo
se refere, tdo somente, a responsabilizacdo em obedecer as novas diretrizes, mas ao papel
social, politico e cultural de influenciar e participar da reformulacdo de um documento que ird
nortear as discussdes sobre o papel do pedagogo na periferia do municipio de Duqgue de
Caxias. Dai a importancia em trazer para a andalise a fala de diferentes agentes que tiveram
participacdo ativa nesse processo. O cruzamento das narrativas permitiu realizar uma analise
mais complexa de como os discursos circulam e se hegemonizam.

Em uma busca a partir dos documentos produzidos foram selecionados seis sujeitos
informantes. Optei por entrevistar um grupo representativo dos trés departamentos que
constituem o curso de licenciatura em pedagogia da faculdade. A sele¢do foi pautada pela
preocupacao de contar com um grupo de docentes articulados com o processo da reforma e a
finalizagdo da proposta de interpretagdo dos acontecimentos nos encontros e das disputas em
torno de consensos dialogicos.

Os seis professores foram selecionados como representantes de cada um dos trés
departamentos do curso de pedagogia: Departamento da Formacdo de Professores (DFP),
Departamento de Gestdo de Sistemas Educacionais (DGSE) e Departamentos de Ciéncias e
Fundamentos da Educacdo (DCFE). Foram entrevistados dois docentes de cada departamento,
e apenas dois tém formacdo em pedagogia.

Para melhor visualizacdo, a tabela abaixo organiza os professores por departamento.

llustracdo 1 — Professores Entrevistados por Departamento.

Professor Departamento
Professor A Departamento de Formacéo de Professores
Professor B Departamento de Formacéo de Professores
Professor C Departamento de Gestdo de Sistemas Educacionais
Professor D Departamento de Gestdo de Sistemas Educacionais
Professor E Departamento de Ciéncias e Fundamentos da Educacéo
Professor F Departamento de Ciéncias e Fundamentos da Educacao
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Dessa forma, estabeleci um roteiro para orientar as entrevistas semiestruturadas que

foram realizadas com docentes diretamente envolvidos no processo:

Roteiro:
o Fale sobre o seu processo de formacdo pessoal e académica.
o Fale sobre o processo de reformulacdo curricular (destacando experiéncias

significativas no processo de discusséo institucional durante os anos de 2015/2016).

o Aponte aspectos positivos e negativos das novas Diretrizes.
o Defina docéncia e o que significa ser um pedagogo-docente.
o Fale como compreende o(s) espacos(s) de atuacdo do pedagogo e como essa

atuacdo se relaciona com a docéncia.

o O curriculo da instituicdo pode dar conta da formagéo para atuacdo nesse(s)
espagos(s)?
o Qual o perfil do pedagogo apto a atuar em prol de uma educacéo de qualidade?

Andrade (2014) destaca que as narrativas sdo documentos culturais produzidos através
da linguagem. Sua interpretacdo € contingente, pois pode — e deve — variar de acordo com a
teoria, a circunstancia historica e a do proprio sujeito que busca interpretar. A capacidade
interpretativa refere-se justamente a capacidade de atribuir sentidos. Desse modo, 0s sujeitos
entrevistados significam e (re)significam de diferentes maneiras 0 mesmo fato.

Andrade (2014) pauta-se em Silva (1995) para destacar que as narrativas sdo préaticas
discursivas. Ao narrar, o sujeito ajuda a dar sentido a algo e tenta fixar esses sentidos. “A
confluéncia dos multiplos discursos que agem sobre 0s sujeitos e seus efeitos nos faz perceber
0 quanto as coisas ditas no ambito da — ou em torno da — cultura sdo produzidas e nédo
inventadas, fabricando [...]” diversas identidades do pedagogo (ANDRADE, 2014, p. 179).

As coisas ditas sdo 0s enunciados que constituem os discursos em torno do perfil de
pedagogo que se quer formar. Esse discurso sé se torna possivel de ser analisavel, gracas aos
enunciados contidos em si. “O discurso, de modo geral, (re)produz e (re)introduz enunciados
provenientes de diferentes instancias sociais e culturais” (ANDRADE, 2014, p. 179). Nas
narrativas o espaco € atravessado pelo tempo, e os sujeitos podem voltar e (re)dizer algo de
forma diferente daquela dita anteriormente, ou mesmo incluir novos fatos/dados.

Em uma perspectiva de andlise de texto polifonico, este estudo compreende que “ha
diferentes vozes que confluem através das narrativas [...], constituindo a polifonia discursiva”

(ANDRADE, 2014, p. 183). Entretanto, ainda que 0s outros sujeitos ndo tenham sua narrativa
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enaltecida, ja que nem todos os participantes do processo de reformulacdo curricular foram
selecionados nesta pesquisa, ela podera emergir através das narrativas dos entrevistados.

A analise minuciosa das narrativas permitiu identificar aquilo que tem sido legitimado
na instituicdo, ou seja, a presenca de discursos que reproduzem representacdes histdricas
sobre a identidade do pedagogo, que até hoje se tenta superar, bem como os paradoxos que
acompanham sua formacdo (professor x especialista / teoria x pratica) e seu(s) espacos(s) de
atuacdo (escola x outros espagos).

E também importante frisar que, mesmo durante a transcricdo e analise das narrativas,
foi necessario retornar a algumas questdes centrais de interesse da pesquisa, para que 0S
sujeitos que narram pudessem se reinventar, ou seja, a0 narrar, 0 sujeito dar a si mesmo a
chance de criar-se novamente.

Andrade (2014) alerta que

[..] com a transcricho das coisas ditas, compreendi a impossibilidade de
reconstrucao ou reintegracdo da narrativa do modo mesmo como foi enunciado. Isso
porque, ao ser dito e tornar-se publico, o enunciado coloca-se fora daquele que
enuncia, fazendo parte de outro contexto e outro tempo, podendo ser (re)inventado
na andlise da pesquisadora (ANDRADE, 2014, p. 189).

Ainda que saibamos que a reinterpretacdo da entrevista narrativa ndo é neutra e
implica atribuicdo de significado, pretendo respeitar as diversas formas de linguagem usadas.
Andrade (2014) alerta para as estratégias do outro quando se narra, estratégias que podem ser
registradas no diério de campo, tal qual a audicéo do siléncio e a reconstitui¢do da fala a partir
dos esquecimentos ou da negacdo. Muitos sujeitos, ao narrar suas concepgdes e experiéncias,
podem (re)construir a histéria com base na sele¢do de acontecimentos importantes a partir das
auséncias.

Assim, apoiada no quadro teérico ja explicitado, analiso os deslizamentos de sentidos
de docéncia que constroem 0s contextos, interessando-me evidenciar a relacdo estabelecida
entre as concepcdes de docéncia com as concepgdes de conhecimento e de que maneira isso
incide na formacéo dos pedagogos-docentes em prol de uma educacéo de qualidade.

Com base em Ball & Bowe (1992) e sua abordagem do ciclo de politicas, proponho,
para melhor compreenséo da cadeia discursiva descrita nesta pesquisa, uma representacdo nao
direcional e inter-relacional das categorias aqui trabalhadas. Saliento que na anélise evito fixar

sentidos, assumindo que eles sempre escapam, sao fluidos.
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llustragéo 2 - Representacdo ndo direcional e inter-relacional ciclica da cadeia discursiva

expressa neste estudo.

Concepgdes
de

Pedagogo
docente

Sentidos
de

docéncia

0 que as
concepgdes articulagdo
dizem sobre docéncia e

educ?‘?% de conhceimento
qualidade

Fonte: A autora, 2018.

3.3.1. Entrevistados e a circulacdo entre os contextos: contribuicdes do ciclo de politicas

Tendo em vista a analise das tensdes em torno das concepg¢des de docéncia em um
processo de reformulac&o curricular, considerando-o como uma politica publica, optamos por
operar com a abordagem do ciclo de politicas, atentando para as conexdes entre 0s aspectos
iniciais dos encontros, perpassando pela negociagdo de significacdes até a elaboracdo de um
texto final que ndo encerra o processo de proliferacdo e disputas de sentido.

O ciclo de politicas possibilita destacar o protagonismo dos sujeitos sociais no
processo de producdo curricular, na medida em que suas ressignificagdes modificam as
politicas. Com essa perspectiva, este trabalho busca analisar interpretacdes de outras
interpretagdes, um processo de traducdo entre as modalidades da politica textual e a
modalidade da pratica.

Mainardes (2006) alerta para as contribuicdes de Ball e colaboradores para a inter-
relacdo entre os contextos, desmistificando o carater impositor das politicas publicas e

argumentando que, ao pesquisar uma politica, devemos considerar seu carater produtor em
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diferentes instdncias contextuais. Além disso, considero nesta pesquisa as trés facetas -
material, interpretativa e discursiva (BALL, 2016).

A circularidade entre os contextos € percebida nas entrevistas principalmente pelas
ambiguidades que elas carregam, como, por exemplo, quando o posicionamento do
entrevistado no processo de reformulagdo curricular é ressignificado na narrativa.

A seguir, a fala do Professor A e seu reconhecimento quando da elaboracdo de

politicas.

Entdo, a politica publica tem a ilusdo [...] que o gestor publico, quem faz a politica
publica, nutre a ilusdo de que aquilo que foi proposto serd implementado. E uma
demanda, um desejo que vocé investe em um projeto — por isso eu gosto da ideia de
projeto como horizonte — porque vocé entende o projeto como algo nessa
perspectiva que hoje a gente tem de gestdo publica, que vocé tem um projeto
curricular e esse projeto diz a verdade sobre a escola. Eu ja ndo acredito nisso, mas
um dia eu ja acreditei. Ndo acredito mais nisso. Esse projeto ndo diz algo sobre a
escola que é verdadeiro. Esse projeto tenta entender demandas que vocé elege como
mais importantes. Vocé elege uma proposta curricular capaz de atender essas
demandas (PROFESSOR A).

O discurso acima me ajuda a compreender a dinamica do processo de producdo de
politicas, na medida em que os sentidos produzidos sdo incontrolaveis e demonstram a
complexidade dos contextos que modificam as interpretacGes iniciais (que por sua vez
também foram resultados de disputas). Porém, mesmo compreendendo (ou dizendo ter
compreendido) a elaboracdo de politicas como um horizonte, 0 mesmo professor, inserido em
um contexto de pratica (como professor do curso de pedagogia), coloca a escola como o

espago que recebe as politicas.

Agora, eu ndo abro mao do projeto. Tem que ter projeto porque ele é uma tentativa
de fixar alguns sentidos. Entéo, para vocé ndo ter um discurso paranoico dentro das
escolas, vocé vai, com o projeto, fixando algumas coisas, mas com a certeza que é
uma fixacdo provisoria, parcial e que as escolas na producdo curricular védo
construindo outros sentidos, é um processo que vocé ndo controla. Ndo ha controle
nesses processos (PROFESSOR A).

Assim como € ilusorio pensar que a politica é implementada no contexto da prética, é
igualmente ilusério pensar que as posi¢Oes dos sujeitos permanecem estaticas nesse processo
de elaboracdo de politicas. A fala do Professor A aponta para o reconhecimento da
impossibilidade de controlar a producdo de sentidos, no entanto, o controle continua sendo
desejado e perseguido ao defender a existéncia de um projeto na tentativa de “fixar sentidos”.

A contradi¢do revelada no fragmento supde as “passagens” de um contexto a outro, o
que implica na circulacdo de sentidos e concepgdes de docéncia. Ainda que haja um esforgo
de reconhecimento pela inexisténcia de um controle pleno, em uma exigéncia do processo de

reformulagéo curricular no contexto de producdo de texto, a primazia dada pela construcéo de
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um projeto, visando uma melhor “organizagdo” nas escolas no contexto da pratica, revela o
carater ambiguo do discurso.

Os contextos ndo sao separados, ainda que se tente fazer isso. Os atores circulam entre
0S contextos sem que sequer percebam. O contexto de producdo de texto e o contexto da
pratica hibridizam-se o tempo todo e produzem algo que ndo é possivel ser dissociado.
Contudo, fazer uma analise que perceba tal circularidade dos atores e suas passagens entre 0S
contextos ird me auxiliar na analise das concepgdes de docéncia.

Através das narrativas, 0s atores revivem suas historias de formacéo e elas informam
um projeto de formagdo, como no caso do Professor D, que defende a necessidade das
habilitacdes, argumentando que existe demanda por parte das redes de ensino. “O municipio
de Duque e Caxias, por exemplo, sdo 150, 160, 170 e poucas escolas, todas elas tém OP
(Orientador Pedagodgico) e OE (Orientador Educacional), obrigatoriamente”. O argumento ¢
reforcado pela afirmacdo de uma obrigatoriedade, quando a exigéncia do cargo se resume a
formacdo em pedagogia.

O departamento de formacédo de professores entendeu... Defende a ndo fragmentagdo
da formacéo. Tem professores no departamento de formacdo, ndo sei se so todos,
mas um grande namero, que ndo concorda em formar — eu ndo quero falar
especialistas — esses pedagogos com essa formacdo direcionada orientacéo
pedagdgica, orientagdo... E eu me pergunto: onde serdo formados esses profissionais
na medida em que a prépria LDB ainda a mantém? Eu acho que eles estéo certos,
ndo tem que fragmentar [...]. Temos que pensar como que Vvai ser essa formacéo, que
pedagogo é esse que a gente esta querendo formar [...] (PROFESSOR D).

O mesmo acontece com o Professor B. Durante a narrativa, 0 docente rememorou a
experiéncia com um processo de reforma curricular que teve como estudante, destacando a
disputa sobre a concepcao de docéncia em um campo disciplinar especifico. Para esse docente
“a priori, o que me parece fazer sentido ¢ que pedagogo e docente sdo coisas distintas”
(PROFESSOR B). Essa desvinculagdo de docente e pedagogo gera uma tenséo que, na busca
de ressignificar sua propria fala, declara o pedagogo como “algo maior”, justamente por nao
possuir um espaco definido.

Com o objetivo de enfraquecer a composicdo pedagogo/docente, a busca pela
hegemonizacdo aparece, aqui, de varias maneiras: primeiro é necessario perpassar pelo
discurso utilizado pela ANFOPE ao defender que a docéncia € a base do pedagogo; depois,
relacionar o curso de pedagogia a outras licenciaturas; por fim, designar diferencas entre
outros cursos que também formam professores, para, enfim, excluir o pedagogo de sua
atuacao docente.

As disputas pela significacdo do texto curricular também podem ser observadas na fala
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do Professor F.

Eu lembro que o documento do meu departamento, por exemplo, ndo ficou... Ele
contribui para fazer parte, mas acho que poderia ter ficado melhor, poderia ter se
adequado melhor a proposta apresentada [...]. Esse documento, que a gente chama
de documento-sintese, apresenta somente os principios filos6ficos, a parte
operacional ndo estd ali ainda. Por exemplo, a grade curricular, 0 estagio, a
concluséo da monografia, como ela se insere com as outras disciplinas. 1sso ndo esta
ali (PROFESSOR F).

Ainda que no contexto de producdo de texto ele reconheca que sua contribuicdo nao
foi contemplada, ao deslizar para o contexto da pratica vemos uma reivindicacdo declarada
por uma “falta” ou incompletude para que o processo de formacdo do pedagogo aconteca de
maneira plena. O Professor F também alerta para o que ficou de fora, mas que precisa ser
representado por outro(s). Por fim, o entrevistado reconhece: “Mas, de organizagdo de texto,
como ¢ que a gente ia juntar trés trabalhos diferentes em um s6?” (PROFESSOR F).

Faco um esforco para compreender as disputas de uma maneira ndo dicotdmica e
evitar a polarizacdo entre a defesa de um pedagogo “especialista” ou “professor”. Os
discursos sdo hibridos e, dessa forma, importa compreender essas hibridizacbes como
resultado de mdaltiplas ressignificacdes.

De acordo com Ball, apud Mainardes ¢ Marcondes (2009), “podem existir espagos
dentro de espacos. Podemaos refletir a respeito das politicas em termos de espagos e em termos
de tempo, de trajetorias politicas, movimentos de politicas através do tempo e de uma
variedade de espagos” (MAINARDES E MARCONDES, 2009, p. 307). Aproprio-me do ciclo
de politicas para pensar na circularidade continua das politicas educacionais entre 0s
contextos, de forma ndo sequencial e atravessada. 1sso remete a uma interpretacdo de contexto
que independe de algo fixo ou estavel. Defendo contexto como espago-tempo que possibilita
aos atores das politicas perpassarem pelos mais diferentes espacos, por meio de discursos que
transcendem a condicdo temporal e fisica.

A circularidade entre os contextos permite também uma multiplicidade e infinidades
de posicionamentos, reflexo dos discursos. Através do processo de reformulacdo curricular as
negociagOes entre os docentes tornam-se claras, resultado das diferentes interpretagdes, ainda
que 0 conceito seja exatamente 0 mesmo.

Compreendo que as ambiguidades nos discursos informam esses embates
interpretativos e se tornam importantes para compreender as concepcOes de docéncia
presentes nesse processo de reformulacdo e que implicam diretamente a formacgdo desse

profissional.
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3.3.2 Docéncia e a disputa por significacio

Neste momento, retomo as escolhas realizadas anteriormente, convidando novamente
autores ja citados, como Ball e colaboradores (1992), com a abordagem do ciclo de politicas;
Lopes (2005) e o conceito de recontextualizacdo por hibridismo; além de Laclau (1993) para
pensar 0 processo hegemonizacdo do conceito de docéncia; para, entdo, abordar as questdes
que se tencionam quando tratamos do conceito de docéncia e das negociacfes que se
colocaram no processo de reformulagdo de um curso de pedagogia. Aqui cabe o desafio de
realizar uma analise dos sentidos sobre docéncia que circulam num curso de pedagogia.

Considerando que este estudo opera numa perspectiva pds-estruturalista, com
inclinacdo para o aporte do universo discursivo, compreendo que um significante carrega
consigo uma gama de possibilidades de concepgdes que atribuem uma porcéo de sentidos que
sdo disputados constantemente. Assim sendo, destaco que minha op¢do metodologica ajuda a
perceber os deslizamentos de sentidos em torno do significante docéncia a partir de uma
cadeia discursiva, a fim de perceber como a ideia ciclica de uma politica acontece.

Para isso selecionei categorias, como docéncia, docente, gestdo, pedagogo-docente e
espacos de atuacdo para compreender de que maneira as concepgdes se aproximam ou se
distanciam e o impacto dessas discussfes no processo de formacgdo dos futuros pedagogos.
Nas discussoes, a disputa entre os discursos — em especial neste caso, pelas distintas filiagdes
tedricas de cada professor - € algo inevitavel. Ainda que o conceito seja 0 mesmo — docéncia-,
a ansia pela significacdo que engendram em torno deste significante docéncia revela a disputa
pela fixacdo de sentidos e, assim, sua hegemonizacdo. Consequentemente, isso se reflete na
formacdo do profissional pedagogo.

As entrevistas suscitaram reflex6es em torno do significante docéncia. Uma delas diz
respeito aos processos de negociacdo em torno de um dos sentidos atribuido a docéncia, e
com elas é possivel identificar uma tensdo entre a proposta de docéncia em sentido amplo, tal
qual reafirmado nas atuais diretrizes, o que, segundo os defensores dessa posicdo, garante
espago para o pedagogo atuar em diferentes espacos em que sejam previstas acoes educativas;
e outra posi¢cdo que associa a ideia de docéncia a atividade pedagogica que se realiza em sala
de aula. Nesse caso, 0(s) espacos(s) de atuacdo do pedagogo restringe(m)-se a sala de aula ou,
no limite, as funcdes pedagdgicas e/ou administrativas que se realizam na escola formal, o
que expressa, no caso de uma das professoras entrevistadas, a defesa do pedagogo-especialista
(supervisor, gestor, orientador) no curso de pedagogia.

Diante dessa tensdo, uma das questdes que precisardo ser aprofundadas no estudo tem
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a ver com um certo reconhecimento tacito em torno de uma suposta “hegemonia de sentidos
de docéncia” na instituigdo, como destaca 0 Professor A. Com essa preocupagdo, optei por
trazer alguns fragmentos de falas dos docentes entrevistados que expressam sentidos de
docéncia em negociagéo.

Antes de prosseguir, julgo necessario esclarecer que os discursos aconteceram em
situacOes contextuais, ndo podendo ser tomados como definitivos, pois 0s sujeitos mudam
sempre que interpelados a responder sobre algo. Dessa forma, suas posi¢des/falas s6 podem
ser tomadas se assumirmos sua contingencialidade, provisoriedade e contextualidade (Laclau,
2015).

Por outro lado, com base em Bowe, Ball e Gold, (1992), interessa neste estudo
destacar a circularidade de sentidos entre os diferentes contextos na producdo de politicas
curriculares, sem hierarquias. As posi¢oes defendidas também séo informadas pelas trajetorias
de formacao e profissionais dos sujeitos que, quando soam determinada posicdo, se inserem
em um campo de lutas. E essa compreensdo que nos leva a afirmar que as disputas por
significacdo das politicas curriculares ndo se esgotam com a elaboracdo de um texto, os
sentidos permanecem continuamente negociados e ressignificados.

Em cada um desses contextos (contexto de producdo de texto e contexto da préatica)
procuro explorar as marcas textuais fixadas ainda que contingencialmente, pois elas oferecem
pistas que nos levam a refletir sobre as lutas de significagdo em torno do significante
docéncia. Creio que essas lutas reflitam as respostas dadas por esses diferentes contextos de
formacdo as demandas de diferenca que circulam nesse processo de reformulagdo. Assim,
interessa-me mais precisamente analisar os sentidos de docéncia a partir de demandas
destacadas nos espacos de atuacdo do pedagogo-docente.

Para tal, retomo meus questionamentos iniciais para avancar neste estudo a que me
proponho: 1°) o que é docéncia para cada professor entrevistado e o que significa ser um
pedagogo-docente?; 2°) Como compreende o(s) espacos(s) de atuacdo do pedagogo e como
essa atuacao se relaciona com a docéncia?.

Apoiada nas contribuicdes de Laclau (1993) para a compreensdo da dindmica das
praticas hegemdnicas, procuro destacar algumas evidéncias que apontam para os sentidos de
docéncia que participam na construcdo dessa cadeia ciclica do que é fixado para o bindmio
pedagogo-docente x pedagogo-especialista.

Pensando nos contextos de formacdo como contextos de préatica, de acordo com o
ciclo de politicas de Ball (1992), penso nas énfases e nos apagamentos que fazem parte desse

jogo politico que dita, ainda que provisoriamente, o que é discutido e legitimado nesses
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espacos de formacdo, verificando em que medida os sentidos de docéncia sao tragcados.
Admitir a provisoriedade dos discursos ndo significa desconsiderar a necessidade do
debate. E nas discussdes que reside justamente a possibilidade de estabelecer consensos.
Entendo que o consenso é sempre ilusério e os fechamentos serdo sempre precarios e
provisorios, pois a todo instante havera sempre novas interpretagdes. Os discursos hibridos
surgem justamente desses encontros discursivos. A sensacdo de que todos concordam €
momentanea e caracteriza 0 que chamamos de ambiguidade. O carater ambiguo é
caracterizado também pela contradicdo exemplificada nos textos, fruto dessas tentativas de
“consensos”. No entanto, a constru¢do de um consenso pleno e definitivo ainda é muito
presente entre os professores em geral. N&o acontece diferente na instituicdo estudada, como

podemos notar com a afirmacéo do Professor F:

Tem partes das diretrizes que ndo sdo muito claras, sdo dubias, abrem espago para
interpretacBes diferentes, e isso atrapalha um pouco o debate, tanto para se
posicionar a favor ou para se posicionar contra aquele ponto. Pra vocé elaborar essas
argumentac6es fica mais dificil (PROFESSOR F).

A ambivaléncia do texto é significada como contradi¢cdo da politica, e a falta de
consenso sobre aquilo que diz o texto é assumida como problematica, como algo a ser
superado. Nessa perspectiva, 0 debate é defendido como possibilidade de chegar a um
“consenso harmdnico™ em que todos leriam o texto da mesma forma. Uma impossibilidade,
segundo os referenciais que orientam este estudo.

Destacamos, a seguir, a fala de professores entrevistados que aparentam ter

abordagens divergentes em relacdo a conceituacao de docéncia.

[...] eu acho que a docéncia engloba o ato de lecionar, a acdo educativa, mas também
a parte de planejamento, organizacdo da escola, gestdo da escola. Envolve pesquisa.
Envolve uma articulagdo com a escola. Eu ndo penso no professor como mero
executor de apostila, por exemplo, que acaba sendo apresentado como modelo dos
grandes projetos de fundacdo. Aquele professor que vai aplicar dentro da sala de
aula uma agéo educativa que néo foi pensada por ele (PROFESSOR F).

Como declara o Professor F, a conceituagcdo de docéncia parece seguir a definicdo
defendida pela ANFOPE™ e referenciada nos documentos legais, entendendo o docente como
aquele que “pensa” e “participa” de todo 0 processo educativo. 1sso envolve tanto o professor

que estd em sala de aula, ou em outros espacos da escola, como o docente que atua em

1% Todo consenso é conflituoso, é resultado de disputas por processos de hegemonizag&o (MOUFFE, 2001).

I A ANFOPE compreende que a docéncia é a base da formacéo profissional do professor, sendo este educador
“de carater amplo, com pleno dominio e compreensdo da realidade do seu tempo, com a consciéncia critica
que Ihe permita interferir e transformar as condi¢des da escola, da educacgéo ¢ da sociedade” (ANFOPE, 1998,
p. 24). Desse modo, a docéncia desconstroi a separagdo da pedagogia das outras licenciaturas e se
“responsabiliza” por superar dicotomias e fragmentacdes do processo formativo.
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atividades educativas em diversas instituicdes em que haja intencionalidade educativa. Assim,

o0 professor continua:

Eu vejo esse pedagogo como professor que pode atuar dentro da sala de aula, dentro
da escola, como em outros espagos que possuam ac¢des educativas. Onde ha
educagdo, que faz parte da realidade dessa instituicdo, 0 pedagogo pode estar
presente (PROFESSOR F).

Em uma posicdo ambigua, o discurso produzido permite que os sentidos sejam
controlados, a0 mesmo tempo que esse controle total é inviabilizado (LOPES; MACEDO,
2011). Simultaneamente, o hibridismo abarca as diferentes concepgfes sobre docéncia, nao a
limita ou fixa estruturas. O processo de hibridizacdo desestabiliza categorias hegeménicas ou
outras que tentam se fixar. Desse modo, para além dessas polarizacdes, acredito ndo haver
uma posicao certa ou errada e considero as multiplas possibilidades de pensar sobre.

Por sua vez, sobre o sentido de docéncia, o Professor D afirma:

A gente tem aqui a concepcdo de docéncia la nas diretrizes, nessas atuais diretrizes,
né? E eles dizem aqui, vocé conhece, mas vou reler: [cita o fragmento]. Fiquei
cansada s de ler (risos). Isso tudo é docéncia. Acho que é um conceito muito amplo
pro entendimento do que é docéncia, embora, tudo isso que eles colocam aqui € [sic]
um processo pedagégico sim, considerando quando Saviani diz que o docente [é]
aquele educador que esta |4 na sala de aula (PROFESSOR D).

Essa associacdo entre docéncia e professor ndo esta presente apenas nos discursos dos
entrevistados, mas € sustentada do ponto de vista tedrico: “E Saviani diz isso, que educador é
o professor que trabalha diretamente com os alunos. E o responsavel pelos processos
educativos que se da na sala de aula. Esse ¢ o docente” (PROFESSOR D).

E pensar no pedagogo-docente como pedagogo-professor nos leva a refletir que o
principal espaco de atuagdo desse profissional é a escola. E isso reforga o pensamento de
“docéncia como algo que se volta apenas para formar o professor para atuar na regéncia dos

anos iniciais e infantil” (Professor A). Corroborando essa fala, o Professor D destaca:

Eu t6 1& com meus vinte, trinta, sei la quantos alunos, discutindo com eles,
desenvolvendo com eles um processo de constru¢do do conhecimento que implica
vérios outros fatores. E aquilo que te falei que ¢ metodologia, selecdo de contelido,
selecdo de referéncia bibliogréafica que os meninos vao ler ou que eu vou usar, quais
os principios eu vou levar em consideracdo para desenvolver aquele conteddo, 0 eu
estd subjacente ideologicamente aos conhecimentos que eu trabalhar com eles; sdo
varios fatores, entdo eu tenho que planejar sim. O planejamento é intencional, ele
ndo € neutro. Eu tenho que trabalhar conceitos, tenho que trabalhar valores éticos,
linguisticos, estéticos, politicos, etc., dialogar com diferentes visées de mundo,
dialogar com a sociedade. Tudo isso o professor faz na sala de aula. Mas ai eu vou
repetir: isso é docéncia (PROFESSOR D).

Assim como Luckesi (1992), o Professor D parece centralizar a escola como principal
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atuacdo do pedagogo-docente. Ainda no mesmo sentido, eis que surge uma nova associacao
do papel docente na escola. Alias, “Nao s6 da escola, mas desse lugar de ensino, de forma
geral. Acho que a docéncia ndo so da escola perpassa esse lugar de ensino” (PROFESSOR B).
Com esse destaque, vejo que pode até surgir uma abrangéncia de atuacdo para o pedagogo-
docente em espacos ndo escolares. Contudo, ha um entendimento de que a educacgéo cerceia 0
ensino. Sobre isso, Macedo (2012) diz que reduzir a educagédo ao ensino foi um componente
essencial para sua transformagao como controle social.

Pedagogo-docente como pedagogo-professor limita o espaco desse profissional, e sua
funcdo fica associada exclusivamente ao ensino. Mesmo que tenha tentado abranger o papel
do pedagogo, dizendo que “[...] a formagdo de pedagogia te viabiliza a atuagdo em outras
areas, além da docéncia” (PROFESSOR B), o Professor B coloca a docéncia como um dos
leques de possibilidades do pedagogo, como se fosse algo a mais em que possa atuar, e
inclina-se para um entendimento de que “a docéncia ¢ uma modalidade da Pedagogia”
(Franco, Libaneo e Pimenta, 2007, p. 84). Assim sendo, faz surgir “a ideia de que é preciso
oferecer também o papel gestor do pedagogo” (PROFESSOR A).

A articulacdo entre docéncia, professor, ensino e escola passa a ser o principal
elemento — mas ndo Unico - motivador da formacdo do pedagogo. Isso nos leva a um
direcionamento de instrumentalizacdo dos processos educativos. Surge, entdo, a necessidade
de alguém que esteja “fora da sala de aula” para dar “suporte” ao “pedagogo-docente-
professor”, contribuindo para uma “concepgao instrumental de conhecimento na medida em
que a apropriagdo dele poderia servir a determinados objetivos politicos definidos a priori” ¢
funcionando como difusor da ideia de que o conhecimento pode ser controlado e, assim,
controlar o que € ensinado e aprendido na formacdo (PEREIRA, 2017, p. 601).

Nessa direcdo emerge outro deslizamento de sentido que também esta presente nesse
contexto e que associa 0 pedagogo-docente as atividades de especialista. Com base no autor
Jodo Batista Alves, o Professor D destaca que 0 docente “precisa, na medida em que entra na
sala de aula, de apoio para esse trabalho docente que cle realiza” (PROFESSOR D). Libaneo
(2001) parece concordar com essa posicao. O autor propde que:

A caracterizacdo de pedagogo-especialista € necessaria para distingui-lo do
profissional docente. Importa formalizar uma distingdo entre trabalho pedagdgico
(atuagdo profissional em um amplo leque de préticas educativas) e trabalho docente
(forma peculiar que o trabalho pedagdgico assume na escola) (LIBANEO, 2001, p.
164).

De outro ponto de vista:

Eu ndo penso no professor como mero executor de apostila, por exemplo, que acaba
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sendo apresentado como modelo dos grandes projetos de fundagdo. Aquele professor
que vai aplicar dentro da sala de aula uma acdo educativa que ndo foi pensada por
ele (PROFESSOR F).

De acordo com a ANFOPE (1992"%), um dos grandes entraves das discussées em torno
da formacao dos professores incidia justamente na separacdo da formacéo dentro do préprio
curso de pedagogia, como também provocava um distanciamento entre ele e as demais
licenciaturas. Por isso, ao propor uma base comum nacional da formacéo do educador pautada
na docéncia, a visao de educacdo como pratica social e cultural amplia-se.

O pedagogo desempenha diversas atividades que extrapolam as condi¢bes de
aprendizagem dos alunos, mesmo que se reforce o “entendimento de que o curso de
Pedagogia seria um curso de formagao de professores para as Séries iniciais [...]” (LIBANEO,
2001, p. 157). Isso se pensarmos em uma concepcdo de educagdo que ndo esteja ligada
diretamente ao ensino. Tendo como base a ideia de gestdo democratica, podemos pensar em
um trabalho coletivo em que todos possam participar, seja no espaco escolar ou ndo. Contudo,
se nos direcionarmos para uma concepc¢do de gestdo enquanto efeito de administrar algo de
maneira hierarquizada, vemos a defesa de um pedagogo restrito a determinadas atividades.

Por exemplo:

No campo empresarial [...], 0 pedagogo tanto pode, o trabalho dele pode estar mais
voltado pra gestdo quanto pra docéncia, digamos. Se a gente pensar em dicotomizar
aqui. Ele pode desenhar processos de desenvolvimento de recursos humanos, de
treinamento. Ao mesmo tempo que ele desenvolve alguns casos, se ele tiver
condic¢des de trabalhar em determinados contelidos, entdo a0 mesmo tempo que ele
desenha a atividade, ele executa a atividade. Executa num papel de professor,
digamos assim (PROFESSOR E).

Indo de encontro, e com base no Professor F, entendo “o professor como uma pessoa
que pode estar dentro da escola, que promove suas atividades, mas ele também pode exercer
atividades educativas em outros espacos que ndo seja escolar” (PROFESSOR F). Com o
intuito de enfraquecer dicotomias, questiono se polarizar o pedagogo gestor - que gere todo 0
enredo educativo, exceto a sala de aula — e o pedagogo-docente - gestor da sala de aula —
ajudaria a resolver a complexidade da formagéo.

Por esse motivo, convido Lopes e Craveiro (2015) a dialogar nesse campo
investigativo. Ao analisarem as aproximagfes e os distanciamentos de projetos politicos
curriculares de formacédo de professores no governo de Fernando Henrique Cardoso e de Lula

da Silva, as autoras destacaram que no projeto Lula a concepcdo de “docéncia é ampliada,

2.0 termo “docéncia” aparece pela primeira vez, de acordo com o proprio texto, com o intuito de avangar nas
discuss@es sobre a formacao de professores.



79

buscando marcar que tanto as funcGes relacionadas a sala de aula como as demais funcdes do
exercicio docente possuem o mesmo “grau” de importancia.” (LOPES; CRAVEIRO, 2015, p.
459). Diante da notoriedade de que as atividades que se disponibilizam para o exercicio
docente passam a ocupar o mesmo “lugar” de importancia, penso que a oposi¢do descrita
(pedagogo-gestor x pedagogo-docente) se abala.

Essa fragilizagdo das dicotomias possibilitou o aparecimento de um novo sentido nesta
pesquisa: a ideia de docente “como professor, pesquisador e gestor”. O Professor F justifica
sua defesa no entendimento de que: “o professor, dentro da sala de aula, acaba fazendo uma
pesquisa. Ndo é essa académica, strictu senso, mas tem que ter uma postura de investigador,
de tentar ver como aqueles alunos aprendem, tentar buscar saberes para ajuda-lo a entender
aquele processo”.

De outro modo, Libaneo (2001) parece segregar as formacdes ao enfatizar que a
formacdo do profissional da educagao ““€ vista sob uma triplice perspectiva: visa formar um
profissional que possa atuar como docente (atual licenciado), como especialista (detentor das
atuais habilitacdes) e como pesquisador (o atual bacharel, como essa modalidade tem sido
mantida)” (LIBANEO, 2001, p. 167).

Lancar-se em busca do controle € uma necessidade de fixar sentidos. Na investigacao
do projeto que visa formar professores no governo de Fernando Henrique Cardoso, Lopes e
Craveiro (2015) acentuam que “A significacdo de docéncia € marcada pela necessidade de
fixar sentidos para definir quem é o ator das acbes pedagogicas, assim como delinear
caracteristicas que constituem o docente como profissional.” (LOPES; CRAVEIRO, 2015, p.
463). Do mesmo modo, Libaneo tenta impor limites na formacdo dos atores pedagogos,
incidindo sobre os projetos curriculares das instituicdes e nos espagos em que esses docentes
podem atuar.

A perseguicdo por uma direcdo na formacdo nos leva a um préximo deslize de sentido
que emerge, também, da tentativa desenfreada de tentar controlar a formacgéo do pedagogo, ao

dizer que

Entdo [...], na medida em que ele (pedagogo-docente) tem um coordenador ou um
OP ou OE que esta ali com ele — quando esse coordenador ndo é um docente, mas
estd ali ajudando, nesse contexto, a lidar com essas questdes metodologicas,
pedagdgicas e ideoldgicas, também (PROFESSOR D, grifo meu).

A citacdo acima claramente descreve que pedagogo ndo é docente. Tal dissociacdo
entre pedagogo e docéncia reforca a busca pela afirmagdo da necessidade de um pedagogo

especialista como um retorno ao “passado perfeito e idealizado”. Outro professor parece
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concordar quando destaca que “A priori, 0 que me parece fazer sentido é que pedagogo e
docente sdo coisas distintas” (PROFESSOR B).

E, se para alguns professores, pedagogo ndo é docente, por sua vez, 0 mesmo acontece
com a ideia de que docente também ndo é gestor. O docente € apenas “autorizado” ou nao a

participar do processo gestor da educacdo. 1sso aparece claramente no fragmento a seguir:

O departamento de matematica chegou a seguinte conclusdo: a docéncia como base,
articulagdo na relacéo teoria e prética e na valorizagéo da participagdo dos processos
de gestdo. Observa que a matemdtica estd chamando atencdo para isso: a
participacdo do docente no processo de gestdo e articulacdo de teoria e pratica
(PROFESSOR D).

A fala aponta elementos para pensar como o conceito de docéncia se fragiliza na
medida em que os multiplos espacos do pedagogo sdo idealizados. Os discursos entrecruzam-
se e produzem “varios pedagogos”, sem contar oS tantos outros que surgem a cada discusséo
sobre 0 assunto. Isso é resultado do processo de recontextualizag¢&o por hibridismo. H& sempre
a emergéncia de novos sentidos que, por sua vez, deixam de ser 0 que eram - ou pretendiam
ser - para dar lugar a uma proposta de pedagogo sempre hibrido. O esforco em impor
definicOes e limites € inerente a qualquer processo de reformulacdo curricular. Esses limites
criam obstaculos que apontam para a emergéncia de diferencas.

Partilho do mesmo pensamento do Professor F, quando diz que “No caso da
Pedagogia, como nés trabalhamos ndo s6 com criangas, mas também ocupando cargos na
coordenacéo, orientacdo e gestdo, pode ser que a gente tenha uma visdo que pode entrar em
conflito com as outras licenciaturas” (PROFESSOR F). Os espacos ndo podem ser limitados.
Os contextos enquanto espacos-tempo sao criados e recriados de acordo com as demandas, e a
complexidade de um curso de pedagogia nos impede de tentar controlar. Cada pedagogo em
formacdo inclina seu desenvolvimento formativo para caminhos que ele préprio (re)desenha.
Isso transcende o que estd em um texto politico ou um espago fisico institucional. A
hibridizacdo faz com que os sentidos que emergem das negociacdes estejam sempre por vir a
ser, a todo instante surgem novos significantes que desestruturam as tentativas de fechamentos
e atravessam os limites impostos.

Nessa perspectiva fluida e hibrida, discordo do Professor A quando diz que as “tensdes
sobre os sentidos da docéncia estdo na propria... S&o tensdes antigas colocadas la na época
que 0 curso comega a ser pensado”. Nao que essas tensdes tenham desaparecido, mas penso
que elas sdo (re)significadas nos deslizamentos entre os contextos, produzindo outras.

Podemos perceber que a defesa de que a docéncia estd associada ao professor que

exerce fungdes na sala de aula resulta de um processo hegeménico. As politicas curriculares
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estdo sempre produzindo sentidos distintos. Dessa forma, a negociacdo entre o particular e o
universal redesenha constantemente novas hegemonias, em especial quando um sentido se
torna universal, temporariamente. Sao processos extremamente complexos, tendo em vista
que os textos politicos ndo sdo fechados nem tem sentidos fixados a priori.

De acordo com Laclau (1993), o significante torna-se hegeménico quando capaz de
abarcar 0 méaximo de sentidos possiveis. Seguindo esse raciocinio, para Lopes e Craveiro
(2015) “O significante docéncia passa a representar uma série de demandas [...]” que torna
infinita a “cadeia discursiva” (LOPES;CRAVEIRO, 2015, p. 466). Assim, sigo pensando que
o significante “docéncia” carrega consigo multiplos sentidos que emergem dos documentos
politicos curriculares e tem a capacidade de mesclar esses sentidos, produzindo outros que

ultrapassam os que sdo, aqui, identificados e significados.

3.3.2.1 Concepcdes de Conhecimento em Circulagdo na Reformulacdo Curricular do Curso

de Pedagogia

Nesta secdo, busco destacar como as concepcdes de docéncia anteriormente
destacadas se relacionam com as concepc¢des de conhecimento. Para isso, baseio-me em
Pereira (2013, 2017), Tura e Pereira (2014) e Macedo (2012). As autoras apresentam uma
defesa comum que € a ndo centralidade do conhecimento no curriculo. Tal centralizagdo do
conhecimento no processo de elaboracao curricular ndo é algo novo neste campo de estudo.
Para tanto, ainda que tenhamos uma passagem entre as teorias tecnicista, critica e pés-critica®®
(Macedo, 2012) e, com elas, concepg¢es de conhecimentos distintas, com o advento da
neotecnicista (Pereira, 2013) vemos um retorno fortemente marcado pelo conhecimento como
algo central no escopo estrutural do curriculo.

As diferentes modulagdes que véo se constituindo nos discursos sofrem processos de
recontextualizacdo do conhecimento quando se referem ao que acreditam ser mais relevantes

para compor a proposta curricular. Retomo ao conceito de Lopes (2005), de

3 Para Macedo (2012), o conhecimento “mais valido” como coisa para ocupar espago no curriculo aproxima
diferentes teorias que tentam atribuir sentido as concepc¢bes de curriculo e que tém forte relacdo com as
concepcBes que se tem sobre conhecimento. Para tanto, a autora diferencia as teorias tecnicista, critica e pos-
critica (Macedo, 2012). Na teoria tecnicista, 0 conhecimento assume um carater mais instrumental, mais
técnico. Ja na teoria critica, 0 conhecimento é visto como parte selecionada da cultura. E na teoria pds-critica a
definicdo de conhecimento é pensada a partir dos deslizamentos e aproximacfes entre as teorias criticas e pos-
criticas. E considera que parte da teoria “toma o conhecimento como categoria central — ndo o conhecimento
como pratica de significagdo, mas como coisa, como produto sécio-histérico que, uma vez selecionado, passa
a fazer parte do curriculo” (MACEDO, 2012, p. 727). Outros autores corroboram esse pensamento. Ver mais
em (PEREIRA, 2013, 2017).
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recontextualizacdo por hibridismo, para pensar na producdo de sentidos novos que surgem a
partir da gama de relacOes e interacdes entre contextos e textos.

Se em um processo de reformulacdo curricular os discursos transformam-se
constantemente e ddo lugar a um discurso hibrido, como se fosse o resultado da mescla de
discursos “antigos” e “novos”, entendo que 0s contextos contribuem para 0 surgimento
permanente desses discursos. Reitero que os discursos hibridos, consequéncia dos escapes
discursivos, resultam também dos deslizamentos que sofrem entre os contextos. Isso se da de
maneira ininterrupta. Tratando-se de um curriculo, esses discursos hibridos surgem das lutas
politicas e de sua afirmagdo como objeto hegeménico.

Sabendo que Laclau se apoia em outra perspectiva teorica (pds-fundacionista), reitero
sua importancia para uma analise mais fluida dos processos de negociacdes que se engendram
no campo dessa reforma curricular. Por isso, busco em Laclau (1993) suas contribui¢Ges para
pensar praticas hegemdnicas que constituem o enaltecimento do(s) conhecimento(s) como
algo a ser disputado no processo de reestruturacdo curricular de um curso de pedagogia. Os
vestigios textuais expressos nas entrevistas revelam concepcdes de conhecimento que sao
fortemente refletidas na formacéo oferecida aos futuros pedagogos da instituicao.

Ao serem indagados se o curriculo da instituicdo pode dar conta da formacgédo para
atuacdo dos pedagogos nos diversos espacos, os professores remeteram-se a problematica
e/ou impedimentos para a efetivacdo do atual curriculo. A ideia de que sempre falta algo €
inerente ao ser humano, que estd sempre em busca de sua completude. Via curriculo, isso ndo
acontece de forma diferente. O desejo de formar um pedagogo capaz de atuar plenamente em
todos os espagos que lhe forem concebidos € recorrente, pois “a gente sentiu falta de algumas
disciplinas [...] que precisam ser trazidas para o curriculo de alguma maneira” (PROFESSOR
C). Para o entrevistado, a ideia de que 0 consenso somente sera possivel se todas as demandas
forem contempladas reflete o desejo pela formacao plena.

De outra perspectiva, o Professor A opera com a ideia de que ndo da “[...] conta de
todas as demandas e, ainda que eu pretendesse dar conta de todas as demandas, eu ndo daria
conta de pensar em todas as possibilidades de respostas a elas. Porque, para mim, a proposta
curricular é sempre uma escolha”. (PROFESSOR A). Contudo, a ambiguidade quanto a sua
posicdo ¢ refletida quando, em momento outro, a docente revela que pensar a “proposta
curricular como um horizonte, entdo vocé pensa demandas e busca possibilidades de
atendimento dessas demandas”. Trabalhar na perspectiva de um horizonte reforca o
entendimento de que “a exclusdo se sustenta na retorica da falta. Localizando a falta que

constréi a exclusdo e o inimigo no dominio do individuo, a ilusdo de um horizonte sem
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inimigos ¢ reforcada” (MACEDO, 2012, p. 735).

A busca pela plenitude é algo estritamente necessario, pois significa que ha sempre
uma falta, algo que faz com que a plenitude seja perseguida, mas nunca alcancada (Laclau,
1993).

Eu ndo tenho aqui o documento, mas no dia a gente até apresentou, Vvarias areas
estavam descobertas. Ndo sabiamos como, porque o curriculo apresenta maneiras
diferentes de trabalhar esses contelidos. Pode ser por meio da pratica ou do estégio,
ou de alguma disciplina em si, ou outra estratégia para aquela questdo aparecer
dento do curriculo (PROFESSOR F).

A ideia de que o curriculo é capaz de abarcar todas as demandas ainda € forte. Em
contraponto, temos a angustia que persegue o Professor E. A ambiguidade revelada em seu
discurso da énfase ao seu deslizamento em apropriar-se de um discurso amplo para
enfraquecé-lo, ao destacar que “poderia [...] proporcionar ao cidadao multiplas formas de
olhar o fendmeno educativo, dentro e fora da escola”. Ao continuar sua frase com a ideia de
que “é com todas essas indefini¢des das fronteiras, tanto das disciplinas quanto das areas, a
gente esvazia a formagdo, entdo a gente ndo da mais conta, nem de uma coisa, nem de outra”
(PROFESSOR E), 0 mesmo professor revela sua inclinacdo para a defesa de um pedagogo
como especialidade em sua formacgdo. Dessa forma, entende-se por conhecimento apenas
aquele que seja passivel de ser disciplinarizado.

Entendo, de acordo com Pereira (2013), que essa fronteira desenhada pelo professor se
flexibiliza, pois para que um dado conhecimento seja legitimado e considerado como
universal depende de como o particular se articula com outras demandas sociais. Assim,
torna-se impossivel dizer exatamente quais conhecimentos serdo selecionados para compor a
nova representacdo curricular da instituicdo e quais ficardo de fora. Como dito, essa é uma
disputa incessante e que ndo se encerra com a elaboracéo final de um texto.

O esvaziamento da formagdo do pedagogo entendido como as indefini¢cbes das
fronteiras destaca, novamente, o desejo pelo controle e pela delimitacdo dos conhecimentos

considerados necessarios para sua formagdo. Sobre isso,

[...] entendo que a inclusao de qualquer conhecimento no curriculo é uma demanda
legitima na medida em que expressa demandas advindas das diferencas que nos
caracterizam como grupos humanos, demandas por si sé produtivas se
considerarmos que elas interpelam a naturalizacdo daquilo que esta instituido e com
isso contribuem para a explicitagdo dos atos de poder implicados em qualquer
selecdo (PEREIRA, 2017, p. 603).

Dessa maneira, torna-se impossivel abarcar todas as demandas. O curriculo sera

sempre uma disputa por escolhas. E nessa briga os conhecimentos enaltecidos para comp6-lo
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sdo aqueles que forem capazes de representar a maior parte das demandas que, por algum
motivo, ficaram de fora. Mouffe (2001), ao abordar sobre a constituicdo da hegemonia,
explica que ela é resultado de um processo incessante de disputas de sentidos. Ou seja, Sd0 0S
conhecimentos capazes de aglutinar interesses e valores de outros. Na negociacao de sentidos
curriculares, assim como nas demais lutas politicas, os grupos lutam e disputam para que seus
projetos particulares se tornem universal e, portanto, hegemdnicos.

Sabemos que a organizacdo de uma proposta curricular por disciplina ndo é a Unica,
mas é a maneira mais utilizada para organizar as discussdes curriculares. A disputa de
propostas curriculares ¢ engendrada através de acordos e, segundo Ball, os “ajustes
secundarios” far-se-80 necessarios no investimento de uma politica. E considerando o
processo de reformulacdo curricular como uma politica recontextualizada, tais ajustes podem
ser percebidos nas disputas de disciplinas e/ou contetdos. Outro problema destacado pela
maioria dos professores foi a questdo das disciplinas. A busca pelo lugar explicito de sua area

de pesquisa como componente disciplinar, sem duvida, foi a que mais chamou atencao.

Se a gente pega o departamento de gestdo, o departamento de gestdo € uma area do
conhecimento. Se a gente pega o departamento de fundamentos, sdo areas que estdo
ali para sustentar as discussdes da educacdo, areas distintas, podem ser, mas que tém
como foco a &rea da educacéo e ndo entram muito em conflito. Quando a gente pega
0 DFP, ele ¢ um mundo! [...] (PROFESSOR B).

Declarar que o DFP (Departamento de Formacao de Professores) ndo tem como foco a
area da educacdo diz muito ndo apenas sobre conhecimento, mas sobre a forma como ele se
relaciona com a educacao. Aqui, a ideia de conhecimento em sentido amplo dispersa-se e da
lugar ao pensamento de um conhecimento voltado para o ensino. Em relacdo a isso, Macedo
(2012) descreve que a “subsun¢ao da educagdo ao ensino foi um elemento importante na a¢ao
da educagdo como controle social” (MACEDO, 2012, p. 721). Isso é afirmado quando o
Professor B diz que no DFP “€é interessante porque ndo tem enfretamento, entendeu? Até
porque a gente trabalha com a diferenca (risos)” (PROFESSOR B). Reduzir conhecimento ao
ensino é uma tentativa de controlar as diferencas, diferenca esta da qual o professor se julga
fazer parte — do DFP. Contudo, essa caracterizacdo em “ser diferente” ¢ uma forma
identificada para autodeclarar que estd “de fora” dessa proposta curricular e que a unido
dessas diferencas é uma forma que encontraram de negociar a inclusdo. Penso que as
diferencas escapam a toda tentativa de controle e de estabilizagdo, elas sdo mutuamente
criadas nas relagGes, sendo inviavel nomea-las e defini-las.

A reducdo da educacgdo ao ensino acontece devido a centralidade do conhecimento na

politica curricular, tratando o ensino como “coisa, como produto socio-historico que, uma vez
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selecionado, passa a fazer parte do curriculo” (Macedo, 2012, p. 727). Corroborando Macedo,
Laclau afirma que a centralidade sé se torna possivel porque o curriculo é algo descentrado,
caso houvesse fixacdes, nenhum conhecimento seria passivel de ser o centro (apud PEREIRA,
2013). Mas, para que sejam reconhecidas, as diferengas “tendem a serem [sic] integradas a
uma pressuposta totalidade, que privilegia uma matriz de conhecimento e de ensino” (TURA;
PEREIRA, 2014, p. 6).

Num processo de reformulacgdo curricular, as diferencas sdo, muitas vezes, englobadas
dentro de uma perspectiva ou disciplina de forma totalizante (Tura; Pereira, 2014). 1sso ndo
significa que o conhecimento tenha deixado de ser o centro nas discussfes. H4 sempre uma
inclinagdo que “privilegia uma matriz de conhecimento e de ensino” (TURA; PEREIRA,
2014, p. 6). E, de acordo com Macedo (2012), a diferenca s terd espaco no curriculo quando
houver desvinculacdo entre curriculo e ensino.

A legitimidade do conhecimento é acompanhada da defesa que se faz de seu uso como
emancipador. O conhecimento “legitimo”, aquele que Young (apud Macedo, 2012) determina
por “conhecimento poderoso”, torna-se hegemonico justamente por ser capaz de aglutinar
varias demandas que tém o objetivo de emancipacdo dos sujeitos e transformacdo do mundo.
O conhecimento legitimado € aquele que aparece como algo “redentor” e necessario, negando
a possibilidade de ficar “de fora” dessa trama.

Na premissa de articular a necessidade de determinada disciplina com a formacdo do
pedagogo, surge o que determino como o proximo ponto: como as disciplinas se relacionam

com os espacos de atuacdo do pedagogo.

Tem uma eletiva “Historia da Baixada Fluminense” que esta sendo oferecida agora,
mas nao é sempre. Quando ela é oferecida, a procura é muito grande, pois na medida
em que os alunos estudam na Baixada, vém esses varios autores e dizem que eles
devem conhecer o sistema de trabalho; o sistema politico, social. Se vocé trabalha e
estuda em Caxias, conhece Caxias. Se trabalha e estuda em Japeri, conhece Japeri.
Vérios autores dizem isso. Quando essa disciplina é oferecida, ela € muito procurada
pelos alunos [..] ou seja, sdo disciplinas que os alunos entendem que sdo
importantes para formacdo. Entdo, o nosso curriculo atual ndo contempla essa
formac8o desejada (PROFESSOR D).

Muitas vezes, o conhecimento recebe a dificil - ou impossivel - tarefa de exercer
funcdes emancipatérias. E, de acordo com esse processo de reformulagdo curricular, o
sentimento de incompletude que acompanha os discursos revela que o “conhecimento nao
esta presente como seus defensores gostariam que estivesse. Por isso, ele ndo pode cumprir as
fungdes emancipatorias que lhes sdo atribuidas” (PEREIRA, 2013, p. 8). Dito de outra forma,
alguns conhecimentos ganham maior legitimidade quando carregam consigo a ideia de que,

através dele, a emancipacdo se efetiva. Prova disso € a enorme procura dos alunos por
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determinadas disciplinas. E isso ndo parte apenas deles, a necessidade de conhecer o passado
é uma construcdo social. Essa ideia aproxima-se do que Saviani (2001) chama de “saber
socialmente acumulado”, em que a educacdo tem a fungdo de transmitir as producdes de
geracgdes anteriores as novas geracoes.

Uma possivel outra probleméatica enfrentada pelos professores no processo de
reformulacdo curricular relaciona-se a organizagdo dos ditos “conhecimentos”, no que diz
desrespeito a carga horaria: “Tivemos sim disciplinas que achamos que podem ser retiradas,
disciplinas que devem ser colocadas e, principalmente, problemas com carga horaria e ainda
com conteido das ementas” (PROFESSOR D). A disciplinarizagdo do conhecimento e o
entendimento de conhecimento como conteudo sdo formas de materializacdo do
conhecimento, destacando-o como objeto palpavel e passivel de ser transferido da mesma
forma como se pensou. Algo totalmente ilusério, se considerarmos 0s processos de
recontextualizacdes por hibridismo. Da mesma forma, € enganoso pensar que 0 processo de

reformulacdo curricular impulsionou apenas “certa” adequagao as diretrizes.

Tinham disciplinas que pareciam repetitivas. A questdo nao € nem de exclusdo de
disciplinas, mas sim no sentido de reelaboracdo de conhecimentos para atender as
diretrizes que demandam presencga. Nao € uma questdo que elas sdo desnecessarias,
mas os conteldos da ementa precisam ser trabalhados para se adequarem melhor a
proposta das diretrizes (PROFESSOR F).

A sensagdo de “repeticdo” de algumas disciplinas ¢ um exemplo claro que demonstra a
disputa por poder e por espago no ultimo processo de reformulacdo (em 2007, p6s-DCN do
curso de pedagogia). Mas ndo vou me prender a isso. Nesse momento, importa salientar aqui
a maneira como o conhecimento é concebido. Seguindo com Macedo (2012), pensar que 0S
“conhecimentos ou contetidos sdo externos ao sujeito” (MACEDO, 2012, p. 731) é 0 mesmo
que considera-los como coisa, 0 que inviabiliza o préprio desejo emancipatorio.

Né&o diferente, a Professora A, ao falar da “cientificidade da docéncia”, reflete seu
entendimento sobre conhecimento cientifico como algo “técnico”. Mas, juntamente com a
problematica expressa pelo professor, todos os discursos refletem um pedagogo que se quer

formar.

E hoje, no campo da formacdo, tem sempre essa busca de dar uma maior
cientificidade a docéncia, ao trabalho docente e ao profissional que cuida dessa
atividade, a busca de dar a essa atividade um perfil mais técnico. Percebe? E, por
vezes, dizendo que ndo basta a teoria, ndo basta a cientificidade, ndo basta isso
(PROFESSOR A).

A superioridade do conhecimento cientifico, que deu origem ao conhecimento

disciplinarizado, favorece uma desconsideracdo sobre as outras diversas formas de conhecer.
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Assim sendo, as diferengas culturais continuam “a margem” da proposta curricular, e os atores
representantes dessas demandas, muitas vezes, precisam agrupar suas demandas em um Gnico
representante para se sentirem incluidos, um processo discursivo que forma um representante
hegemonico.

A instrumentalizagcdo do conhecimento como o “saber/fazer”, em que a pratica — aqui
representada pelo estagio — passa a ter grande importancia na composi¢édo curricular quando o
“documento sintese apresenta somente os principios filosoficos, a parte operacional ndo esta
ali ainda. Por exemplo, a grade curricular, o estagio, a conclusdo da monografia, como ela se
insere com as outras disciplinas. Isso ndo estd ali” (PROFESSOR F). Isso remete a um
entendimento mais “técnico” sobre o conhecimento, de modo que refor¢a uma aplicabilidade
rapida e imediata na pratica. Da mesma forma, a perspectiva instrumental parece perseguir
grande parte dos docentes.

No mesmo sentido, a Professor E destacou que “nos cursos de formagdo a gente tem
uma carga horaria enorme de discussdes de outras areas e que ndo necessariamente dialoga de
fato com o campo pedagogico”. E, a seguir, indaga: “Cadé a didatica da formacao? Vocé so
vai encontra-la, talvez, nos estagios, talvez em tdpicos especiais, vocé ndo tem isso
organizando a formagdo” (PROFESSOR E). Obviamente, pensar a didatizacdo do
conhecimento é pensa-la em um saber pratico apenas e desconsiderar todas as outras
diferencas culturais.

N&o pretendo naturalizar ou negar os sentidos de conhecimento(s), mas destacar os
maltiplos sentidos que se engendram na disputa por significacdo. Partindo desse ponto, €
possivel pensar curriculo como discurso, e que, portanto, produz infinidades de sentidos
outros, diferentes daquela ideia imperativa — e hegeménica — que entendia curriculo como
uma selecdo prévia de conhecimentos. Como se fosse possivel “[...] pelo curriculo, estancar o
processo de significagdao” (PEREIRA, 2017, p. 608). Assim, ndo nego o conhecimento, mas

enfatizo as multiplas formas de concebé-lo.

Entdo, necessariamente precisaremos admitir que os conhecimentos que produzimos
sobre 0 mundo ndo expressam realidades que se ddo a conhecer; resultam de
processos lentos, conflituosos e complexos de construgbes historicas e sociais.
Defini-los como superiores a outras formas de conhecer implica sempre os inserir
em sistemas classificatorios e excludentes. Classificacdo e exclusdo que integram a
l6gica de um jogo de linguagem que se articula de forma a manter a
hegemonia/superioridade de um tipo de conhecimento sobre os demais (PEREIRA,
2017, p. 611).

Para concluir, acrescento a enunciacdo de Pereira (2017) afirmando que o curriculo

sera sempre uma disputa de poder, pois nem todas as demandas serdo contempladas nele, mas
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as demandas selecionadas sdo igualmente relevantes e importantes, dadas as diferencas de
cada grupo.

A necessidade de organizar curriculos por disciplinas revelou nesta pesquisa ndo
apenas o fato de enaltecer um conhecimento em prol de outro, mas a tentativa de garantir seu
lugar. Para isso, a centralizagdo do conhecimento associado ao ensino revelou sua
materializacdo como objeto (ou coisa). H& sempre uma tentativa de delimitar concepcdes a
fim de controlar os sentidos que emergem das negociagdes. Porém, “ndo se trata de atribuir
juizo de valor a destinacdo dada a esse conhecimento, mas de admiti-lo como objeto de posse.
Posse que tem justificado toda exclusdo, violéncia e opressdo patrocinada pelos seres
humanos” (PEREIRA, 2017, p. 613).

Concordo com Macedo (2012), ao destacar que a responsabilidade das politicas
curriculares ¢ a de “bloquear a hipertrofia da ideia de conhecimento como nucleo central do
curriculo” (MACEDO, 2012, p. 734). Isso implica pensar o curriculo como “instituinte de
sentidos, como enunciacdo da cultura, como espaco indecidivel em que 0s sujeitos se tornam
sujeitos por meio de atos de criacdo” (MACEDO, 2012, p. 735).

As maneiras distintas de conceituar conhecimentos sdo reflexos de processos de
recontextualizacdes em que, mesmo que todos os professores estejam falando sobre 0 mesmo
documento (proposta curricular da instituicdo), quando ele é (re)interpretado por cada
professor, acaba por produzir outras novas definicbes que se distanciam da anterior e dos
demais docentes. Posto isso, aproprio-me das contribuigdes de Lopes (2005) e de seu conceito
de recontextualizacdo por hibridismo, pensando em uma andlise que serd sempre
contingencial, j& que a cada instante os discursos permeiam as relagdes de modo que as
fronteiras entre o concluso e o concluindo se misturam permanentemente, confundem-se e
fazem surgir novas leituras hibridas sobre o que venham a ser essas mesmas consideragoes.
Assim, algo final e acabado nunca vai existir. Do mesmo modo, Ball define esse processo
como “interpretagdes de interpretagcdes” (BALL apud MAINARDES; MARCONDES, 2006,
p. 306). E um processo sempre inconcluso e inacabado, assim como para os professores
entrevistados que, permeados por suas experiéncias e historias de formacdo, inclinaram seus
discursos na busca incessante por decretar fechamentos. Algo impossivel, de acordo com a
perspectiva pos-estrutural adotada nesta pesquisa. E, por isso, ela ndo se encerra aqui.
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3.3.2.1.1 A formacéo dos pedagogos em nome da qualidade

Paralelamente a centralidade da docéncia na analise deste estudo, vimos que as
concepgdes de conhecimento influenciam diretamente um processo de reformulagdo
curricular e fazem com que se tornem cada vez mais dificeis suas definicbes. Nao é por acaso
que o hibridismo tedrico se torna a grande marca do campo curricular no Brasil desde a
década de 1990 (LOPES; MACEDO, 2011), possibilitando uma multiplicidade de sentidos de
docéncia, conhecimento e qualidade surgidos a partir da conversa de diferentes perspectivas
tedricas.

De acordo com Lopes (2012), as politicas de curriculo possuem uma intrinseca relacéo
entre qualidade e curriculo. Concordando com essa premissa, acrescento que essa relacdo
pode aparecer em diferentes contextos e ndo apenas no contexto de influéncias com a politica
textual (as DCNs). Com Ball (1992) entendo que no contexto de producdo de texto a relacéo
entre qualidade e curriculo efetiva-se. E é com esse entendimento que prossigo minha analise
partindo da seguinte indagacdo: qual o perfil do pedagogo apto a atuar em prol de uma
educacéo de qualidade?

Bowe, Ball e Gold (1992) possibilitaram a compreensdo de que o processo de
elaboracdo de uma politica se da de forma dindmica. Com a abordagem do ciclo de politicas,
0s autores nos ajudam a entender esse dinamismo da politica educacional como um
movimento inconstante. Ao destacar os contextos de producdo de uma politica, Ball também
contribui para pensar que as politicas se reformulam em diferentes contextos.

Contudo, considerando a politica como discurso que desenha as praticas sociais
(Laclau, 2015b), posso destacar que os sentidos de qualidade possibilitam significagdes
diversas do que venha a ser qualidade. Desse modo, compreendo que o conceito “qualidade”
abrange inumeros sentidos a ele atrelados. Isso faz com que o discurso docéncia esteja sempre
aberto a muitas disputas e que consequentemente surjam novos sentidos.

Lopes (2012) destaca que essa “abertura” do significante qualidade leva a seu
esvaziamento e que o significante vazio depende de lutas contextuais e negociacdes de
sentidos a serem feitas. Nessa disputa pela significacdo do conceito de qualidade esta a
disputa pela significacdo do curriculo. Assim, a qualidade e a politica curricular como projeto
a ser construido, sem certeza, sem resposta Unica possivel, tornam-se esvaziadas, pois sao
muitos os contextos que produzem sentido sobre essa qualidade.

Com base nas ideias de Laclau, Lopes (2012) destaca a importancia do significante

vazio para a politica.
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[...] O esvaziamento e o hibridismo de sentidos cada vez mais amplos, caracteristico
de determinados significantes na politica, ndo é uma perda, uma distorcdo nem tem
nenhum sentido negativo. Para que a cadeia de equivaléncias seja cada vez mais
ampla e assim se institua uma articulagdo hegemdnica, ha a necessidade de
significantes nos quais flutuem sentidos téo diferentes que sejam capazes de incluir
demandas as mais distintas no processo politico. Por essa flutuagdo de sentidos nos
significantes, eles se tornam cada vez mais vagos e imprecisos: de tdo cheios de
sentidos se esvaziam de significado [...] (LOPES, 2012, p. 23).

E nesse sentido que busco entender os sentidos de qualidade articulados nesse
processo de reformulacdo curricular. Ndo pretendo qualificar os sentidos de “qualidade”,
apenas enfatizar que “os trabalhos ainda tém esse discurso de melhorar a qualidade de
educacdo, mas qualidade de educacdo pra eles sdo [sic] uma coisa, né? Ndo é a mesma
qualidade” (PROFESSOR F). Compreendo que se a qualidade € um significante vazio e que,
como discurso aberto, permite que flutuem muitos sentidos, sdo alguns desses sentidos que
pretendo destacar aqui. E ainda de que forma eles redesenham um perfil do pedagogo. Com o
intuito de compreender como uma politica educacional (DCNSs), que traz o conceito da
qualidade como uma estratégia para permear todo o processo educativo, € interpretada numa
reformulagéo curricular.

Sabe-se que as politicas de avaliacdo sdo utilizadas como discursos para que a
educacdo de qualidade possa se tornar possivel. Nesse sentido, Dourado, Oliveira e Santos
(2007) destacam que

Os conceitos, as concepgdes e as representacbes sobre o0 que vem a ser uma
Educacdo de Qualidade alteram-se no tempo e espaco, especialmente se
considerarmos as transformagdes mais prementes da sociedade contemporénea, dado
as novas demandas e exigéncias sociais, decorrentes das alteracbes que embasam a
reestruturacdo produtiva em Curso, principalmente nos paises membros da Cupula
das Américas (DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS, 2007, p. 3).

Os autores identificam a qualidade da educacdo como fenbmeno complexo que se da
em uma concepc¢do polissémica. Ou seja, ha diversas conceituacbes que podem variar
conforme a mudanca de tempo e espaco. Muitas vezes as definicbes supdem qualificar a
educacdo a ser oferecida. A avaliacdo juntamente com a qualidade tém sido um meio criado
para atribuir valor quantitativo a educacdo e aos processos educativos, mas pouco contribuem
para sua melhoria.

Barriga (2014) define a qualidade como ator principal na educagdo, mesmo néo tendo
uma conceituacdo solida. Para o autor, a juncdo entre avaliacdo e qualidade tornou-se
desastrosa ao longo de alguns anos, pois, a medida que se incrementaram as acGes e 0S
programas de avaliacdo até uma espécie de infinito, foi sendo desfigurada sua necessidade de

consolidacdo conceitual e até mesmo suas praticas e acdes perderam rigor académico
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(BARRIGA, 2014, p. 151).

A ideia da avaliacdo como um requisito primordial para que a qualidade aconteca é o
primeiro deslizamento e tem sido disseminada pelos programas de avaliagao, “estabelecendo
uma dindmica de subordinagdo académica dos projetos e processos curriculares” (BARRIGA,
2014, p. 152). Desse modo, no processo de reformulagdo curricular ndo foi diferente. A
qualidade da educacdo foi automaticamente associada a avaliacdo, como destaco a seguir:
“Nao dé para alguém de fora fazer uma avaliagdo do trabalho que estd sendo realizado por
mim, dentro da sala de aula que s6 eu conhego. Eu (professor) sou quem melhor conhece essa
escola, esse aluno e essa turma” (PROFESSOR D, grifo meu).

Vale ressaltar que o Professor D é aquele que defende que o professor precisa de
apoio, de alguém que pudesse intervir na realidade da sala de aula. Novamente, vemos a
formacéo do pedagogo sendo atravessada por discursos sempre ambiguos e contingentes.

Com o Professor E néo foi diferente, o entrevistado fez a ligacdo entre qualidade com
avaliagdo.

A gente avalia o tempo inteiro, mas quanto se trata da educagdo a gente fica cheio de
dedos para avaliar. A gente tem dificuldade dos critérios, dos instrumentos. Temos
muita dificuldade de enfrentar a avaliacdo como sendo um instrumento de promogéo
da boa qualidade do que se faz, tanto do campo educacional como do campo da vida
social. Em minha opinido, é muito mais perversa a auséncia da avaliacdo que ela em
si. Sobre a boa qualidade, tendo ou néo, precisa-se de um critério (PROFESSOR E).

Concordo com o Professor E quando destaca a importancia da avaliacdo. A questao
consiste na conversdo da avaliagdo em uma “agdo de politica meramente de controle social”
(BARRIGA, 2014, p. 152).

Entendo que a avaliacdo faz parte de todo processo formativo e educativo, mas, ao ser
associada a qualidade com base apenas em dados quantitativos, acaba por responsabilizar
apenas os professores. A responsabilizacdo docente pelos resultados das avaliacdes e de todo
processo educativo resulta em arbitrariedades para o proprio sistema, tendo em vista que
outros fatores, também importantes, acabam por ser excluidos e recebendo menor atengé&o.

O mesmo controle por meio do conceito de qualidade é previsto no inciso quarto do
artigo 3° das Diretrizes Curriculares Nacionais de 2015 ao abordar os principios da formacao
de profissionais para 0 magistério: “a garantia de padréo de qualidade dos Cursos de formacédo
de docentes ofertados pelas instituigdes formadoras” (BRASIL, 2015, art. 3). O padréo
estabelecido, ainda que varie de uma instituicdo a outra, destaca seu controle através dos
projetos e componentes curriculares, de forma a subordinar os projetos académicos as

politicas de avaliacao.
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Os programas de avaliacdo geram uma tensdo no campo curricular e funcionam como
uma “camisa de forca que impede o desenvolvimento dos campos de conhecimento”
(BARRIGA, 2014, p. 170), pois o processo de reformulacdo curricular, muitas vezes, passa a
ser mais uma adequacdo aos contetidos eleitos como importantes do que propriamente com a
questdo social.

Os curriculos deixam de ser flexiveis para se tornarem uns emaranhados de objetivos
que precisam dar conta de que os alunos aprendam apenas 0 que serd necessario para tirar
boas notas nos testes. O professor limita-se a um transmissor de técnicas e formas faceis de
encontrar respostas, a responsabilidade de “melhorar a educagao” reflete-se apenas nele. Esse
problema com a responsabilizacdo de uma parcela daqueles que trabalham na educagdo é
injusto e exclui os outros fatores intrinsecos e extrinsecos a escola.

Partindo desse pensamento, destaco 0 segundo deslizamento que emerge quando o
Professor D associa qualidade ao processo de ensino-aprendizagem. “O sucesso e a qualidade
do trabalho que eles realizam séo inquestionaveis. Formam alunos leitores, a comunidade tem
acesso ao processo de aprendizado deles” (PROFESSOR D). A qualidade, assim, passa a ser
responsabilidade do docente, e este deve ser aquele que exerce a docéncia apenas na sala de
aula.

Ainda que grande parte das pessoas associem a qualidade a avaliacdo ou ao processo
de ensino-aprendizagem, vejo que ha divergéncia que nos encaminha para o entendimento de
que a “qualidade da educagdo” passa a ser questionada, pois reflete diferentes posigoes e
opinides nos tempos/espagos.

Sobre isso, e sem deixar claro seu entendimento sobre o conceito de qualidade, vemos
um terceiro deslizamento de sentido que nos ajuda a pensar em como O processo de

hegemonizacdo de uma demanda acontece.

Eu prefiro trabalhar com a ideia de que quando eu elejo a qualidade da
educacgdo, que eu acho que é uma demanda hegemonica, eu significo esse
sentido de qualidade, e esses sentidos sdo muitos diferentes. Dentro de
gualidade cabem muitas coisas, dentro de qualidade cabe o ensino e meio
que atende as demandas pela profissionalizagdo. Isso ndo é qualidade para
mim, mas é qualidade para muitos setores da sociedade. As pessoas
naturalizam isso como algo de muita importancia. E eu vou desqualificar
esse sentido? Ndo, porque existe um contexto para justificar esse sentido
(PROFESSOR A).

O Professor A chama a atengdo para a ndo desqualificacdo de um sentido. O processo
de hegemonizacdo de uma determinada significacdo da qualidade exige uma constante

negociacdo em que uma demanda serd eleita para representar temporariamente o conceito. E



93

pensar que dentro da qualidade cabem muitas coisas contribui para o entendimento daquilo
que Lopes (2012) chama de significante vazio. O Professor A também destaca que 0s
contextos justificam o sentido, corroboram a compreensao dos dinamismos entre 0s contextos
do ciclo de politicas de Ball e ainda reforcam o que Lopes (2012) fala sobre lutas contextuais
em torno do significante vazio. Ainda que ndo tenha deixado explicita sua definicdo sobre
docéncia, o entrevistado contribuiu para a exemplificacdo da teoria aqui abordada.

J& para o Professor F, “podemos criar estratégias pra fugir dessas imposi¢des, dessas
politicas, e continuar defendendo nossos principios e ideais de uma educacdo publica, de
qualidade, democrética, que ndo forme cidaddos alienados” (PROFESSOR F). Assim, temos
um quarto deslizamento: o acesso ao conhecimento é o que garante a qualidade da educacéo e
acrescenta um desenho para a atuacdo do pedagogo como aquele que atua na sala de aula,
quando destaca que “Temos essa sempre preocupacdo de formar professores que tenham
pensamento critico e que levem isso para a sala de aula, pra ser trabalhado e nos ajudar nessa
luta politica que ¢ maior e envolve toda a sociedade” (PROFESSOR F).

Esse é o quinto deslizamento de sentido que surge nesse processo de reformulacédo
curricular. Ao dizer que “As acles pedagoOgicas tém de permitir ao sujeito 0 acesso e
permanéncia, inclusive as oportunidades de contato com as fontes que a sociedade
disponibiliza para que ele se torne um ser humano melhor. Isso para mim é uma educagdo de
qualidade, nunca aquela que diminui” (PROFESSOR E), o professor associa a ideia de
qualidade a transformacéo social (PROFESSOR E). E a avaliacdo € o meio pelo qual se pode
efetivar a “boa qualidade”.

De acordo com Lopes (2012), a adjetivagdo em “boa” ou “ma” passa a ser uma
necessidade daqueles que disputam a significacdo da qualidade. A autora alerta que na
perspectiva estruturalista, por exemplo, parte-se de uma concepgdo prévia do que ¢ “boa” e
“ma”. Diferentemente, Lopes fragiliza esse pensamento com a ideia de significante vazio, que
possibilita que muitos sentidos possam significar a qualidade, sem polariza¢cdes ou dualismos.

O que se pretendeu aqui foi mostrar que os deslizamentos de sentidos nos
encaminham para um entendimento do que é qualidade para cada professor. Dessa forma,
ainda que a qualidade seja defendida por todos os professores, cada um subjetivamente

inclina-se para defini-la de acordo com suas expectativas e experiéncias.
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ALGUMAS CONSIDERACOES

Como apontado no comeco desta pesquisa, busquei fazer uma analise das narrativas
dos professores entrevistados com o objetivo de identificar nos discursos como as concepgoes
de docéncia estdo sendo compreendidas; quais sentidos estdo em negociacao; e qual o impacto
dessa tensdo na reformulacdo curricular do curso de pedagogia da faculdade de educacéo
pesquisada.

Acredito que a relevancia e pertinéncia deste estudo possam ser reafirmadas quando
ainda constatamos no percurso historico do curso uma série de discursos que se langam na
busca de afirmar o que é ser um pedagogo. Ainda que sejam muitos os trabalhos que se
encarregam em falar sobre a tematica, a maioria deles parte de uma perspectiva critica da
educacdo. Nesta pesquisa, pauto-me em uma reflexdo que fragiliza a ideia de docéncia
comumente pensada: o professor que esta na sala de aula.

A pesquisa foi desenvolvida de acordo com a abordagem do ciclo de politicas de
Stephen Ball e colaboradores (1992), uma abordagem teodrico-metodoldgica que se mostrou
produtiva para o tratamento do objeto de estudo. Alguns conceitos desenvolvidos por Laclau e
Mouffe na teoria do discurso (2015a) também foram utilizados, possibilitando perceber
diferentes deslizamentos de sentidos de docéncia nos contextos analisados e como séo
negociados nas disputas pelos projetos imaginados para a formagdo do pedagogo. Quando
associados as demandas sociais de campo de atuacdo, esses deslizamentos de sentidos
mesclam-se com outros sentidos produzidos, inclusive por outras licenciaturas. O
entendimento de docéncia como o exercicio de ensinar algo também se faz muito presente,
quando participa das disputas em torno das fixacOes de sentido de pedagogo-docente e
pedagogo-professor.

Contudo, falar em demandas sociais ndo significa direcionar a formacdo dos
pedagogos para 0 mercado de trabalho pura e tecnicamente, implica pensar na formacéo
levando em conta o seu papel e importancia social para além de sua atuagdo no mercado de
trabalho.

Sobre essas tentativas de fixacdo dos sentidos de docéncia que perpassam o campo da
formacdo dos pedagogos foi possivel perceber que essa formacdo é sempre forjada por
discursos ambiguos.

Por isso, no terceiro capitulo, com a analise das entrevistas e apoiada nos referenciais
tedricos assumidos, entendo que a ambivaléncia, a precariedade e a provisoriedade sdo

inerentes a qualquer fendmeno social. Portanto, ndo se trata de defender, de propor ou de
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arbitrar em favor de um modelo de docéncia mais adequado a formacdo do pedagogo, muito
menos de superar os conflitos existentes. Trata-se de analisar como diferentes sentidos em
negociagdo configuram deslocamentos formativos sobre os quais temos muito pouco controle.
Penso que isso ndo pode ser concebido como uma “crise identitaria”, entendendo a crise como
algo a ser superado como, via de regra, notamos na literatura produzida neste campo. Pelo
contrario, penso a ideia de crise identitaria como leque de possibilidades que se colocam para
a formacéo do pedagogo.

A pretensdo em desenhar uma identidade fixa para o pedagogo € algo que sempre
existiu e, ao procurar ver a fluidez de sentidos de docéncia construidos nos discursos sobre a
formacdo do pedagogo-docente dentro do processo de reformulacdo curricular, podemos
afirmar a predominancia da abordagem critica para qualificar o pedagogo como ndo docente.
Isso ndo significa que a perspectiva pos-estrutural tenha ficado de fora. Ela possibilita
enxergar outras maneiras de conceber o pedagogo e desprende as demarcagdes que tentam
amarrar os sentidos do que ¢ e do que nao ¢ “ser pedagogo”.

Reconheco que o presente trabalho poderia ter outros desdobramentos para pensar a
identidade do pedagogo-docente. Assumo que o conceito de identidade se fragiliza quando se
pensa que ndo ha algo definido previamente. Desse modo, o processo de identificacdo seria a
representatividade de atores coletivos que sdo identificados conforme uma demanda em
comum. De acordo com Hall (2000; 2006), a identificacdo pode ser alterada ou negociada em
funcdo do reconhecimento entre sujeitos diante das caracteristicas que fazem com que se
assemelhem ou se complementem. E nessa perspectiva que o conceito de identificacio ou
subjetivacéo é proposto em lugar do conceito de identidade, dado o seu carater mais dinamico
que pressupde a transformacdo continua sem definicdo prévia ou a pretensdo de pleno
fechamento.

Mesmo que este estudo ndo dé conta de explorar essa questdo, acredito que, ao
procurar explorar o significante docéncia, possa gerar articulacdes com novos trabalhos para
pensar a relevancia da formacdo do pedagogo dentro das discussdes acerca da formacdo de
professores, considerados, para efeito desta andlise, como contextos de pratica. Contextos
esses em que o0s conhecimentos considerados validos a serem ensinados aos futuros
pedagogos-docentes sdo sempre recontextualizados e hibridizam-se.

A partir das perspectivas de cunho pdés-estruturalista, esta analise apontou que a
incorporagdo de novos sentidos e a fragilizagdo dos sentidos existentes articulam-se dentro de
uma cadeia, de modo que sempre surgem sentidos hibridos contingenciais e que extrapolam

os limites de qualquer tentativa de fechamento. Com isso, somos desestabilizados por



96

“antigas” e “novas” demandas, em que novas respostas sempre provisorias € incompletas
surgem a todo instante. N&o se trata aqui de assumir a defesa de que “tudo pode” na formagao
do pedagogo, mas de reconhecer que as escolhas de perspectivas tedricas me possibilitaram

caminhos para compreender 0s cursos e 0s percursos de sua formacao.



97

REFERENCIAS

FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Mini Aurélio, o dicionario da Lingua Portuguesa. 8
ed ver. Rio de Janeiro: Positivo, 2012, p. 263.

AGUIAR, M. A. da S; MELO, M. M. de O. Pedagogia e Faculdades de Educacao:
vicissitudes e possibilidades da formacdo pedagdgica e docente nas IFES. Educagdo &
Sociedade, vol. 26, n. 92, Especial — Out 2005, p. 959-982.

ANDRADE, S. dos S. A entrevista narrativa ressignificada nas pesquisas educacionais pos-
estruturalistas. In: MEYER, D. E; PARAISO, M. A. (Orgs.) Metodologias de pesquisas pds-
criticas e educacdo. 2. ed. Belo Horizonte: Mazza, 2014, p. 175- 196.

ASSOCIACAO NACIONAL PELA FORMAGCAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO
— ANFOPE. Documento Final do 6° Encontro Nacional. Brasilia, 1992.

ASSOCIACAO NACIONAL PELA FORMAGCAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO
— ANFOPE. Documento Final do 9° Encontro Nacional. Brasilia, 1998.

BALL, S.J. Educational reform: a critical and post-structural approach. Buckingham: Open
University Press, 1994,

BALL, S; MAGUIRE, M.; BRAUN, A. Como as escolas fazem as politicas: atuacdo em
escolas secundarias. Traducao de Janete Bridon. Ponta Grossa: Editora UEPG, 2016. 220 p.

BARRIGA, A. D. Impacto das politicas de avaliacdo e de qualidade nos projetos curriculares.
In: LOPES, A. C.; ALBA, A. (Orgs.). Dialogos curriculares entre Brasil e México. Rio de
Janeiro: Ed. UERJ, 2014. p. 147-175.

BERNSTEIN, Basil. A estruturacdo do discurso pedagogico: classe, codigos e controle.
\ozes: Petropolis, 1996.

BOWE, R.; BALL, S.; GOLD, Anne. Reforming education & changing schools: case studies
in policy sociology. London: Routledge, 1992.

BRASIL. Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961. Estabelece as Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 27 dez. 1996.

BRASIL. Lei n®5.692, de 11 de agosto de 1971. Fixa Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e
2° graus, e d& outras providéncias., Brasilia, 12 ago. 1971.

BRASIL. Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 23 dez. 1996.

BRASIL. Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006. Institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura. Diario Oficial da Unido,
Brasilia, 16 maio 2006.



98

BRASIL. MEC/CNE. Comissdo Bicameral de Formacéo de Professores. Resolugdo CNE n° 2
de 1° de julho de 2015. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em
nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos
de segunda licenciatura) e para a formacdo continuada. Brasilia. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/escola-de-gestores-da-educacao-basica/323-secretarias-
112877938/orgaos-vinculados-82187207/21028-resolucoes-do-conselho-pleno-2015.  Acesso
em 15 ago. 2015.

CANCLINI, Néstor Garcia. Culturas hibridas: estratégias para entrar e sair da modernidade.
4. ed. Sdo Paulo: Edusp, 2006.

CANDAU, V. M. A Didética na Perspectiva Multi/Intercultural em Agdo: Construindo uma
Proposta. Cadernos de Pesquisa, v. 37, n. 132, p. 731-758, set./dez. 2007.

CRAVEIRO, Clarissa Bastos; LOPES, Alice Casimiro. Sentidos de docéncia nos Projetos
Curriculares FHC e Lula. Revista e-Curriculum, Sao Paulo, v. 13, n. 03 p. 452 - 474 jul./set.
2015 ISSN: 1809-3876 Programa de Poés-graduacdo Educacdo: Curriculo — PUC/SP
Disponivel em: https://revistas.pucsp.br/index.php/curriculum/article/view/22024. Acesso em:
27 mai 2018.

DIAS, Rosanne Evangelista. Producdo de politicas Curriculares para a formacgdo de
professores. In: LOPES, A. C. et al. (Orgs.). Politicas Educativas e dindmicas curriculares no
Brasil e em Portugal. Petropolis: DP et Alii; Rio de Janeiro: FAPERJ, 2008, p. 215-232.

DIAS, Rosanne Evangelista; LOPES, Alice Casimiro. Competéncias na Formacdo de
Professores no Brasil: 0 Que (N&o) ha de Novo. Educ. Soc., Campinas, vol. 24, n. 85, p. 1155-
1177, dezembro 2003

DOURADOQO, Luiz Fernandes. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e
Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacéo Bésica: concepcdes e desafios.
Educ. Soc., Campinas, v. 36, n. 131, p. 299-324, abr.-jun, 2015. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/es/v36n131/1678-4626-es-36-131-00299.pdf>. Acesso em: 30 jan.
2017.

DOURADO, Luiz Fernandes; OLIVEIRA, J. F. de; SANTOS, C. de A. A qualidade da
educacdo: conceitos e definicdes. Em Aberto. Brasilia: INEP, 2007, v. 24, n. 22, p.5-34, 2007.

FRANCO, Maria Amélia Santoro; LIBANEO, José Carlos and PIMENTA, Selma
Garrido. Elementos para a formulacdo de diretrizes curriculares para cursos de
pedagogia. Cad. Pesqui. [online]. 2007, wvol.37, n.130, pp.63-97. ISSN 0100-1574.
Disponivel em: http://dx.doi.org/10.1590/S0100-15742007000100005. Acesso em: fev de
2018.

HALL, Stuart. Quem precisa da identidade? In: SILVA, T. T. (org. e trad.). ldentidade e
diferenca: a perspectiva dos estudos culturais. Petrépolis: Vozes, 2000. p. 103-133.

HALL, Stuart. A identidade cultural na pos-modernidade. 11. ed. Rio de Janeiro: DP&A
Editora, 2006.


http://portal.mec.gov.br/escola-de-gestores-da-educacao-basica/323-secretarias-112877938/orgaos-vinculados-82187207/21028-resolucoes-do-conselho-pleno-2015
http://portal.mec.gov.br/escola-de-gestores-da-educacao-basica/323-secretarias-112877938/orgaos-vinculados-82187207/21028-resolucoes-do-conselho-pleno-2015
http://www.scielo.br/pdf/es/v36n131/1678-4626-es-36-131-00299.pdf
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=i&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=FRANCO,+MARIA+AMELIA+SANTORO
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=i&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=LIBANEO,+JOSE+CARLOS
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=i&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=PIMENTA,+SELMA+GARRIDO
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=i&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=PIMENTA,+SELMA+GARRIDO
http://dx.doi.org/10.1590/S0100-15742007000100005

99

LACLAU, Ernesto. Universalismo, Particularismo e a questdo da identidade. Traduzido por
Joanildo A. Burity. Revista Novos Rumos, n 21, p. 30-36, 1993. Disponivel em:
http://www?2.marilia.unesp.br/ojs-2.4.5/index.php/novosrumos/article/view/2209/1827.
Acesso em: 18 mar. 2018.

LACLAU, Ernesto. Emancipacéo e diferenga. Rio de Janeiro, Eduerj. 2011.

LACLAU, Ernesto; MOUFFE, Chantal. Hegemonia e Estratégia Socialista. Sdo Paulo:
Intermeios/CNPQ, 2015a.

LACLAU, Ernesto; MOUFFE, Chantal. LACLAU, Ernesto; MOUFFE, Chantal POs-
marxismo sem pedido de desculpas. In: LOPES, A. C.; MENDONCGCA, D. de. A teoria do
discurso de Ernesto Laclau. Ensaios criticos e entrevistas. S&o Paulo: Annablume, 2015b, p.
35- 72.

LIBANEO, José Carlos. Pedagogia e pedagogos: inquietagdes e buscas. Educar, Curitiba, n.
17, p. 153-176. 2001. Editora da UFPR.

LIBANEO, J. C. Pedagogia e pedagogos, para qué? 12. ed, S&o Paulo: Cortez, 2010.

LOPES, Alice Casimiro. Politicas curriculares: continuidade ou mudanca de rumos? Revista
Brasileira de Educagéo, Sao Paulo, v. 1, n. 26, p. 109-118, 2004. Disponivel em:
http://stoa.usp.br/gepespp/files/3114/17469/Pol%C3%ADticas+curriculares+-
+continuidade+ou+mudan%C3%A7a+de+rumos.pdf Acesso em : 19 ago. 2017.

LOPES, Alice Casimiro. Politicas de curriculo: tensdes entre recontextualizag&o e hibridismo.
Curriculo sem Fronteiras, v. 5, n. 2, p. 50-64, jul./dez. 2005. Disponivel em:
<http://www.curriculosemfronteiras.org/vol5iss2articles/lopes.htm>. Acesso em: 30 jan. 2017.

LOPES, Alice Casimiro. Politicas de Curriculo: Questdes tedrico-metodoldgicas. In LOPES,
A. C.; DIAS, R. E.; ABREU, R. G. (org.). Discursos nas politicas de Curriculo. Rio de
Janeiro: Quartet/FAPERJ, 2011, v.1, p. 19-45.

LOPES, Alice Casimiro; MACEDO, Elizabeth. Teorias de Curriculo. Sao Paulo: Ed. Cortez,
2011.

LOPES, Alice Casimiro. A qualidade da escola publica: uma questdo de curriculo? In:
VIANA, F.; OLIVEIRA, Marcus Aurélio; FONSECA, Nelma; LIMA, Rita Cristina (Org.). A
Qualidade da Escola Publica no Brasil. Belo Horizonte: Mazza Editora, 2012.

LOPES, Alice Casimiro. Teorias pos-criticas, politica e curriculo. Educacgédo, Sociedade &
Culturas, n. 39, p. 7-23, 2013.

LOPES, Alice Casimiro. A teoria da atuacéo de Stephen Ball: E se a noc¢do de discurso fosse
outra? Archivos Analiticos de Politicas Educativas, n. 24, v.25. Meo, 2016. . Este articulo
forma parte del nimero especial Stephen J. Ball y la investigacidn sobre politicas educativas
en América Latina de EPAA/AAPE, Editores invitados Jason Beech y Analia I. Disponivel
em: http://dx.doi.org/10.14507/epaa.v24.2111. Acesso em: 27 mai 2018.

LOPES, Alice Casimiro; CUNHA, Erika V. R da; COSTA, Hugo Heleno. Da


http://www2.marilia.unesp.br/ojs-2.4.5/index.php/novosrumos/article/view/2209/1827
http://stoa.usp.br/gepespp/files/3114/17469/Pol%C3%ADticas+curriculares+-+continuidade+ou+mudan%C3%A7a+de+rumos.pdf
http://stoa.usp.br/gepespp/files/3114/17469/Pol%C3%ADticas+curriculares+-+continuidade+ou+mudan%C3%A7a+de+rumos.pdf

100

recontextualizacdo a traducdo: investigando politicas de curriculo. Curriculo Sem Fronteiras,
v. 13, n.3, p.392-410, set./dez., 2013

LOPES, Alice Casimiro; Borges, Veronica. Curriculo, conhecimento e interpretacéo.
Curriculo sem Fronteiras, v. 17, p. 555-573, 2017.

MACEDO, Elizabeth. Curriculo e hibridismo: para politizar o curriculo como cultura.
Educacéo em Foco — Questdes Contemporaneas de Curriculo, Juiz de Fora, v. 8,n. 1 e 2, p.
13-30, mar/ago 2003, set/fev 2003/2004.

MACEDO, Elizabeth. Curriculo como espago-tempo de fronteira cultural. Revista Brasileira
de Educacdo, v.11, n.32, pp.285-372, mai/ago.2006 a. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/rbedu/v11n32/a07v11n32.pdf. Acesso em: 27 mai 2018.

MACEDO, Elizabeth. Curriculo: Politica, Cultura e Poder. Curriculo sem Fronteiras, v.6, n.2,
p.98-113, jul/dez 2006 b. Disponivel em:
http://www.curriculosemfronteiras.org/vol6iss2articles/macedo.pdf. Acesso em: 27 mai 2018.

MACEDO, Elizabeth. Curriculo e Conhecimento: aproximagdes entre educacdo e ensino.
Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, v.42, n.147, p.716-737, 2012. Disponivel em:
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0100-
15742012000300004&Ing=pt&nrm=iso&ting=pt. Acesso em: 27 mai 2018.

LUCKESI, Cipriano Carlos. A escola que queremos: instancia onde a Pedagogia se faz préatica
docente. In: LUCKESI, Cipriano Carlos. Filosofia da Educagéo. Séo Paulo: Cortez, 1992. P.
77-89.

MAINARDES, Jefferson. Abordagem do ciclo de politicas: uma contribui¢do para a analise
de politicas educacionais. Educacao & Sociedade, Campinas, v. 27, n. 94, p. 47-69, jan./abr.
2006. Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/es/v27n94/a03v27n94.pdf Acesso em: 19 ago
2017.

MAINARDES, Jefferson; MARCONDES, Maria Inés. Entrevista com Stephen J. Ball: um
didlogo sobre justica social, pesquisa e politica educacional. Educacédo e Sociedade,
Campinas, v. 30, n. 106, p. 303-318, jan./abr. 2009. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/es/v30n106/v30n106al5.pdf Acesso em: 19 ago 2017.

MARINHO, N. A trajetoria do Instituto de Educacdo no municipio de Duque de Caxias - RJ:
Polo de resisténcia na oferta do Curso Normal. In: CONGRESSO BRASILEIRO DE
HISTORIA DA EDUCACAO, 7., 2013, Cuiaba. Circuitos e fronteiras da Histéria da
Educacéo no Brasil. Cuiabd: SBHE, 2013. p. 1-11.

MELDO, I, L.; LIMA, H. M. Faculdade de Educacdo da Baixada Fluminense (FEBF/UERJ):
Uma histéria. Vérias lutas. Revista Pilares da Historia. Duque de Caxias e Baixada
Fluminense, A. 12, n. 13, maio 2013.

MOUFFE, Chantal. Identidade democratica e politica pluralista. In: MENDES, Céandido
(Coord.). Pluralismo cultural, identidade e globalizacdo. Rio de Janeiro: Record, 2001, p.
410 — 430.


http://www.scielo.br/pdf/rbedu/v11n32/a07v11n32.pdf
http://www.curriculosemfronteiras.org/vol6iss2articles/macedo.pdf
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0100-15742012000300004&lng=pt&nrm=iso&tlng=pt
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0100-15742012000300004&lng=pt&nrm=iso&tlng=pt
http://www.scielo.br/pdf/es/v27n94/a03v27n94.pdf
http://www.scielo.br/pdf/es/v30n106/v30n106a15.pdf

101

PEREIRA, Talita Vidal. Conhecimento x cultura. Desconstruindo esse antagonismo. In:
Reunido Nacional da ANPEd, 36, 2013, Goiania-GO, Anais. Goiania: UFG, 2013. Disponivel
em:

http://36reuniao.anped.org.br/pdfs_trabalhos aprovados/gtl2 trabalhos pdfs/gtl2 2636 text
0.pdf. Acesso em: 19 jan. 2017.

PEREIRA, Talita Vidal. Gramatica e logica: jogo de linguagem que favorece sentidos de
conhecimento como coisa. Curriculo sem Fronteiras, v. 17, n. 3, p. 600-616, set./dez. 2017.
Disponivel em: http://www.curriculosemfronteiras.org/voll7iss3articles/pereira.pdf. Acesso
em: mar. 2018.

PIMENTA, Selma Garrido; FUSARI, José Cerchi; PEDROSO, Cristina Cinto
Araujo e PINTO, Umberto de Andrade. Os cursos de licenciatura em pedagogia: fragilidades
na formacao inicial do professor polivalente. Educ. Pesqui. [online]. 2017, vol.43, n.1, pp.15-
30. ISSN 1517-9702. Disponivel em http://dx.doi.org/10.1590/s1517-9702201701152815.
Acesso em: mar. 2018.

Rangel Tura, M. L. & Vidal Pereira, T. (2014). A construcdo do curriculo escolar: reflexdes
sobre a diferenca cultural. Arquivos Analiticos de Politicas Educativas, 22(94). Disponivel
em: http://dx.doi.org/10.14507/epaa.v22n94.2014. Acesso em: mar. 2018.

SAVIANI, Dermeval. O espaco académico da Pedagogia no Brasil: perspectiva
historica. Paidéia (Ribeirdo Preto). 2004, vol.14, n.28, pp.113-124. ISSN 0103-
863X. Disponivel em: http://dx.doi.org/10.1590/S0103-863X2004000200002. Acesso em:
jan. 2017.

SAVIANI, Dermeval. Pedagogia: o espaco da educacgéo na universidade. Cad. Pesq., [online].
2007, v.37, n.130, p.99-134. ISSN 0100-1574. Disponivel em:
http://dx.doi.org/10.1590/S0100-15742007000100006. Acesso em: jan. 2017.

SAVIANI, Dermeval. Formacédo de professores: aspectos historicos e teoricos do problema no
contexto brasileiro. Rev. Bras. Educ., Rio de Janeiro, v.14, n.40, p.143-155, 2009. ISSN 1413-
2478. Disponivel em: http://dx.doi.org/10.1590/S1413-24782009000100012. Acesso em: jan.
2017.

SCHEIBE, L. Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia: trajetdria longa e
inconclusa. Cad. Pesq., Sdo Paulo, v. 37, n. 130, jan./abr. 2007. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/cp/v37n130/04.pdf. Acesso em 10 dez 2016.

SILVA, F. dos S. F. da. A identidade do Pedagogo e as Novas Diretrizes Curriculares de
Pedagogia. Anais EDUCERE - 2008. p. 167-519.

SINTESE Texto Base. Disponivel em: https://sites.google.com/site/wikisintesetextobase/
Acesso em 30 jan 2017.

TURA, Maria de Lourdes Rangel. Conhecimentos escolares e a circularidade entre culturas.
In: LOPES, Alice Casimiro; MACEDO, Elizabeth. (Org.). Curriculo: debates
contemporaneos. S&o Paulo: Cortez, 2002, p. 150-173.


http://36reuniao.anped.org.br/pdfs_trabalhos_aprovados/gt12_trabalhos_pdfs/gt12_2636_texto.pdf
http://36reuniao.anped.org.br/pdfs_trabalhos_aprovados/gt12_trabalhos_pdfs/gt12_2636_texto.pdf
http://www.curriculosemfronteiras.org/vol17iss3articles/pereira.pdf
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=i&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=PIMENTA,+SELMA+GARRIDO
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=i&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=FUSARI,+JOSE+CERCHI
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=i&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=PEDROSO,+CRISTINA+CINTO+ARAUJO
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=i&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=PEDROSO,+CRISTINA+CINTO+ARAUJO
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=i&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=PINTO,+UMBERTO+DE+ANDRADE
http://dx.doi.org/10.1590/s1517-9702201701152815
http://dx.doi.org/10.14507/epaa.v22n94.2014
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=i&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=SAVIANI,+DERMEVAL
http://dx.doi.org/10.1590/S0103-863X2004000200002
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=i&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=SAVIANI,+DERMEVAL
http://dx.doi.org/10.1590/S0100-15742007000100006
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=i&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=SAVIANI,+DERMEVAL
http://dx.doi.org/10.1590/S1413-24782009000100012
http://www.scielo.br/pdf/cp/v37n130/04.pdf
https://sites.google.com/site/wikisintesetextobase/

102

TURA, Maria de Lourdes Rangel. A propdsito dos estudos culturais. In: MAFRA, Leila de
Alvarenga, TURA, Maria de Lourdes Rangel (orgs.). Sociologia para educadores 2: o debate
socioldgico da educacdo no século XX e as perspectivas atuais. Rio de Janeiro: Quartet, 2005.
p.101-135.

VIEIRA, S. da R. Docéncia, Gestdo e Conhecimento: Conceitos Articuladores do Novo Perfil
do Pedagogo Instituido Pela Resolu¢gdo CNE/CP N. 01/2006. Revista HISTEDBR [On-line],
Campinas, n.44, p. 131-155, dez2011 - ISSN: 1676-2584.



103

ANEXOA-TCLE
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu , afirmo

consentir, através do presente termo, que a mestranda Aloana de Oliveira Pereira — celular

n® (021) 98682-9852, e-mail: aloana oliveira@hotmail.com, sob orientagdo da professora
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Educacdo da Baixada Fluminense, de forma a proceder as observagdes necessarias a
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negociados com a pesquisadora, prestar todos os esclarecimentos solicitados. Neste sentido,
também estou ciente que tenho resguardado, a qualquer momento, o direito de me retirar do
estudo, e que ndo receberei nenhuma remuneracédo, indenizacdo ou ressarcimento pela minha
participacéo.

Tendo sido informada de todos os procedimentos pela pesquisadora autorizo a
divulgacdo dos resultados do estudo com a garantia do sigilo que assegure a minha
privacidade e o anonimato pelas informagdes que possa prestar.

“Caso voce tenha dificuldade em entrar em contato com o pesquisador responsavel,
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