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Resumo  Esse artigo resulta de uma investigacio cujo objeto de pesquisa é o cur-
riculo e a formagio de professores. Enfocamos algumas reflexdes sobre
um curriculo para a formagio de professores por acreditarmos que esta
¢ um espago para a constru¢do curricular. A questdo norteadora desse
trabalho de pesquisa foi “Como o processo de formagio de professores
e suas relagdes produzem determinadas configuragdes de curriculos?”.
Objetivamos com esse estudo investigar a formagio de professores, in-
clusive ou também como um espago de construgio curricular. Privile-
giou-se a abordagem qualitativa na perspectiva histérico-cultural. O
estudo evidenciou que o desenvolvimento curricular estd diretamente
relacionado ao desenvolvimento da formagio do professor no que se
refere aos saberes e as préticas.
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Abstract ‘This article results from a research whose object of study is the cur-
riculum and teacher training. We highlight some reflections about a
curriculum for teacher education because we believe that this is a space
for curriculum construction. The guiding question of this research was

“How the process of teacher education and their relationships produce
certain configurations of resumes?”. This study we aimed to investigate
the teacher education as an area of curriculum construction. We focused
on the qualitative approach in historical and cultural perspective. The
study showed that curriculum development is directly related to the
development of teacher training in relation to knowledge and practices.
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Introducao

Quando a educagio acontece, provoca transformagio. Esta estabelece rela-
¢oes com: o conhecimento, a andlise critica, a participagio na sociedade, a politica e a
economia. Dai a importancia de se discutir a (re)configuragio curricular no contexto
da formagio de professores.

Segundo Apple (2003) as rapidas transformagdes que ocorrem no mundo
atual e, sobretudo, o processo de globalizagio que envolve as esferas econdmica, po-
litica e social tém provocado repercussdes variadas em diversas nagdes do globo, bem
como nos diferentes grupos sociais que integram varios paises. Se no plano econémico
a globalizag¢do vem integrando mercados, cuja consequéncia é o aumento do poder de
algumas nagées, no plano social agravam problemas como o desemprego, as distor¢cdes
na distribui¢do de renda no interior dos paises globalizados e também entre diferentes
paises nio globalizados.

A globalizagdo impde algumas alteragdes no campo de trabalho docente,
por isso, é preciso situd-las no interior das transformagdes no contexto social e, espe-
cificamente, no contexto educacional.

Nessa perspectiva, ao discutir sobre o curriculo e suas configuragdes, re-
fletimos sobre a necessidade de articulagio entre a a¢io do docente e o desenvolvi-
mento curricular. Vale registrar que a partir da promulgagio da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagio Nacional, em 1996, foi editado um conjunto de regulamentagdes
relacionadas 4 formagdo inicial de professores; dentre elas, a elaboragio de diretrizes
curriculares nacionais para os cursos de formagio de professores. Notamos com isso
que as a¢des apontadas nas diretrizes incluem, dentre outros aspectos, a valorizagio do
componente da “pritica educativa’, o desenvolvimento de competéncias e o aproveita-
mento da experiéncia docente.

Neste artigo, fazemos uma breve incursio no campo das politicas educa-
cionais contemporineas, tendo como ponto central a andlise de suas repercussées na
formagdo e no trabalho docente. Na sequéncia propomos uma discussio sobre um
curriculo para a formagio docente, na sociedade do conhecimento e da informagio,
explorando aspectos da nova arquitetura que configuram sistemas de ensino, na qual
se desenvolve uma nova atmosfera de trabalho, a da cultura do desempenho, que con-
figura e/ou reconfigura as formas de trabalho, as relagoes dos docentes e a construgio
curricular.

Formacao de Professores: contexto legal

Tanto as reformas educacionais quanto a formagio docente sio considera-
das fatores estratégicos, no processo de desenvolvimento do capitalismo. Observamos
que a educagio tem sido objeto de discussdes, de programas e de projetos levados a
cabo por 6rgios multilaterais de financiamento, como as agéncias do Banco Mundial
(BID e BIRD), e por 6rgios voltados para a cooperagio técnica como o UNICEF e a
UNESCO (CURY, 2002). Esses organismos orientam financiam e definem diretrizes
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que norteiam politicas e projetos educacionais em diferentes partes do mundo, inclu-
sive no Brasil.

Assim sendo, torna-se importante observar, por um lado, a participagio de
tais organismos nas politicas educacionais brasileiras, destacando o papel exercido pelo
Banco Mundial, em diferentes esferas do campo educacional. Segundo (TORRES,
1996), dentre os critérios que fundamentam as orientagdes do Banco Mundial para
a educagio destacam-se: a elaboragio de curriculos sintonizados com as demandas
do mercado'; centralidade para a educagio bésica, com a redugio de gastos com a
educagio superior; énfase na avaliagdo do ensino em termos dos produtos da apren-
dizagem e do valor custo/beneficio; centralidade da formagdo docente em servigo em
detrimento da formagio inicial; autonomia das escolas com o maior envolvimento das
familias; desenvolvimento de politicas compensatérias voltadas para os portadores de
necessidades especiais e para as minorias culturais.

Por outro lado, de maneira generalizada, podemos dizer que, no proces-
so de redemocratiza¢io do Brasil, intensificou-se a preocupagio com a melhoria da
educagio, ndo apenas em termos de atendimento 4 demanda escolar, mas, sobretudo,
visando o regresso dos evadidos, a permanéncia e o sucesso dos alunos nas escolas, bem
como a melhoria do ensino. Neste quadro observamos que, em consonincia com as
reivindica¢ées dos movimentos sociais, abre-se espago para o desenvolvimento de mo-
vimentos de renovagdo pedagégica, orientados por propostas da chamada “pedagogia
critica”. Tais movimentos advogam: a) a instauragio de processos participativos, por
meio dos sindicatos e Conselhos das categorias profissionais, da inser¢do da comuni-
dade escolar na administragdo das unidades de ensino; b) a criagio de novas formas
de organizag¢io do ensino, com a introdu¢io no ambito do curriculo de novos con-
teddos e de novas praticas pedagégicas, com énfase na integracio dos contetidos
curriculares; ¢) uma nova visao da profissio docente?, que, além de ampliar os niveis
de participacio e de decisdes do profissional da educagio, propde que este deva orien-
tar seu trabalho por uma reflexdo critica sobre sua pritica e por compromissos éticos
relacionados a superagdo dos mecanismos intra-escolares responsaveis pela exclusio

dos estudantes das camadas populares (WHITTY & POWER, 2003; PACHECO,
2002; TARDIEF, 2000).

A formagio de professores, bem como a prépria educagio, significam um
desafio constante, como demonstra a prépria histéria da educagio. No Brasil, encon-
tramos uma maior preocupagdo com a formagdo dos professores além das primeiras
quatro séries somente a partir dos anos 30 do século XX, no contexto da reforma de
Francisco Campos. Naquele momento histérico, o modelo adotado era o famoso 3 +
1, onde o futuro professor se formava primeiramente como bacharel de uma determi-
nada disciplina, para depois cursar a Didética como um curso independente (VEIGA,
1996). Este modelo sofreu durante o século XX uma série de alteragdes, mas a tendén-
cia de ter como fundamento uma ampla formagdo na drea especifica e concentrar as
disciplinas pedagdgicas no final do curso encontra-se, ainda hoje, em muitos curricu-
los de licenciatura.
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Neste sentido, a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagio, de 1996, de-
termina que a formagio de profissionais da educagio basica far-se-4 em nivel superior
em cursos de licenciatura, de graduagio plena (Art. 62). Em relagdo a estes cursos, a
Resolugio do Conselho Nacional de Educagio, CNE/CP 2/2015 que define as dire-
trizes curriculares nacionais para a formagio inicial em nivel superior compreende cur-
riculo como “o conjunto de valores e priticas que proporcionam a produgio, a sociali-
zagdo de significados no espago social e contribuem para a construgio de identidades
socioculturais dos educandos ao difundir valores fundamentais do interesse social, dos
direitos e deveres dos cidadios, do respeito ao bem comum e 4 democracia, articulados
4 orientagdo para o trabalho e promogio de priticas educativas formais e ndo-formais”

(RESOLUCAO, 02/2015, p. 2).

No que se refere a docéncia o referido documento a evidencia como “agio
educativa e como processo pedagdgico intencional e metddico, envolvendo concei-
tos, principios e objetivos da licenciatura que se desenvolvem entre conhecimentos
cientificos e culturais, nos valores éticos e estéticos inerentes ao ensinar e aprender, na
socializagdo e construcio de conhecimentos, didlogo constante entre diferentes visoes
de mundo e sua inovagio” (RESOLUCAO, 02/2015, p- 2). Esse conceito é reiterado
no Art. 2° no § 1° da referida resolugio.

Para além dessa concepgio de docéncia apresentadana p.2 e no § 1°do Art
2°, 0 texto traz também uma concepgio de docéncia ampliada, que pode ser compreen-
dida com base no Art. 13: quando diz que: os cursos de formagio inicial, em cursos de
licenciatura plena, podem ser organizados em dreas especializadas, por componente
curricular ou por campo de conhecimento, considerando-se a complexidade e multir-
referencialidade dos estudos que os englobam, bem como a formagio para o exercicio
integrado e indissocidvel da docéncia na educacio bdsica, da gestio dos processos
educativos escolares e ndo-escolares, da produgio e difusio do conhecimento cienti-
fico, tecnoldgico e educacional estruturando-se por meio da garantia da base comum

nacional e das orientagdes curriculares (RESOLUCAO, 2/2015.p. 11).

Nessa perspectiva, a docéncia como base da formagio garante também uma
formagdo unificada, pois a capacitagio para a docéncia pressupde capacitagdo para
outras fun¢des técnicas educacionais, considerando que a docéncia é a mediagio para
outras fun¢des que envolvem o ato educativo intencional. A resolugdo esclarece que o
professor, apés concluir o curso superior, ndo serd mais visto como um bacharel com
algum conhecimento para atuar na drea de educagio, mas sim como profissional com
perfil de educador competente e que atende as exigéncias legais para atuar.

A exigéncia de cursos com perfls préprios para as licenciaturas, em conjunto
com as obrigacées de carga hordria definida pela da Resolugio CNE/CP 2/2015, e
com a necessidade de adequagio dos curriculos significa um desafio pois exige mudan-
¢as. Por outro lado, a necessidade de modifica¢des do curriculo oferece aos formadores
uma oportunidade de repensarem a formagio de professores.

Portanto, faz-se necessirio uma ampla discussdo dessas Diretrizes para que
a partir da compreensido da proposta de formagio expressa em seus cédigos tanto ex-
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plicitos quanto implicitos possa construir curriculos que atendam ndo sé as exigéncias
legais, mas também as demandas por uma formagio que atenda todas as classes sociais,
no intuito de colaborar com o processo de discussdo. Procede-se aqui uma anilise ain-
da inicial, tomando por base as resolugoes CNE/CP 01, de 18 de Fevereiro de 2002, e
a CNE/CP 02, de 01 de julho de 2015 que respectivamente instituem as diretrizes e
a carga hordria dos cursos de formagio de professores para a educagio bdsica em nivel
superior.

Formacao de Professores: profissao e profissionalidade do-
cente

Iniciamos esse tépico do artigo, recorrendo a Veiga (2005, p. 25) para con-
ceituar o termo profissdo, esse tem sua origem no latim “professio” significando: decla-
ragdo, profissio, exercicio, emprego. O termo evoluiu socialmente e “estd marcado por
mudangas sociais e econdmicas ocorridas ao longo da histdria. A profissdo ¢ um ato
especifico e complexo e diz respeito a um grupo especializado, competente”. Assim
sendo, a autora afirma que um grupo profissional se constitui por pessoas que se

unem por uma identidade e por éticas comuns. (VEIGA, et.al, 2005, p. 25).

No que se refere a profissionalizagio, Veiga (2008) afirma que ela é um
processo de aquisicdo das capacidades especificas da profissio, uma vez que nio se
resume a formagio profissional, embora também esteja incluida, a profissionalizagio
comporta também caracteristicas de cunho subjetivo, como aptiddes, atitudes, valores,
formas de trabalho, que se vdo constituindo no exercicio da profissio.

Concebemos nesse trabalho de pesquisa a formagdo como um fazer que se

desenvolve em um contexto de coletividade. Veiga (2008) entende a formagio como
M ~ «e ”» . N . s, . . . .

[...] posi¢io de “inacabamento”, vinculada a histéria de vida dos sujeitos em perma-

nente processo de formagio, que proporciona a preparagio profissional. O processo

de formagio ¢ multifacetado, plural, tem inicio e nunca tem fim. E inconcluso e auto

formativo (2008: 15).

Pacheco, (2003), afirma que ser professor € viver na complexidade, no de-
safio permanente da melhoria, na multidimensionalidade do agir e pensar, na inter-
rogacio constante que a sociedade do conhecimento lhe coloca. E na sociedade do
conhecimento e da informagdo que nascem novos desafios para a construgio da profis-
sionalidade docente (HARGREAVES, 2004), progressivamente pautada por critérios

que de modo algum podem ignorar o humano e o profissional.

Corroborando as afirmagées dos autores compreendemos que na constru-
¢do de um novo profissionalismo, através de uma auto-critica de aprendizagem, os
professores sdo os catalisadores da sociedade do conhecimento, tornando-se vital que
“se envolvam em conjunto na agio, no questionamento e na resolu¢do de problemas,
em equipes colegiais ou em comunidades de aprendizagem profissional” (HARGRE-
AVES, 2004, p. 48).

Longe da utilidade e instrumentalidade da nogio de competéncia (DIAS
e LOPES, 2003), sobretudo quando associada ao centralismo administrativo, a buro-
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cracia escolar e 4 eficiéncia dos resultados, a formagio docente ocorre numa sociedade
onde “o conhecimento ¢ um recurso flexivel, fluido, sempre em expansio e em mu-
dan¢a” (HARGREAVES, 2004, p. 34), ndo sendo necessério falar da escola como um
espago de compra e venda de bens de consumo, mas como uma comunidade critica de
aprendizagem (YOUNG, 1998).

A énfase da educagio em geral, e particularmente da formagio docente, esta,
por isso, na centralidade do conhecimento, com a clara tendéncia para o reforgo de
politicas mais eficientes, ainda que nominalmente designadas por politicas descentra-
lizadas, de controle curricular, na mistificagdo da aprendizagem ao longo da vida.

Quando se discute a formagio docente, em fungio da escola que temos, nio
se deixa de questionar o que significa ser professor em tempos marcados pela transito-
riedade dos discursos e pela desconstrugio de uma imagem social de escola, sobretudo
a partir do momento que se deslegitima a educagio como um direito cultural e passa
a ser promovida como um produto de mercado. Nesta légica de competi¢io, a escola
¢ a alavanca para se entrar numa economia do conhecimento competitiva e dinimica,
tornando o magistério uma profissio que requer maior controle técnico.

Assim, o principal desafio que a sociedade do conhecimento coloca em
pauta nio € o de seguir a uniformidade da formagdo docente, a estandardizacio de
competéncias, mas o de problematizar o docente como pessoa, que luta continuamen-
te pela constru¢do de uma profissionalidade deliberativa, libertando-o dos propésitos
das seitas da formagio para o desempenho (HARGREAVES, 2004, p. 236), unica-
mente voltadas para o lado cognitivo da aprendizagem. Ser professor ¢ admitir que
ha novos modos de olhar para a riqueza que existe no interior das escolas. Percorrer
este caminho ¢ uma luta que professores e formadores tém de travar, sabendo que a
profissionalidade docente ¢ algo que nos compromete com a qualidade dos processos
de aprendizagem dos alunos.

Esse dificil processo de construgdo da profissionalidade docente, com idéias
antagonicas, tanto em nivel das escolas, quanto em nivel das administra¢ées educativas,
debate-se o ser professor no palco da burocracia das tarefas e da sua “funcionaliza¢io”,
como se fosse uma atividade susceptivel de aparecer num “guia eficiente de formar
professores”.

De modo a contrariar esta visdo profissionalizante do docente, diremos que
o docente tem que ser formado a partir de uma base epistémica comum (JACKSON,
1968), ou de um conhecimento bésico de ensino (SHULMAN, 1987). Reconhecer-
se-4, de igual modo, que a institui¢do de ensino superior assuma um papel cada vez
mais central nesse processo. Todavia, tal natureza exige a consideragio da escola como
um dos contextos de formagio, na medida em que existem saberes, cujo processo aqui-
sitivo se processa a partir de uma pritica pedagégica real.

Hargreaves (2004) afirma que a sociedade do conhecimento processa infor-
magio de forma a maximizar a aprendizagem, estimular a criatividade e a inventivida-
de, desenvolver a capacidade de desencadear as transformagdes e enfrentd-las.
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Neste caso, o processo formativo do professor encontra, na prética profis-
sional, ndo s6 o contexto de consolida¢do de uma identidade prépria, mas neste, eles
definem e estruturam o seu mundo de crencas a partir do contacto com a realidade
escolar (PACHECO, 1995), mas também o campo permanente de (re)construgio
da sua profissionalidade. E por isso que na formagio de um professor se registra um
processo metacognitivo, isto €, um processo de articulagio da teoria com a pritica em
que a atividade de conhecimento se torna objeto de reflexdo (DOLY, 1999). Tornan-
do-se possivel, a partir da constru¢do de um curriculo especifico para a formagio de
professores.

Um curriculo para a formacao de professores: algumas re-
flexoes

O desenho de um curriculo para o ensino nio ¢ de forma alguma recente
como sabemos. A “metodizag¢io” do conhecimento, seguindo uma determinada ordem
taxondémica e hierdrquica, do geral ao particular, numa “/inear unbroken progression”,
em que as fronteiras de cada territério se encontram claramente definidas num “/ogical
map of knowledge”, ¢ normalmente atribuida ao Calvinista Peter Ramus (1516-1572).

Esta referéncia espago-temporais nio aparece aqui por acaso. Tem a ver
com um quadro de rompimento com o passado, com raizes na Renascenca, alicercada
pela Reforma e mais tarde assumida como projeto social pela Revolugio Francesa.
Rompimento este a que se assiste com maior acuidade ao longo da transi¢io do século
XIX para o século XX, suportado numa crenga absoluta na ciéncia e na tecnologia,
como meios de resolugio dos problemas sociais ou naturais que assolavam a humani-
dade. Falamos, naturalmente, da emergéncia da sociedade moderna em ruptura com a
tradi¢do medieval dogmatica e religiosa, a partir da defesa de uma ciéncia racional, de
uma racionalidade “na auséncia de toda a metafisica” (WEBER, 1968).

Ora, tanto a escola publica, surgida no auge da Revolugio Industrial, com
o curriculo tecnoldgico que a enforma, na légica de uma gestdo cientifica do ensino
que passa a ser conhecida como Rationale Tyler (a partir dos trabalhos de R. Tyler),
sdo produtos dessa modernidade. Mas num contexto onde ja soam sinais de pés-mo-
dernidade, como € o que atualmente vivemos, e de que as tecnologias de informagio
e comunicagio sio paradigmaticas, a questdo que se nos coloca tem a ver com o papel
que tanto a escola, como o curriculo territorializado, podem protagonizar.

Sabemos, no entanto, que falar de modernidade e pés-modernidade nio ¢é
tdo consensual, como pode parecer 4 primeira vista. Saber se ji estamos ou nio vivendo
a pés-modernidade depende do posicionamento que assumimos relativamente & pré-
pria modernidade. Como afirma Lopes,

as andlises relativas as formas de vida social tornadas tipicas das
sociedades ocidentais contemporaneas adotam, para as nomear, ora
o termo de modernidade tardia, ora o termo de segunda fase de
modernidade, ora, ainda, o termo pés-modernidade. A distingdo
encerra um posicionamento sobre a prépria modernidade: Haber-
mas e Giddens, por exemplo, mantém-se no registro da modernida-
de, invocando que a sua realizagio plena ainda estd para vir; outros,
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como Rainier Zoll, assumem reservar o termo pés-modernidade
para nomear uma sociedade que se imagina como um sistema que
venceu a penuria dos alimentos, se desmilitarizou, humanizou a sua
tecnologia e se caracteriza pela participagio democritica do homem

em niveis multiplos. (LOPES, 2001, p. 25).

Ao se referir a “luta poderosa e dinimica entre duas forgas sociais imensas:
a modernidade e a pés-modernidade”, Hargreaves caracteriza a modernidade como:

uma condi¢io social que é simultaneamente guiada e sustentada
pelas crengas iluministas no progresso racional cientifico, no triunfo
da tecnologia sobre a Natureza e na capacidade de controlar e me-
Ihorar a condi¢do humana através da aplica¢do deste manancial de
conhecimento e de saber cientifico e tecnolégico especializado ao

campo das reformas sociais (A. HARGREAVES, 1998, p. 9).

Para proceder a uma reflexdo mais detalhada, este autor aponta quatro ni-
veis de andlise: o econémico, o politico, o organizacional e o pessoal.

No nivel econémico, considera Hargreaves (1998) que a modernidade
marca a passagem do /ocus de trabalho da familia, onde se fazia de tudo um pouco, para
a fabrica, onde a especializagio se extremiza, dando inicio ao processo de produgio
em série, caracteristico do capitalismo monopolista ou do socialismo de Estado, como
formas de aumentar a produtividade e a eficicia. Os processos de trabalho passam a
ser altamente especializados, separando os gestores dos trabalhadores, a planificagio
da execugio, o trabalho de pensar e de fazer. No nivel politico, associa a modernidade
a consolidagio do Estado Nagio, enquanto for¢a militar, e ao aparecimento do Estado
Providéncia a regular a relagdo entre, por um lado, a educagio e a seguranca social
e, por outro, a economia. Afirma que a centralizagio do poder, diretamente ligada
as tomadas de decisio, e a aplicagdo de politicas econdmicas Keynesianas, tornam o
Estado mais forte e intervencionista, isto é, um Estado planificado que “tanto protege
como vigia a populagio em redes cada vez mais amplas de regulagio, de controle e de
intervengdo” (op. cit.: 30). No nivel organizacional, estes principios se refletem em
pesadas mdquinas burocriticas, fortemente hierarquizadas e segmentadas em divisoes
de competéncia técnica.

Finalmente, no nivel pessoal, ele considera que a organizagio deste tipo
de sistema e de ordem, se por um lado pode conferir algum sentido de identidade e
pertenca coletiva, por outro, também pode conduzir a alienagio ditada pela impesso-
alidade racional.

A leitura desses principios no plano concreto da escola moderna parece ser
evidente pois determina que a aprendizagem deixe de ser natural e se faca num local
préprio, com especializagio de tarefas abarcando o maior nimero possivel de criangas
e jovens, de acordo com a légica de produgio em série, da qual resulta o ensino em
massa. O modelo fabril marca a escola como simbolo da modernidade, pois “a idéia
geral de reunir multides de estudantes (matéria-prima) destinados a ser processados
por professores (operdrios) numa escola central (fibrica) foi uma demonstragio de
génio industrial.” (Tofler, s.d., 393).
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As concepgdes modernas de Curriculo estdo efetivamente imbuidas da 16-
gica de obsessdo com a produtividade e eficdcia, oriundas do mundo industrial. Em
1911, F. Taylor havia desenvolvido, para a industria, uma teoria de gestdo cientifica
(The principles of Scientific Management) partindo da chamada job analysis, ou seja, da
andlise detalhada de gestos, seqliéncias e tempos necessdrios para a execugio de tarefas.
Para Freitas, “esse estudo servia de base para reorganizar os postos de trabalho, au-
mentando a produtividade, reduzindo os custos de produgio e — claro — aumentando
os lucros da empresa!” (FREITAS, 2000, p. 41). Ora, o modelo curricular proposto por
Bobbitt visava transferir para a escola uma cultura de eficicia cientifica, uma vez que

“a técnica de construgdo do curriculo suportada por linhas cientificas havia sido muito
pouco desenvolvida.” (BOBBITT, 1918, p. 15). Para ele, efetivamente, “a educagio era
um processo de moldagem, tanto quanto a manufatura de carris de ago.” (op. cit.: 259).

Para a anilise que nos propomos realizar, reconhecemos inspirados por B.
Sousa Santos, que é necessiria uma reflexdo sobre a transi¢io dos paradigmas so-
cietais e epistemoldgicos, dada a rapidez, a imprevisibilidade e a profundidade das
transformagdes que ocorrem. Esse autor, referindo-se a transi¢io paradigmatica que a
humanidade vive atualmente, considera-a “um periodo histérico e uma mentalidade”,
caracterizando-a da seguinte forma:

A transigio paradigmadtica é [...] um ambiente de incerteza, de
complexidade e de caos que se repercute nas estruturas e nas pra-
ticas sociais, nas instituicbes e nas ideologias, nas representagdes
sociais e nas inteligibilidades, na vida vivida e na personalidade.

(SOUSA SANTOS, 2000, p. 45).

Neste cendrio, considerado, em tese, como o do fim da modernidade, existe
uma consciéncia crescente da descontinuidade, da nio-linearidade, da diferenca, da
necessidade do didlogo, da polifonia, da incerteza, da divida, da inseguranca, do acaso,
do desvio e da desordem. Reconhecendo-se que esteve na origem acidental do universo,
a desordem passa a ser entendida mais como conjunto de informagées complexas, no
ambito da auto-organizagdo, do que como simples auséncia de ordem (Morin, 1990).

Fazendo uso dos quatro niveis de andlise de Hargreaves (1998), passemos,
desde jd, para a caracteriza¢do sumdria do periodo enigmdtico em que vivemos. Deste
modo, assistimos, ao nivel econémico, ao declinio do sistema fabril, localizado na
fabrica. Hoje jd se torna dificil identificar o local exato de trabalho. As economias
pds-modernas giram preferencialmente em volta da produgio de bens mais pequenos,
a0 invés de bens maiores, de servi¢os, em lugar de manufaturas, de software, mais do
que de hardware, de informagio e imagens, mais do que de produtos tangiveis... Nesse
quadro, a rentabilidade depende muito mais da antecipagio e rapida reagdo as necessi-
dades de mercado que se encontram em constante mutag¢io. No nivel politico, e num
contexto de uma economia em colapso, a que O’Connor chama de crise fiscal do Es-
tado, se comeca a questionar sobre a legitimidade da sua intervencio na regulagio da
vida econdmica, com a determinagio das taxas de juros, dos saldrios minimos, dentre
outros. De fato, com a dramdtica intensificagdo das praticas transnacionais, da inter-
nacionalizagio da economia, da migragdo e das redes de informagio e comunicagio, o
Estado procura a sua auto renovagio, dando inicio a um movimento de privatizagio de
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dreas que eram administradas por ele, indiscutivelmente, como as da satide, seguranca
social e educagdo. Desponta assim um novo tipo de entidade néo estatal para gerir a
esfera publica: as organizagbes nido-governamentais. Isso reflete necessariamente no
nivel organizacional, porque exige uma maior capacidade de resposta ¢ uma flexibi-
lidade tal que nio dependa de pesadas mdquinas burocriticas. A especializa¢io de pa-
péis dilui-se, estabelecendo-se hierarquias e fronteiras, através de tomadas de decisdo
descentralizadas, por estruturas cada vez mais horizontais.

Finalmente, no nivel pessoal, observa-se que as relagdes sociais parecem
estar cada vez menos confinadas a um tempo e a um espago, com os individuos agru-
pando-se a partir de interesses afins, como acontece nas comunidades virtuais e nos
grandes centros urbanos. A falta de permanéncia e de estabilidade na habitagio, nos
postos de trabalho, pode, por outro lado, originar crises nas relagdes interpessoais, uma
vez que nem a tradi¢do nem a obrigacdo constituem ja fatores de coesdo pessoal.

Portanto, construir um curriculo para a formagio de professores que obe-
deca a legislacdo vigente sem se deixar aprisionar pela rigidez por ela expressa, e ao
mesmo tempo que represente a cultura gerada pelos contextos em que o processo
ocorra, faz-se necessirio embasd-lo numa concep¢io que permita uma flexibilidade
para sua constante avaliacio e reconstrucio. Resta nos dizer que isto se configura em
uma organizagio curricular que desenvolva uma linguagem expressa em desenhos que
demonstre o movimento mantido através da pesquisa e da extensdo, com elementos
dinimicos, que se transformam a partir de processos avaliativos acompanhando a di-
nimica dos contextos sociais.

Ao se propor elementos para uma organizagio curricular, ndo se pretende
definir um modelo, mas exatamente fugir dele, pois, ao aglutind-los, buscou-se flexi-
bilizar e dinamizar o processo de formagdo sem, no entanto desobedecer as Diretrizes
Curriculares, apenas construindo uma linguagem contextualizada de construgio de
curriculo.

Busca-se também romper com as dicotomias implicitas nas Diretrizes,
quando se propde um tema transversal e os eixos integradores que funcionario a partir
de objetivos, metodologias e formas de avaliagio comuns, permitindo assim que o
trabalho com dreas de conhecimento se transforme em arenas de discussio e inter-re-
lagdo de prixis.

Entendemos, a préxis neste contexto como um movimento que vai da agio
pedagodgica para a teoria e que volta para a pratica no sentido de transformar a realida-
de. Para Vizquez (1968), a prixis ¢ atividade humana consciente que faz e refaz coisas,
que transmuta uma matéria ou uma situagio, é “[...] o ato ou conjunto de atos em
virtude dos quais o sujeito ativo (agente) modifica uma matéria prima dada” (p. 245).
Por isso, para compreender qualquer a¢do humana, é necessirio conhecer a histéria e
o contexto onde esta se realiza, pois a préxis ¢ a0 mesmo tempo subjetiva e coletiva,
porta organicamente conhecimentos tedricos e praticos.

Neste contexto, faz-se necessdrio redefinir a proposta de formagio e de
construgio curricular, bem como o papel da pesquisa e da extensdo, que numa concep-
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¢do formadora perdem o cardter de apéndice dos cursos, e tornam-se atividades que
ganham um cariter processual ao serem integradas ao processo de ensino, através da
construgio e promogio de novos saberes que propiciario a interconexo de prauxis, que
buscam a criagdo de condigdes para o desenvolvimento de novas prixis.

Consideragoes finais

Com as mudangas ocorridas no processo produtivo, grandes modifica¢des
perpassam, hoje, a sociedade. Considerando os interesses que permeiam esse proces-
so, organismos internacionais ditam as normas, segundo as deliberagdes estabelecidas
para cada drea. As politicas publicas e a politica educacional traduzem-nas e os textos
legais lhes conferem objetividade ao normatizarem o sistema educacional.

Os documentos oficiais apresentam propostas de formagio condizentes
com os interesses neoliberais e esses, na maioria das vezes, nio sio coerentes com
o contexto socioecondmico, politico e cultural dos educadores, e nem com as reais
necessidades impostas pela contemporaneidade para a formagido do educador. Enten-
demos que é urgente formar uma concepg¢io de formagio pautada na perspectiva da
emancipagio e, para que isso aconte¢a sio necessirios estudos que explicitem os seus
fundamentos. Para a concretizagio destes precisamos considerar a pertinéncia da arti-
culagdo dos estudos desenvolvidos nos campos da formagéo do professor, do curriculo
e dos saberes docente, dada a complexidade de que se reveste a realidade educacional
atual. Essa articulagdo se compreendida explicitada garantird a construg¢do de novas
propostas curriculares de formagio de professores.

Nesta perspectiva, é importante salientar que nfo hd uma proposta que
venha resolver a complexidade dos problemas enfrentados no terreno da formagio
docente. Por isso, o trabalho nesse campo s6 poderd avancar desde que as tentativas e
alternativas de melhoria se abram para as criticas na busca da superagdo de seus limites
e entraves. Um sério problema no campo educacional ¢ a crenga ou ilusdo de que existe
possibilidade de se encontrar uma resposta final para determinados problemas.

No que se refere a formagio docente e sua profissionaliza¢io podemos afir-
mar que um curriculo para a formagio de professores demanda necessariamente uma
reflexdo sobre a formacio e a pritica docente. Em suma, entendemos o curriculo da
formagio de professores como espaco de construgio e reconstrugio de conhecimento,
cabendo, pois, ao docente participar de forma ativa nesse processo de construgio. O
desenvolvimento curricular estd diretamente relacionado ao desenvolvimento da for-
magcio do professor no que se refere aos saberes e as priticas e suas relagdes.
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