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Resumo

Este estudo focaliza os significados de reforma dos textos que dao corpo a politica de curriculo do
curso de Licenciatura em Pedagogia, empreendida na passagem do século XX para o século XXI,
no Brasil. Tem como pressuposto que os textos que compdem uma politica de curriculo
configuram préticas de reformas e que para entendé-las precisa-se compreender seus significados.
As reformas definem padrbes de regulamentagdo institucional e epistemoldgico, por isso, a
preocupagdo ndo é com os textos em si, mas com suas condi¢des histéricas. Do estudo conclui-se:
ha significados de reforma subjacentes aos textos; eles ora divergem, ora convergem; e neles
predominam disputas no campo cientifico sobre o significado de curriculo e de pedagogia,
enfraquecendo a centraliza¢do desta politica na formacao de professores.
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Abstract

This paper focuses on the reform meanings of texts that substantiate the curriculum policy of the
course of Licentiate in Pedagogy, implemented at the turn of the 20th to the 21st century in Brazil.
It presupposes that the texts that form a curriculum policy configure reform practices and that to
understand them their meanings must be understood. The reforms define standards of institutional
and epistemological regulation, and for that reason the preoccupation is not with the texts
themselves, but with their historical conditions. It is concluded from the study that: there are
reform meanings underlying the texts; sometimes they diverge, sometimes they converge; and
disputes predominate in them in the scientific field about the meaning of curriculum and of
pedagogy, weakening the centralization of this policy in teacher training.
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Nos dias atuais, varias instancias sociais e institucionais demandam posicionamentos
sobre os processos de escolarizagdo: 0s movimentos sociais, sob diferentes identidades,
defendem politicas inclusivas; os sistemas produtivos requerem uma formacao para o
trabalhador que seja compativel com seu modo de producgdo; a populacdo de um modo geral
se mostra insatisfeita com os resultados dos processos de escolarizacdo; instancias estatais,
em diversos dmbitos, afirmam priorizar a educacdo em resposta as distintas reivindicagdes;
e os educadores se (des)mobilizam frente a tamanha demanda. Muitas sdo as divergéncias,
mas algo em comum aparece no discurso de todos e de cada um: a necessidade de reformas
nos curriculos. Como observa Lopes (2002, p. 94) ao citar Jallade (2000), independente do
posicionamento politico, todos colocam o curriculo no centro destas reformas: “o curriculo
€ 0 nucleo de um empreendimento educacional e nenhuma politica ou reforma educacional
pode ter sucesso se nao colocar o curriculo no centro”. Para todos os niveis de
escolarizacdo fazem-se reformas curriculares e ndo atingindo o almejado, propdem-se
outras reformas. Pode-se dizer entdo que, nos ultimos tempos, reforma e mais
especificamente reforma curricular, como bem observa Candau (1999), tornou-se uma das
“palavras de ordem” no campo da educagao.

Nesse sentido, o campo do curriculo tem tomado a reforma como objeto de estudo,
porém, se o uso do termo é de dominio comum, o é indiscriminadamente, pois, pouco se
discute seu significado.

Neste estudo, tem-se como pressuposto que a compreensdo do que vem a ser reforma
pode estruturar percepcBes e organizar praticas de pesquisa em politica de curriculo. Por
isso, compreende-se que, para se empreender pesquisas sobre as praticas contemporaneas
de reforma nessas politicas, necessita-se expor com clareza o significado de reforma com o
qual operam os pesquisadores e que, por conseguinte, orientam as pesquisas no campo de
curriculo.

Procedendo a delimitacdo do objeto de estudo, outro pressuposto da pesquisa em que
se insere este texto é de que existe uma estreita conexdo entre as reformas do curriculo em
seus diferentes niveis e modalidades e a reforma na politica de formagdo de professores.
Assim, estas reformas se apresentam como um espaco proficuo para pesquisas que
objetivam compreender as diferentes reformas em suas especificidades e suas implicacfes
nas reformas educacionais como um todo.

Diante da amplitude das reformas na politica de formacdo dos professores e pelo fato
deste estudo ocorrer no interior de um grupo de pesquisa que investiga as praticas de
reforma nas politicas de curriculo contemporaneas e na formacdo docente, focaliza-se a
reforma do Curso de Licenciatura em Pedagogia, empreendida nacionalmente na passagem
do século XX para o XXI.

Em termos metodoldgicos, o estudo se sustenta na compreensdo do movimento ciclico
das politicas de curriculo, configurado por um conjunto de textos e contextos (BALL,
1997). Nessa perspectiva, os diferentes textos que compdem uma politica de curriculo sdo
entendidos como praticas de reforma, uma vez que, como observa Lopes (2002), nos
processos de recontextualizagéo, eles sdo constantemente ressignificados pelos diferentes
protagonistas da reforma. Entre o conjunto de textos, consideram-se aqueles que,
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especificamente, tratam de uma reforma no curriculo de um curso de Pedagogia. Sendo
assim, elegemos como objeto de estudo os significados de reforma presentes nos textos que
discutem as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Licenciatura em Pedagogia®.

Acredita-se que a problematizacdo do significado de reforma ajude a definir
prioridades e posicdes para 0s seus protagonistas, podendo contribuir com estudos que as
analisam e com as proprias praticas contemporaneas de reforma. Nessa perspectiva,
indagamos: o que significa reforma? Qual(is) significado(s) de reforma encontram-se
presente(s) nos textos? Que mecanismos de poder eles trazem/produzem? O que se repete e
qual a ruptura estabelecida com o(s) significado(s) tradicionalmente existente(s)?

As reformas definem padrdes de regulamentacdo institucional, epistemolégico, politico
e cultural, por isso, a preocupacdo ndo € com os textos em si, mas com o sentido dado a
reforma e com as relagfes de poder nele implicado. Portanto, definir o significado de
reforma nao € “apenas” um exercicio conceitual, mas fundamentalmente politico.

Reforma: um significado bussolar

Ao elaborar um significado de reforma, o proposito ndo é buscar nem assumir como
ponto de partida uma defini¢do essencial, mas tomar posicdo frente a um significado que
oriente pesquisas em reforma de curriculo. Na elaboracdo dessa posi¢do consideram-se as
contribuicdes de Jorge (1996), Popkewitz (1997), Candau (1998) e Goodson (1999).

Ao marcar a diferenca conceitual entre reforma e inovagdo, Jorge (1996, p.32-33)
desencadeia seu raciocinio expondo o posicionamento de outros autores em relacdo ao
assunto:

“Gonzalez e Escudero se referem a reforma educativa como mudancas em larga
escala que afetam a politica educativa, os objetivos, as estratégias e as
prioridades de todo um sistema educativo. Sack a define como uma maneira
especial de mudanca, que implica estratégias para a transformacdo de
determinados aspectos do sistema educativo de um pais. Yoloye entende as
reformas educativas como politicas de programas direcionadas a introducdo de
uma nova direcdo em um ou varios aspectos do sistema educativo”.

A partir dessas defini¢bes, é possivel visualizar a configuracdo de um reforma pela
definicdo de objetivos, estratégias e prioridades para um sistema educativo; assim como
pela perspectiva de mudanca e de transformacdo de um aspecto ou da estrutura do sistema
educativo como um todo.

A mesma autora recorre, ainda, ao significado apresentado pelo Diccionario de las
Ciéncias de la Educacion (1988), o qual define reforma como

“mudangas profundas na politica educativa de um pais, que devem ser tracadas
independente das crises politicas dos governos, devem ter o sentido de
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continuidade e estar enquadradas dentro de uma visdo prognostica sobre o futuro
da sociedade a que se referem. As reformas educativas ndo rompem bruscamente
com o lastro cultural ou historico, mas requerem uma grande dose de inovacgoes,
com vistas a melhoria da qualidade de ensino, sua extensdo e generalizag&o.
Além disto, as reformas hdo de ser antecipatorias de necessidades e situagoes
socioecondmicas e culturais, incluindo os aspectos de educacdo e mercado de
trabalho, cuja problematica é cada vez mais aguda. Por tudo isto, uma reforma
educativa viavel e ética requer, como condi¢do indispensavel, uma ampla
participacdo social da opinido publica e profissional, seja para acomodar a
educacdo ao modelo de sociedade que se elegeu, seja para, através da educacao,
propiciar um novo modelo de sociedade” (Jorge, 1996, p.32).

Em que pese o aspecto prescritivo da definicdo e seu excesso de otimismo quando se
refere as mudancas profundas, pode-se identificar um posicionamento critico em relagédo ao
aspecto ético da participacdo social nas reformas, ao sentido de continuidade que as
reformas devam ter, a visdo prognostica das reformas encerrar um projeto de sociedade, e a
ndo ingenuidade de que elas rompam bruscamente com tradicGes.

Em seu posicionamento, Jorge (1996, p.34) define reforma destacando os aspectos da
abrangéncia e da mudanca estrutural. Para ela, “a reforma de um sistema educativo implica
em uma reflexdo prévia sobre as finalidades da educacéo, seus objetivos e o papel das
instituicGes educativas .

Embora de um modo determinista, Jorge (1996, p.34) chama atencdo para a relacéo
entre reformas e questbes econdmicas e politicas: “por seu carater global, durante sua
consecucao, as reformas sofrem o impacto de problemas econdmicos ou politicos” (grifos
N0SSO0S).

Em termos de amplitude e profundidade, é possivel observar avangos na forma de se
definir reforma em Popkewitz (1997). O autor, ao abordar os aspectos conceituais da
mudanga nos processos de escolariza¢do, define reforma como um “fenémeno ecoldgico,
[...] como [...] uma parte do processo de regulacéo social. [...] que [...] estabelece relacGes
com os diversos niveis de relagdes sociais” (POPKEWITZ, 1997, p. 12). O que é de
extrema relevancia € que, para ele, “as reformas ndo sdo, simplesmente, um mecanismo
formal para reagir aos fatos, mas séo parte dos fatos em si” (POPKEWITZ, 1997, p.115).
Em sua definicdo, além de evidenciar as conexdes entre as relagcdes sociais e as reformas
educativas ao considera-la um fendmeno ecoldgico, o autor também tira a reforma da
condicdo de sofrer impactos politicos para a de préatica politica o de causar impacto, afinal,
ela ndo é uma forma de controlar as pessoas ou um reflexo do poder, mas um exercicio de
poder que se configura na acdo das pessoas.

Além disso, ao definir reforma como “uma palavra que faz referéncia a mobilizagdo
dos publicos e as relagdes de poder na definicdo do espaco publico” como um conjunto de
“praticas que estabelecem prioridades e posi¢cdes para os individuos nas suas relagdes
sociais” (POPKEWITZ, 1997, p. 11-12), Popkewitz abre possibilidades de se enxergar as
reformas como praticas de (re)posicionamento dos protagonistas no processo de
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constituicdo das politicas de curriculo.

Observa-se que essa compreensdo de reforma tem sido utilizada apresentado efeitos
nas investigacGes sobre o assunto. Candau (1998), ao analisar as reformas educacionais na
América Latina, diz o que entende por reforma fundamentando-se em Popkewitz (1997) e
em Gimeno Sacristan (1997). Ela destaca a utilizacdo retorico-politica das reformas e seu
carater episédico, indicados por Gimeno Sacristan (1997). Nesse sentido, a referida autora
entende que as reformas sdo utilizadas para legitimar projetos politico-ideoldgicos
concretos.

Ainda fundamentando-se nos autores acima mencionados, Candau (1998) também
questiona 0 consenso em torno da compreensdo da reforma como progresso e mudanca,
destacando-a como um processo de regulacdo social. Em funcdo dessa compreensao,
conclui seu estudo em torno da desmistificacdo do carater de novidade e avango das
reformas educacionais na América Latina:

“0s movimentos de reforma educativa nem sempre tém estado orientados ou tém
contribuido para mudancas estruturais de nossas sociedades, ou alavancado
processos democraticos e uma cidadania ativa e participativa. [...] eles tém
servido mais para legitimar um determinado projeto politico-social que se tornou
hegemonico em um dado momento histérico” (CANDAU, 1999, p. 32).

Em um outro contexto, Goodson (1999) chama a atencdo para o perigo de se
considerar, de imediato, a mudanca como algo progressista. Ao analisar a trajetdria
histérica das mudancas nas politicas de curriculo, ele alerta para a possibilidade das
“mudancas” nada mais serem do que movimentos reacionarios, por nao desafiarem as
estruturas bésicas da escolarizacdo, mantendo o status quo presente nas politicas de
curriculo e na sociedade como um todo.

Desta trajetoria tedrica exposta até o0 momento, pode-se concluir que reforma nédo é
sinbnimo de mudanca, portanto, definir mudanca ndo esclarece o significado de reforma.
Mudanca social implica em fazer interagir tradicdo e transformacdo no processo de
producdo e reproducdo social. Assim como assinala Popkewitz (1997), ndo existe um
desenvolvimento progressivo nas reformas, elas se constituem no movimento conflituoso
de negociacdo de significados e de (re)definicdo de finalidades, prioridades, estratégias,
objetivos e posicOes dos diferentes protagonistas das politicas de curriculo em suas relagdes
sociais.

A exposicdo do significado de reforma empreendida nesta segdo deve ser
compreendida como uma pratica que estabelece prioridades e posi¢cbes para 0S
protagonistas de uma politica de curriculo, no caso, a politica de curriculo para o curso de
pedagogia. Este significado tira o Estado do protagonismo central da reforma do curso de
pedagogia, consubstanciada nas DCN; e, portanto, tira, também, os autores, co-autores e
interlocutores dos textos que dao corpo a reforma, do papel de co-adjuvantes.
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Significados de reforma em textos que colocam em questado as Diretrizes
curriculares Nacionais para o Curso de Licenciatura em Pedagogia

Entre os textos que discutem as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para o Curso
de Licenciatura em Pedagogia, foram analisados os seguintes: Aguiar et al (2006); Anped
et. Al (2006); Libaneo (2006); Therrien (2006); Franco et al (2007); Rodrigues e Kuenzer
(2007); Saviani (2007); Scheibe (2007); Garrido (2008); e Silva (2008). A escolha se deu
pelo fato desses autores atuarem diretamente em cursos de pedagogia e por terem
participado da discussdo das Diretrizes, no processo que antecedeu sua aprovacao.

Tendo em vista o significado de reforma apresentado na secdo anterior, na anélise
destes textos foram observados os projetos de sociedade defendidos ou identificados, as
prioridades apresentadas pelos autores, as finalidades por eles atribuidas as Diretrizes e o
lugar em que esses autores se posicionam ou podem ser posicionados frente as DCN.

No que diz respeito ao projeto de sociedade, todos os textos, mesmo que ndo o digam
explicitamente, discutem as Diretrizes com vistas a construcdo de uma sociedade
democrética.

No Pronunciamento Conjunto® (2006), encontra-se a discussdo das DCN no contexto
de defesa da construgdo de uma sociedade democrética, o que pode ser visualizado quando
as entidades ddo énfase a necessidade de formar pedagogos para exercer a gestdo
democrética, entendendo-a como uma formacao capaz de estreitar as relagdes entre escola,
familias, Estado e sociedade civil.

Mesmo aqueles que se ressentem da auséncia de um projeto democratico nas DCN,
também constroem seus argumentos a partir dele. Franco et al (2007), por exemplo,
defende a transformacdo das préticas educativas com vistas a responsabilidade social e
critica, uma transformacdo para fins emancipatérios. A partir do significado de
profissionalizacdo, a mesma autora relaciona a identidade do pedagogo com um projeto de
transformacédo da sociedade; relaciona, ainda, necessidades sociais, escolas e formacédo do
pedagogo:

“0 papel da pedagogia é promover mudangas qualitativas no desenvolvimento e
na aprendizagem das pessoas, visando ajuda-las a se constituirem como sujeitos,
a melhorar sua capacidade de acdo e as competéncias para viver e agir na
sociedade e na comunidade” (FRANCO et al, 2007, p. 89).

Aguiar et al (2006) vdo além de um posicionamento em favor de um projeto
democratico de sociedade. Ao discutir as Diretrizes, as autoras reconhecem diferentes
projetos educacionais em disputa e os associam aos diferentes projetos de sociedade.
Expondo o processo de definicho das DCN, reconhecem a existéncia de conflitos
permanentes e mostra como eles foram historicamente construidos. O projeto de sociedade
democratica defendido pelas autoras pode ser visualizado em suas concepgdes de trabalho
docente e de docéncia:
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“0 trabalho docente e a docéncia implicam uma articulagdo com o contexto mais
amplo, com os processos pedagdgicos e 0s espacos educativos em que se
envolvem, assim como demandam a capacidade de reflexdo critica da realidade
em que se situam. Com efeito, as praticas educativas definem-se e realizam-se
mediadas pelas relages socioculturais, politicas e econdmicas do contexto em
gue se constroem e reconstroem” (AGUIAR et al, 2006, p. 830).

Nesse mesmo sentido, Scheibe (2007) reconhece, na definicdo das DCN, o confronto
entre dois projetos de formacdo de professores: a defesa do Curso de Graduagdo em
Pedagogia versus a defesa do Curso Normal Superior. A mesma pesquisadora associa esse
confronto aquele ocorrido entre dois projetos de sociedade, o primeiro de orientacdo
democratica e 0 segundo mantendo o status quo.

No que diz respeito as finalidades das Diretrizes como reforma curricular do Curso de
Pedagogia, identificam-se duas: uma que vé nas DCN um avan¢o historico para a
pedagogia; e outra que entende a existéncia das Diretrizes e seu conteldo como um
retrocesso a construcdo da identidade da Pedagogia como ciéncia da educagdo. A
visualizacdo destas finalidades depende da prioridade que os autores estabelecem em
relacdo a definicdo da identidade do pedagogo e da logica por eles empreendida na analise
das Diretrizes.

No Pronunciamento Conjunto (2006), onde é priorizada a compreensdo da formacéo de
professores e da identidade do pedagogo como centradas na docéncia, as DCN s&o
reconhecidas como um “avanco histérico no campo da formacdo dos profissionais da
educacéo” (ANPED, 2006, p. 13461)

Aguiar et al (2006, p. 829) afirmam, em consonancia com esse posicionamento, que as
DCN “demarcam novo tempo e apontam para novos debates no campo da formacgédo
profissional da educacdo no curso de pedagogia, na perspectiva de se aprofundar e
consolidar sempre mais as discussoes e reflexdes em torno desse campo .

Em contrapartida, Franco et al (2007), ao partir da definicdo da pedagogia como
ciéncia da educacdo, centrando a discussdo das Diretrizes no campo epistemolégico e na
tradicdo histérica de constituicdo da pedagogia, consideram as DCN insuficientes em
termos epistemoldgicos, vendo afetada a identidade da pedagogia. Essa leitura pode ser
exemplificada com uma das conclusdes do seu texto:

“a Resolucdo do CNE expressa uma concep¢do simplista, reducionista, da
Pedagogia e do exercicio profissional do pedagogo, decorrente da precaria
fundamentacdo tedrica, de imprecisdes conceituais, de desconsideracdo dos
varios ambitos de atuacdo cientifica e profissional do campo educacional”
(FRANCO et al, 2007, p. 94).

Também Saviani (2007) questiona as boas intengdes das Diretrizes e reclama um
substrato comum, em ambito nacional, para o Curso de Pedagogia. Para ele, as DCN
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“sdo restritas no que se refere ao essencial, isto é, aquilo que configura a
pedagogia como campo tedrico-pratico dotado de um acUmulo de
conhecimentos e experiéncias resultantes de séculos de histéria. Mas sdo
extensivas no acessorio, isto é, se dilatam em mudltiplas e reiterativas referéncias
a linguagem hoje em evidéncia, impregnada de expressdes como conhecimento
ambiental-ecoldgico; pluralidade de visGes de mundo; interdisciplinaridade,
contextualizacdo, democratizacdo; ética e sensibilidade afetiva e estética;
exclusdes sociais, étnico-raciais, econdémicas, culturais, religiosas, politicas;
diversidade; diferengas; géneros; faixas geracionais; escolhas sexuais, como se
evidenciam nos termos da Resolucdo” (SAVIANI, 2007, p. 127).

Muito embora haja a identificacdo de finalidades divergentes nas DCN, ha um evidente
protagonismo dos diferentes autores dos textos em andlise em relacdo a reforma do
curriculo do curso de Pedagogia. Isso ocorre porque, ao se posicionarem favoraveis ou
contrarios as DCN, os autores dos textos em andlise constroem argumentos que ndo sé
elaboram, mas também disseminam uma compreensdo do gque conta como conhecimento
valido para o curriculo do curso de Pedagogia.

Franco et al (2007, p.94), por exemplo, ndo se reconhecem nas DCN, assim como nao
as reconhecem como legitimas na medida em que ndo se trata de uma construcao coletiva:
“é forcoso concluir que o documento normativo do CNE, que resultou em boa parte da
assimilacdo de idéias e recomendacbes de uma associacdo de educadores, acabou por
levar a manipulacéo pragmatica do curriculo de formacao profissional .

Com postura semelhante, Saviani (2007, p. 128) também ndo se identifica com as
Diretrizes e propde ir além delas:

“ndo nos resta outro caminho sendo, diante do fato consumado, procurar tirar
proveito da fluidez, exercitando a flexibilidade e a criatividade apregoadas.
Assim procedendo, poderemos, para além das diretrizes aprovadas, concentrar as
atividades do Curso de Pedagogia nos aspectos essenciais, acolhendo os alunos e
0s colocando num ambiente de intenso e exigente estimulo intelectual que os
incite ao estudo aprofundado dos classicos da pedagogia como referéncia para
compreender o funcionamento da escola e intervir deliberadamente na pratica
educativa desenvolvida em seu interior”.

Os exemplos de Franco et al (2007) e Saviani (2007) mostram que, mesmo sem se
identificar com uma reforma, ou até mesmo por confronta-la, alguns sujeitos se fazem
protagonistas da mesma, afinal, aquilo que dizem sobre as Diretrizes e sobre a Pedagogia
em seus textos acaba por gerar identificagdes nos processos de reformas curriculares nas
Universidades e Instituicbes de Ensino Superior. Desse modo, estes autores posicionam as
referidas instituicbes em um lugar favoravel na reforma, uma vez que serdo protagonistas
centrais na defini¢cao da “outra Diretriz”.

De um modo divergente dos autores citados no paragrafo anterior, as Entidades que
representam associa¢es de educadores e Scheibe (2007) se reconhecem no processo de
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definicdo das DCN.

As entidades signatarias do pronunciamento analisado neste estudo se colocam como
protagonistas da reforma quando afirmam que as Diretrizes “reconhecem e consolidam a
producdo tedrica dos ultimos vinte anos no campo da formacéo de professores” (ANPED,
2006, p. 1362). Além disso, outra sugestdo de protagonismo ocorre quando as referidas
entidades sdo propositivas em temos de curriculo e de acompanhamento da reforma, uma
vez que se propdem a criar espaco publico de discussdo e avaliagdo da implementacdo das
Diretrizes.

Scheibe (2007, p. 44), ao se referir as DCN afirma categoricamente: “essas mudancas
curriculares para o Curso de Pedagogia fazem parte de uma ampla, longa e discutida
reforma na organizacdo dos cursos de graduacdo e na formacdo de profissionais da
educacdo no Brasil ”. Nesse contexto, considera as Diretrizes como uma solu¢éo negociada
entre as Entidades e 0 CNE. Vale lembrar que essa negociacdo nao aparece cCOmo consenso,
mas de modo beligerante, se configura em embates tedricos e posicdes politicas.

Em suma, diante da analise exposta, compreende-se que 0s textos que discutem as
DCN funcionam como mediadores entre os desafios postos nas préticas cotidianas dos
cursos de graduacdo em pedagogia e os diferentes niveis de tomada de decisdo de 6rgdos
ministeriais que normatizam a formacéo do pedagogo em institui¢des do ensino superior e
universidades. Mesmo correndo o risco de excesso, considera-se relevante destacar que esta
mediagdo ndo ocorre por uma via de mao Unica, afinal, ao produzirem os textos, os autores
ndo se despem dos desafios postos em suas atuagdes no contexto da pratica da politica de
curriculo do curso de Pedagogia. Por outro lado, também ndo se despem dos
posicionamentos das associacGes e ambitos ministeriais ao atuarem nas salas de aula dos
cursos de pedagogia.

Consideracfes sobre a pesquisa

Se formos considerar a denominacdo e a definicdo explicita de reforma, chegariamos a
conclusdo de que os textos mais mistificam do que esclarecem o seu significado. No
entanto, como o papel da pesquisa é ndo se prender as aparéncias, o resultado é outro.

Apos este estudo pode-se dizer que a palavra reforma adquire significado no contexto
de um conjunto de confrontos, embates e negociacbes entre os diferentes protagonistas da
reforma de curriculo do curso de Pedagogia.

Os argumentos presentes nos textos analisados confirmam que as reformas de curriculo
definem padrdes de regulamentacdo institucional e epistemoldgico. Confirmam, ainda, que
este conjunto de textos configura uma pratica de reforma de curriculo. Os textos, como
praticas de reforma, enfraguecem a centralizacdo de estratégias em ambito nacional na
formagéo de professores. Assim, pode-se dizer que as DCN, entendidas como uma reforma
de curriculo, ndo resulta apenas do protagonismo do Estado, mas sim de um conflito entre
diferentes projetos de pedagogia, de curriculo para formar pedagogos e de sociedades.

A compreensdo de uma reforma historicamente situada nos ajuda a definir prioridades
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e posicdes para os protagonistas da formacdo de professores em seus diferentes niveis e
modalidades. Elas nos mostram que muitas praticas de reforma sdo discrepantes apenas
aparentemente, enquanto outras, embora nao aparente, sdo ndo sO diferentes, mas
divergentes. Nelas, h4 uma guerra, uma guerra de posi¢des, portanto ha negociacdes e
acordos sobre o que conta como conhecimento para um curriculo de pedagogia.

Os projetos de sociedade, as finalidades, os posicionamento e prioridades identificados
nos textos que colocam as Diretrizes em questdo sdo expressao de enfoques setoriais, uma
vez que o debate ocorre no interior do campo cientifico. No entanto, estes projetos,
finalidades, prioridades e posicdes ndo estdo isolados, afinal, os autores também se
encontram em outros campos, textos e contextos onde ocorre 0 processo ciclico da reforma
de curriculo em anélise.

Em uma perspectiva de continuidade de pesquisa, indagamos se o significado de
reforma percebido dos textos estdo, ou ndo, sendo incorporados em outros ambitos das
préticas da reforma — o cotidiano das préticas curriculares nos cursos de pedagogia —, ou
fomentados por outros sujeitos, como, por exemplo, por protagonistas que ndo se localizam
no campo cientifico da pedagogia. Nesse sentido, chegamos a outras questdes: Qual o papel
e 0 posicionamento dos protagonistas locais, dos educadores e educandos que atuam nos
cursos de pedagogia? Que significado atribuem a reforma no contexto da pratica das
politicas curriculares?

Notas

! Compreende-se que as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Licenciatura em Pedagogia encontram-se
consubstanciadas nos Pareceres CNE/CP N. 05/2005, N. 03/2006 e na Resolu¢do CNE/CP N. 01/2006.

2 Este documento apresenta o posicionamento de entidades da 4rea da educacéo — Associagdo Nacional de Pés-Graduagdo
e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE),
Associacdo Nacional de Politica e Administragdo da Educacdo (ANPAE), Centro de Estudos Educacdo e Sociedade
(CEDES) e Forum de Diretores das Faculdades/Centros de Educagdo das Universidades Publicas Brasileiras
(FORUNDIR) -, a respeito das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduagdo em Pedagogia.
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