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Introdugdo

O discurso produzido pelas politicas educacionais
no Brasil destaca a urgéncia de uma “educacao geral para
todos” pois a sociedade brasileira precisa estar preparada
para atender as demandas de um mercado globalizado e
altamente informatizado. Esse desafio, segundo o governo,
deve ser enfrentado pela educagio escolar porquanto cabe a
escola um conjunto de novas tarefas como “institui¢cao que
desenvolve uma prética educativa planejada e sistematica
durante um periodo continuo e extenso de tempo na vida
das pesscas” (PRADO, 1999, p.121).

Esta nova ordem mundial impulsiona reformas edu-
cacionais em varios pafses nas Ultimas décadas do século
XX. Diante dessa conjuntura espera-se uma nova e qualifi-
cada formacdo docente. A Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacdo Nacional (LDB), que estabelece os preceitos legais
para a educacao no Brasil, em seu artigo 61 determina como
formacido necessaria-para os profissionais da educagao

[...] a associacdo entre teorias e praticas, inclusive me-
diante a capacitagcdo em servigo.”; bem como o “apro-
veitamento da formagao e experiéncias anteriores em
instituicoes de ensino e outras atividades.

No Brasil, especificamente, as reformas educacio-
nais ocorrem a partir da segunda metade da década de 90.
Uma das metas destas reformas é redimensionar o projeto
de formacao de professores no ensino superior, mediante
diretrizes curriculares e linhas norteadoras para novos pro-
jetos politico-pedagdgicos das instituicdes. Com base nis-
so, percebemos nitida preocupacao por parte do discurso
oficial em estabelecer novos conhecimentos e novas for-
mas de aprendizagem destes, na tentativa de inserir uma
nova légica de formacao.

Esta l6gica de formagédo baseia-se nos seguintes pres-
supostos: flexibilizar os curriculos académicos, minimizar
- o tempo de formacéo inicial, valorizar a formacao continu-
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ada, eleger a pedagogia por competéncias em detrimento
dos conteddos, fundamentar a aprendizagem a partir de
referenciais praticos e garantir espago para componentes
curriculares viabilizadores da aplicabilidade dos conheci-
mentos e aquisicdo de outros a fim de complementar a
formagao adquirida no interior da sala de aula universita-
ria. A formacio do professor passa a ser orientada por prin-
cipios orientadores de uma nova racionalidade pratica.

Esta posto o desafio de se repensar os cursos de li-
cenciaturas. Este desafio requer a imersao de novas
racionalidades pedagégicas nos projetos pedagogicos dos
cursos de formacdo de professores na universidade. E ne-
cessario se discutir o significado do curriculo e sua relagao
com a mudanca na formagao do professor na universidade.

Diante disso, objetiva-se neste texto ensaiar uma re-
flexdo sobre as bases epistemologicas do curriculo que for-
ma o professor na universidade. Destaca-se concepgao de
curriculo gerador das prdticas académicas e que esta con-
cepcao/pratica histérica sustenta-se na racionalidade técni-
co-instrumental na qual se apoiam as propostas curriculares
que formam o professor na universidade. Conforme se pos-
tula, ndo havera mudancas nas posturas pedagogicas dos
professores universitdrios se nao houver rupturas com a
racionalidade técnica instrumental que orienta as propos-
tas curriculares no ensino superior.

A Docéncia e as Bases da Formagao Profissional do Professor:
um Desafio Para os Curriculos Académicos

Pensar sobre a acido docente no ensino superior € um
desafio para as propostas académicas contemporaneas. Pri-
meiro porque o assunto em andlise requer uma reflexao
sobre a concepgao de producdo de conhecimento no qual
historicamente a universidade se pautou, portanto, uma re-
flexao necessariamente epistemologica; segundo, porque
coloca em xeque a propria pratica do docente universitario,
considerada inguestionavel pela cultura académica.

De acordo com a concepgao de ensino/aprendiza-
gem presente nas praticas docentes na universidade, o co-
nhecimento académico deve ser organizado de forma linear,
partindo do geral para o particular, do teérico para o pratico,
dos conhecimentos basicos para os profissionalizantes. Isso
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pressupde que primeiro o aluno precisa dominar a teoria
para depois compreender e intervir numa realidade social.
A concepgio de ver a pratica como comprovagao da teoria
reside na légica curricular tradicional denominada
“aplicacionista”, justamente pelo fato de ensejar ao aluno
a “aplicabilidade” da teoria numa pratica, na forma de es-
tagio, somente no final do seu curso.

Para o docente universitario, a quantidade de in-
formacdo passa a ser pardmetro de qualidade, ou seja,
quanto mais horas o aluno permanecer “ouvindo” o pro-
fessor, mais se supde estar ele aprendendo (CUNHA,
1998). Concebe-se que o aluno s6 aprende na sala de
aula tomando como base as informagées atreladas e con-
troladas pelo professor.

Segundo constatou-se em pesquisas realizadas sobre
a acao docente universitaria, entre elas, Cunha e Leite (1996)
e Vasconcelos (1996), vdrios elementos geram resisténcias
a formacao pedagégica dos professores que atuam no ensi-
no superior. Conforme se entende a maioria dos professo-
res do ensino superior:

a) Supervalorizam o conhecimento tedrico em rela-

¢ao ao conhecimento prético;

b) Nao tém uma visdo global e integradora dos cam-
pos cientificos;

¢) Reduzem a ciéncia a técnica aplicada;

d) Julgam-se sabedores suficientes da sua drea de atua-
cdo, ou seja, dominam o contetdo da drea especi-
fica e isso é o suficiente para ser um “bom” professor;

e) Sao doutores e pés-doutores e ndo pensam em ser
professores, mas sim pesquisadores. Assumem a
sala de aula por obrigagao;

i Véem o conhecimento pedagdgico como um mé-
todo (forma) Gtil para transmitir os contetdos dita-
dos pela “grade” curricular do curso. Pressupoe-se
que ha uma “neutralidade” entre o que se ensina,
como se ensina e quem ensina.

Segundo constatou-se a pesquisa intitulada “Saber
social e préatica docente” da qual um dos objetivos foi pesquisar
“o significado do saber de experiéncia na prética do profes-
sor universitario” é
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[...] possivel compreender, no dmbito da didatica-pra-
tica e conseqlientemente do curricule das disciplinas,
a natureza das representagoes gue orientam as agoes
dos professores na mediagao pedagogico-didatica com
os contelidos e seus alunos (LOIOLA, 1993, p. 8).

Embora nao apresente elementos conclusivos, a pes-
quisa acredita existir que na universidade uma divisao social
do trabalho intelectual entre os que produzem saberes e os
que transmitem e legitimam esses saberes, e que o “saber de
experiéncia” apareceria como o nucleo do saber do docente
universitario, embora “ele seja amplamente ignorado” pelo
docente. De acordo com pesquisa os professores de nivel
superior vinculados ao ensino de graduagdo submetem suas
praticas pedagdgicas a saberes que eles nao produzem e nao
controlam. Acrescenta ainda que os docentes universitarios
também mantém uma relacao de “exterioridade” com os seus
saberes, pelo fato de seu ensino em sala de aula ndo estar
vinculado aos projetos de pesquisas.

E nessa racionalidade de pedagogia universitaria que
o discurso oficial se fundamenta para guestionar a forma-
cao do professor. Segundo o discurso oficial (CNE 009/
2001), urge a necessidade de um novo modelo de formagao
de professores porque os curriculos das licenciaturas nas
universidades estao atrelados a um (a):

a) submissdo da proposta pedagégica a organizagao

institucional;

b) isolamento da escola de formagao;

¢ distanciamento entre as instituigoes de formagao de

professores e o sistema de ensino da educagao bésica;

d) desconsideracao do repertério de conhecimento
dos professores em formagao;
tratamento inadequado dos conteldos;
falta de oportunidade para o desenvolvimento cultural;
tratamento restrito da atuagdo profissional;
concepcao restrita de pratica;
inadequacédo do tratamento da pesquisa;
auséncia de contetdos relativos as tecnologias da
informacao e comunicagao.

zm=o

e

Embora tais afirmativas sejam passiveis de uma ana-
lise mais cuidadosa, ndo seria irresponsavel afirmar que o
projeto de formacao de professores, historicamente desen-
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volvido pelas universidades, nio consegue mais dar respos-
tas significativas para as realidades educativas.

O modelo pedagégico e epistemolégico que histori-
camente sustentou as licenciaturas nas Universidades do pais,
ja classicamente denominado por “3 + 1, ou nao responde
mais as necessidades dessa articulagio com o mundo esco-
lar, ou ha que ser revisto quanto as praticas e as orientagoes
metodolégicas de desenvolvimento do conhecimento peda-
gogico. A “virada” nesse ja tradicional e cldssico modelo de
formacao de professores, reservando ao conhecimento peda-
gogico uma funcao de apéndice, estd na agenda de muitas
das Universidades e no discurso dos documentos oficiais que
discutem a formagao do professor no Brasil.

O modelo aplicacionista dos curriculos académicos
pauta-se na logica disciplinar e ndo profissional, pois nao
considera as representacoes sociais que constituem a histo-
ria de vida do aluno.

Os conhecimentos proposicionais sobre o ensino ba-
seados na logica disciplinar, conhecimentos esses vei-
culados durante a formagao, constituem, portanto uma
falsa representacao dos saberes dos profissionais a res-
peito de sua prética (TARDIF, 2002, p.272).

De acordo com estudos sobre a formagao docente,
as prdticas pedagogicas na universidade preocupam-se muito
mais com aquilo que o professor deve ser, saber e fazer do
que com o que ele realmente é, faz e sabe (TARDIF, 2002).
Além disso, a universidade elege como conhecimento im-
portante os especificos da matéria a ser ensinada e a forma
como devem ser ensinados. Embora importantes, estes nao
abarcam a amplitude dos saberes profissionais do professor.

Os saberes profissionais sdo temporais, plurais, he-
terogéneos, personalizados e situados (TARDIF, 2002). Eles
provém e sao nutridos pela histéria de vida do professor,
pela relagdes construidas no cotidiano do seu trabalho, nas
quais é edificado o saber de experiéncia e sua identidade
profissional. Os saberes profissionais do professor provém
de diversas fontes (disciplinares, pedagégicas, cultura pes-
soal e escolar), no entanto nio “formam um repertério de
conhecimentos unificados”. Nem sempre o professor busca
atingir os mesmos objetivos, pois mobiliza diferentes saberes
para desenvolver novas competéncias ante novas situagoes.
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Os saberes profissionais sao dificeis de * dissociar das pes-
soas, de sua experiéncia e situagao de trabalho”, pois sao
“apropriados, subjetivados e incorporados pelos seus sujei-
tos” (TARDIF, 2002). Desse modo os saberes profissionais
sao construidos pelos professores no contexto da agao.

A visao critica de ensino na universidade passa a
entender que a “perspectiva epistemolégica da produgao
do conhecimento é um fendmeno cultural” (CUNHA, 1996,
p. 26). A nosso ver autores das teorias criticas e pos-criticas
do curriculo contribuiram com essa visdo quando defende-
ram o curriculo como um campo cultural em luta por valores,
significados e propoésitos sociais. Ele € feito de imposicao e
oposicao, de dominio e de resisténcia ao mesmo tempo. Se
passarmos a analisar o curriculo universitario com esse prin-
cipio, observaremos que a légica curricular aplicacionista
produz no imagindrio da docéncia a ilusao da neutralidade
e principalmente da imobilidade epistemoldgica.

Postula-se que o sentido atribuido a docéncia na
universidade associa-se a racionalidade técnica instrumen-
tal que orienta as propostas curriculares no ensino superior.
Por ser a universidade um espaco de exceléncia na forma-
cdo do professor o qual tem o desafio de repensar sua pro-
posta de formagdo questiona-se: Como repensar a formagao
do professor sem analisar a racionalidade pedagogica que
orienta a organizacao dos curriculos que formam este pro-
fessor na universidade?

A Docéncia Como Prdtica Discursiva do Curriculo

Por ser intencional e pratico, o curriculo esta direta-
mente relacionado a acao docente. Sendo assim, a agao do-
cente esta associada a selecio e organizagio do conhecimento
que envolve o processo de corporificagao do curriculo.

Mas enguanto as acoes docentes sdo desenvolvidas em
interacao com os objetivos do sistema escolar, dos pais, dos
modelos sociais, das finalidades politicas, filoséficas e
normativas da educagio (SACRISTAN, 1999), as préticas
formativas sdo produzidas por diferentes atores (professores
formadores, coordenadores, formadores de opinido sobre educa-
cao, dirigentes institucionais e legais...) que ocupam diferen-
tes condicoes de poder. Nas palavras de Sacristan (1999, p.20),
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Como principio geral, propomos que se entenda como
agente que transporta idéias a pratica todo aquele que
tenha poder de decisao em educacio e de contribuir
com a experiéncia educativa, desde os responsaveis
pela politica educacional, seus legitimadores
parlamentares, os sindicatos ou outros agrupamentos
de professores como organizacées, os professores in-
dividualmente considerados, os formadores de profes-
sores, os formadores de opinido sobre educacao, as
associagdes de pais, os pais em cada escola, cada fami-
lia, os técnicos, os especialistas e os estudantes,

A prética docente é uma relacio social que significa
construcao e reconfiguracao de saberes feitas por sujeitos
historicamente construidos, singulares e distintos. Ela se
constréi na relacao estabelecida pelo docente com o co-
nhecimento na sua acao. Poderfamos dizer que compreen-
der a pratica dos professores requer analisar a articulagido
entre o conhecimento, a forma de fazer, os seus compo-
nentes intencionais e morais e os seus agentes, pois

[...]se a operacionalidade ou autoria sobre a pratica esta
repartida, a relacao entre o conhecimento e prética tera

tantos agentes quanto haja nessa divisdo (SACRISTAN,
(9997 pe2i5)

Considerando ser o conhecimento um produto social
formado por diferentes contextos, paradigmas, pesquisas e
teorias, o curriculo produz efeitos sociais pela natureza de
selecdo e organizacao desse conhecimento. Desse modo, a
docéncia tem o poder de produzir efeitos sociais legitiman-
do ou transgredindo os propésitos do curriculo. Ela produz
e é produzida pelo curriculo.

Conforme afirmam as teorias criticas e pos-criticas
de curriculo, o curriculo é um terreno de producdo e de
politica cultural. Nele as relacdes entre curriculo e produ-
gdo de identidades sociais e individuais podem levar a
formular projetos educacionais reforcadores das desigual-
dades sociais.

As Contribuicoes das Teorias Criticas e Pés-Criticas de Curriculo

E necessario entendermos o curriculo como um
norteador de principios passivel de proporcionar ou nio
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oportunidades dos estudantes aprenderem, por estar vincula-
do ao poder que o professor tem de dizer o que o aluno
deve saber e o que ele nio deve saber. Neste sentido, 0s
principios norteadores da organizagao curricular sempre vao
priorizar o ensino de alguma coisa de uma certa forma,
“excluindo” o ensino de uma outra coisa de uma outra for-
ma. Segundo Apple,

[...Jo curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de
conhecimentos, que de algum modo aparece nos tex-
tos e nas salas de aula de uma nagao. Ele é sempre parte
de uma tradicao seletiva, resultado da selecao de al-
guém, da visdo de algum grupo acerca do que seja
conhecimento legitimo (1994, p. 59) .

O curriculo constitui conhecimentos de interesses
sociais e arbitra relacdes entre estes conhecimentos. Um
programa de aprendizagem comum corporifica e negocia
relagdes de hegemonia entre interesses sociais. E produto
das tensoes, conflitos e concessdes culturais, politicas e
econdmicas que organizam e desorganizam um povo
(APPLE, 1994).

Na opinido de Santomé (1995) a tnica cultura a qual
as instituicoes académicas costumam rotular como tal é a
construida a partir das classes e grupos sociais com poder e
com sua aprovacao. Dessa forma,

[...Jo idioma e a norma lingiiistica que a escola exige
é a dos grupos sociais dominantes, a literatura daque-
les autores e autoras que esses mesmos grupos valori-
zam, a geografia e a historia dos vencedores, a
matematica necessaria para proteger suas empresas e
negdcios [...] (p.166).

Nos estudos de Moreira e Silva (1994), a concepgao
convencional de curriculo, o conhecimento e a linguagem
530 a representacao e o reflexo da realidade, fundamentadas
em um modelo racionalista e humanista do sujeito e da cons-
ciéncia. No entanto, os autores acreditam na importdncia de
desnaturalizar e historicizar o curriculo existente. Essa € uma
tarefa politica que “estabelece objetivos alternativos e arran-
jos curriculares que sejam transgressivos da ordem curricular
existente” (MOREIRA, SILVA, 1994, p.31-34).
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As preocupacgoes originarias do pensamento curricular
estiveram voltadas para a selecao e organizagao do conheci-
mento escolar. No entanto, os estudos contempordneos vem
integrando os temas relacionados a justificativa, a articula-
¢ao, a realizacao e a avaliagao de projetos educativos para os
quais foram selecionados certos contetidos e atividades. Con-
forme revelam as contribuigdes no campo do curriculo, o
curriculo é uma teoria prética. Ele aborda questoes filosofi-
cas, politicas, econdmicas, sociais, culturais, técnicas, esté-
ticas, éticas e historicas referentes a pratica educativa
(MOREIRA, 1998). Numa perspectiva critica, o pensamento
curricular preocupa-se em analisar a pratica educativa a par-
tir das seguintes questoes: Quem e como se determinam os
conhecimentos e a forma de se trabalha-los? Por que sao
estes conhecimentos e ndo outros? Quais as possibilidades
de flexibilizacao e insercdo de novos conhecimentos? Qual
discurso produz e legitima estes conhecimentos?

O pensamento curricular leva em conta:

* as relacoes entre os acontecimentos histéricos e
as praticas politicas que os contetidos propostos
vao desenvolver;

e o poder que molda o discurso curricular e por
que certos conhecimentos sao privilegiados em
detrimento de outros, viabilizando uma tinica ana-
lise de um Gnico ponto de vista;

e quais interesses sao atendidos e quais sao exclui-
dos numa estrutura disciplinar, quem tem autori-
dade no discurso curricular, quem inclui e quem
é excluido;

® quais sao as categorias valorizadas e dominantes,
os valores e discursos que organizam os principi-
os do curriculo.

O pensamento curricular nos permite entender como
o conhecimento e o poder se criam e recriam mutuamente,
leva-nos a fazer julgamentos sobre os objetivos, sobre as
experiéncias de aprendizagem, sobre a organizacao e avali-
acdo de uma proposta educativa.

Na década de 60, em virtude da influéncia da Nova
Sociologia da Educacao, ocorre estrita relagao entre curri-
culo e sociedade. Existe uma preocupagao com selecio,
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estruturacao, circulacao e legitimacao dos saberes e dos
contetidos simbdlicos incorporados aos programas das dis-
ciplinas. Questiona-se: O que pode ou nao ser considerado
valor educativo? Quem faz a selec¢do dos contetdos e, por-
tanto, das culturas que fazem parte dos curriculos? A quem
servem os contetdos ensinados nas escolas? Como ¢é trata-
da a cultura das classes populares nos curriculos?

Enfocado como algo eminentemente pratico, o cur-
riculo no Brasil demora a alcancar um nivel de discussao
sociolégica. Os estudos de Silva (1999) informam que na
década de 80, porém, verifica-se notavel progresso: a edu-
cagao popular ganha espago nas discussoes académicas e as
teorias critico-sociais e do construtivismo, obtém grande
aceitacdo. Na primeira metade da década de 80, raros auto-
res discutem o curriculo, pois a teoria da reprodugio é pou-
co referida, enquanto a nova sociologia da educagao ainda
é alvo de discussao e as teorias de Apple e Giroux nio so
muito divulgadas. Nem mesmo Paulo Freire inspirava pro-
dugao sobre curriculo. A inspiragao basica comum é a de
Tyle com a visdo tecnicista e economicista de educagao.

Com o conceito de curriculo ainda pautado pelas
teorizagoes da década de 70: um rol de disciplinas com
funcdo instrumentalista, as pesquisas sobre curriculo no
Brasil tiveram inicio em 1985 (MOREIRA, 1997), visando
discutir as causas da evasao escolar e repeténcia. O periodo
de 1986 a 1989 traz mudangas significativas e a tradicional
concepgao de curriculo como elenco de disciplinas ou
listagem de contelidos gradativamente é substituida por uma
concepgao mais ampla, baseada em aspectos socio-politi-
cos do curriculo.

A partir da década de 90 as teorias criticas do curricu-
lo comecam a fazer parte das analises educacionais. No Bra-
sil, um dos divulgadores da teoria critica de curriculo é
Antonio Flavio Moreira, divulga teorias criticas americanas
como a de Michael Apple e Henry Giroux. Mais recente-
mente, essas teorias americanas e a nova sociologia da edu-
cagdo estao sendo conectadas com o campo dos estudos
culturais que comegam a tracar um novo mapa na analise
entre curriculo e cultura (SILVA, 1999). Originados na Ingla-
terra, os estudos culturais chamam atengdo para outras cate-
gorias de andlise do curriculo como: linguagem, género, raga,
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sexo, poder, etc. A insergdo destas categorias sugere uma
nova teoria de curriculo denominada teorias pés-criticas.

Conforme indica a teoria critica, o curriculo é um
espaco de poder, ele reproduz as estruturas sociais, é ideolo-
gico e reproduz interesses de classe de uma sociedade capi-
talista; o curriculo é um territorio politico (SILVA, 1999).
No entanto, as teorias pés-criticas ampliam e modificam
estas questdes. Destacam o poder como algo descentrado.
Ele pode se transformar, mas nunca desaparece.

Em contraste com as teorias criticas, as teorias pos-
criticas nao limitam a andlise do poder ao campo das
relagdes econdmicas do capitalismo. Com as teorias
pos-criticas o mapa do poder é ampliado para incluir
o0s processos de dominagao centrados na raca, na etnia,
no género e na sexualidade (SILVA, 1999, p.149).

O conhecimento nao se opde, ndo é exterior e nio
coloca em xeque o poder, pois ele é inerente ao poder.

A literatura critica e poés-critica do curriculo busca
romper com a idéia de neutralidade cientifica de ensino
sustentada pela concepcao tecnicista de curriculo. Mas as
teorias poés-criticas colocam em discussao a racionalidade
moderna de producéo e organizagio do conhecimento como
um efeito controlador e regulador das relagoes sociais.

A ciéncia moderna produz e alimenta-se de um curri-
culo que exerca forte controle social, pois envolve formas de
conhecimento, cujas fungdes consistem em regular e discipli-
nar o individuo impondo-lhe sistemas simbélicos. Um co-
nhecimento disciplinar tende a ser um conhecimento
disciplinado e se agrega a uma organizagdo do saber orientada
para policiar as fronteiras entre as disciplinas e reprimir os que
as quiserem transpor, gerando o conhecimento disciplinar.

Boaventura Santos salienta a necessidade de se rom-
per com a visao positivista de conhecimento e apostar na
emergéncia de um paradigma construido sobre as bases de
um conhecimento emancipador e ndo regulador. Na opi-
niao do autor (1996) o paradigma da modernidade se sus-
tentou nos pilares da regulagdo e da emancipacio, nao
conseguiu, porém, mediante sua concep¢éo epistemoldgica,
produzir conhecimento para emancipacdo social. Ele nos
mostra a trajetéria da modernidade identificada com a tra-
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jetoria do capitalismo onde o “pilar da regulacéo se fortale-
ceu a custa do pilar da emancipagdo” (SANTOS,1996, p.
277), provocando um desequilibrio e um excesso de
regulagao em ambos os pilares. Possibilitando, dessa for-
ma, que a “racionalidade cognitiva instrumental” da cién-
cia e da técnica se desenvolvesse em detrimento das demais
racionalidades. Esse excesso de “regulacdo” transformou a
ciéncia moderna numa “hegemonia das epistemologias
positivas”, cuja transformacao teve fortes afinidades com
as forcas produtivas.

Romper com o paradigma da ciéncia moderna exige
romper com a légica de producao e organizacao do conhe-
cimento. Ao nosso ver o pensamento curricular pés-critico
questiona esta logica quando propée um curriculo que se
constitua ao redor de temas adotados em determinado mo-
mento por grupos sociais concretos como projetos de vida
locais, reconstituindo a histéria de um lugar. A fragmenta-
cdo pos-critica ndo é disciplinar e sim tematica. Os temas
sao galerias por onde os conhecimentos progridem ao en-
contro um dos outros, ao contrario do paradigma moderno,
nos quais, o conhecimento avanca a medida que seu objeto
se amplia.

Desse modo, o conhecimento “pés-critico” é total e
nao determinista; é local e ndo descritivo. E um conheci-
mento sobre as condigoes de possibilidade da agdo huma-
na projetada no mundo a partir de um espago-tempo local.
Esse conhecimento constitui-se a partir de uma pluralidade
metodoldgica. Cada método é uma linguagem e a realida-
de responde na lingua em que é perguntada. S6 uma
constelagao de métodos pode captar o siléncio que persiste
entre cada lingua que pergunta. Isso so é possivel por meio
de uma “transgressao metodologica”, ao entender que co-
nhecimento nao sao somente os fatos e contelidos que fa-
zem o curriculo, mas o modo de pensar, ver, sentir e o
mundo e o “eu”.

Compreende-se o conhecimento como uma teoria
histérica da sociedade e da individualidade, pois nido ha
esquemas universais de raciocinio e racionalidade, mas
epistemologias socialmente construidas que apresentam e
incorporam relagoes sociais. Sdo regras e normas pelas quais
o conhecimento é definido.

28



O CURRICULO UNIVERSITARIO NA FORMAGCAO DO PROFESSOR

O curriculo, entdo, exerce forte controle social, pois
envolve formas de conhecimento, cujas fungoes consistem
em regular e disciplinar o individuo impondo-lhe sistemas
simbélicos. Cita-se “controle sécial” como um processo de
socializacdo onde o individuo absorve os sistema de sim-
bolos de sua sociedade e adota caracteristicas que expres-
sam normas e valores desejaveis naquela sociedade
(MOREIRA, 1992).

As teorias pés-criticas de curriculo estao preocupa-
das com a relacdo entre poder e conhecimento. Nela se
insere o que Foucault denomina de “natureza social da ver-
dade”. Para Foucault (1985), o conceito de conhecimento
esta diretamente relacionado com o conceito de poder. Este
nao estaria cristalizado em um lugar, mas implicado nas
microrrelacdes de dominagdo e resisténcia. O poder pro-
duz realidade, produz objetos e rituais de verdade. O indi-
viduo e o conhecimento se originam dessa produgao. 3
importante entender que o conhecimento nao somente
distorce a realidade, mas também oferece bases para enten-
der as condigdes atuais que informam a vida cotidiana
(MCLAREN, 1997).

Como afirma Foucault (1985), as relagdes de poder
estdo inscritas no “discurso”. Os discursos sdo praticas
discursivas que configuram regras andnimas, historicas,
determinadas no tempo e no espaco em uma dada area
social, econdmica, geografica ou linglistica, condicionando
a operacao da funcdo enunciativa (Idem, 1985).0s discur-
s0s NAo sao apenas estratégias comunicativas, mas também
praticas culturais e politicas.

O curriculo passa a ser entendido como campo
discursivo que envolve saber, poder e identidade. E um ter-
reno de producio, luta e politica cultural: produz identida-
des sociais e individuais.

A Racionalidade Docente como Prética
Discursiva do Curriculo

O sentido da docéncia passa pela compreensdo de
seus saberes. O saber docente é plural, complexo, racional,
valorativo, cultural e histérico. A produgao desse saber se
dd na relacdo estabelecida pelo docente, e com 05 seus
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saberes num contexto de pratica educativa, configurando-
se no saber da pratica docente.

A relagdo dos docentes com os seus saberes ocupa
uma posicao estratégica e socialmente desvalorizada, visto
gue o docente

[...] ndo controla diretamente, nem indiretamente, o
processo de defini¢ao e selecao dos saberes sociais que
sdo transformados em saberes escolares (disciplinares e
curriculares) que a instituicao escolar gera e impde como
modelo da cultura erudita (TARDIF, 1991, p.221).

Igualmente, ele ndo controla os saberes relativos a
sua formagdo profissional (os saberes das ciéncias da edu-
cacao e os saberes pedagogicos), pois esses ficam por conta
das instituicoes de formacdo (universidades, escolas de
magistério) e de seus formadores (professores e pesquisado-
res dessas instituicoes). Desta forma, o docente tem “uma
relacdo de exterioridade” com os seus saberes, pois as insti-
tuicoes formadoras produzem e legitimam os saberes cien-
tificos e pedagogicos e, ao aluno-docente, cabe apenas se
apropriar destes saberes durante sua formacdo, pois fardo
parte da sua competéncia profissional.

Essa relacdo de exterioridade traduzir-se-4 numa “ni-
tida tendéncia a desvalorizar a formagao profissional”
(Idem., p.222), conduzida pela pedagogia e pelas teorias
dos formadores universitarios, porque “os saberes cientifi-
cos e pedagogicos precedem e dominam a prética profissi-
onal, mas nao sao provenientes dessa prética” (Idem).

De acordo com Therrien (1993, p.411) “o docente
forma e produz saberes da cultura dos produtores de sabe-
res”. Ao mesmo tempo, o docente lende a tomar a pratica
profissional como um modelo de exceléncia para a sua pro-
fissdao. A producao dos saberes cientificos e pedagdgicos é
externa a pratica educativa do docente, porém esses saberes
estdo presentes na sua formagao profissional, ja que, segun-
do o autor, o docente constroi sua pratica a partir das medi-
acoes com os saberes que ele nao produz e nao controla.

Em recentes reflexdes, Therrien (2004, p. 3) conceitua
a docéncia como um ato instrutivo e educativo permeado
por uma “autonomia relativa” e envolvendo uma “dimen-
sdo moral e ética”. Reitera o trabalho docente como uma
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praxis de “interagao situada” entre sujeitos (professor e alu-
no). A produgao de saberes e significados caracteriza o pro-
cesso de “comunicacéo e entendimento intersubjetivo”. Nas
palavras de Therrien

A docéncia constitui um ato instrutivo e educativo en-
tre sujeitos, de modo que a gestao da matéria permeada
pela autonomia relativa do profissional de educagao
envolve a dimensao moral e ética do trabalho docente.
[...] O processo de ensino procede num tridngulo de
interagdo entre trés polos : o docente/ a matéria/ o alu-
no. Os processos de aprendizagem procedem pelas
interacoes de sujeitos em contexto de cognigao situada,
[...] Trabalho docente é a praxis de um sujeito transfor-
mador (professor) em interagdo situada com outro sujei-
to (aluno), onde a producdo de saberes e significados
caracteriza e direciona o processo de comunicagao/en-
tendimento entre ambos na diregao de uma emancipa-
¢ao fundada no ser social (2004, p.3)

Por pratica ndo se entende a atividade de um sujeito
somente, mas a existéncia material de certas regras as quais
o professor deve obedecer. S6 faz sentido analisar a docéncia
relacionando-a com padrées sociais e cendrios institucionais.
O enfoque sobre a docéncia apresentado remete a categori-
as, regras e linguagens sociais que estruturam a experiéncia
dos atores nos processos de comunicagao e interagao coti-
diana de sua pratica. O pensamento, as competéncias e 0s
saberes dos professores nao sao estritamente subjetivas, pois
sa0 socialmente construidos e partilhados por padroes e
cenarios institucionais.

Os professores sao profissionais produtores de saber
e de saber-fazer, mas exercem a profissao docente a partir
da adesio coletiva a um conjunto de normas e valores con-
trolados socialmente (POPKEWITZ,1992). Ainda confor-
me Popkewitz, (2001, p.140), o raciocinio do professor
envolve um processo de “apropriagao seletiva, relocalizagao
o reenfoque que reorganiza os objetos da propria educa-
cao”. E um raciocinio extraido de varios “discursos” (sobre
a infancia, a religiao, escola, a familia, a arte...) produzin-
do uma trajetéria histérica que une um raciocinio “autori-
zado”. Esse raciocinio estrutura molda e adapta as maneiras
possiveis de perceber a realidade. A racionalidade docente
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é estruturada por “tecnologias”! normativas, constituidoras
de realidades. E uma racionalidade histérica que apresenta
e incorpora relagées sociais.

O saber docente é um saber social porque é partilha-
do por todo grupo de agentes, é legitimado e utilizado pelo
sistema; sao praticas sociais; € um “arbitrario cultural” por-
que é adquirido numa contextualizacdo profissional (Tardif
2000!. Essa natureza social do saber docente confere a
docéncia um sentido epistemolégico séciohistérico gerado
por todos os agentes que produzem o curriculo, indepen-
dente da condigao de poder que ocupam. Por ser o curricu-
lo um campo discursivo de luta e producdo cultural, o
sentido dado a docéncia estaria nas praticas discursivas
destes agentes curriculares que produzem este campo
discursivo.

Nesse sentido, a racionalidade pedagégica que ori-
enta a organizacao curricular nos cursos de formacdo de
professores na universidade podem produzir “rupturas
paradigmaticas” se:

¢ romper com a concepgao “positivista e tecnicista”
da produgao e do ensino/aprendizagem do co-
nhecimento cientifico;

e entender o conhecimento como um construto das
diferengas, ou seja, uma ciéncia que produz um
conhecimento respaldado pelas diferentes racio-
nalidades que constituem as praticas sociais, legi-
timando diferentes verdades;

e compreender o curriculo como parte de uma luta
mais ampla entre discursos, valores, identidades
culturais, implicando praticas nas quais os profes-
sores acolhem as experiéncias e as vozes dos su-
jeitos envolvidos em suas préticas curriculares.

® Conceber a racionalidade docente como consti-
tuidora de realidades histéricas que apresenta e
incorpora relagoes sociais.

! O sentido ora atribuido a “tecnologia” corresponde ao conceito de
“tecnologias do eu” gue, no sentido foucaultiano, sdo préticas nas quais
se produz ou se transforma a experiéncia que as pessoas tém de si mes-
mas. Na relagao pedagogica, estas praticas funcionam pela interiorizacao
do soberano por parte do sujeito da educaciao (LARROSA, 1994).
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Consideracoes Finais

Com a aprovagao das Diretrizes Curriculares Nacio-
nais, as mudangas deixaram de ser pontuais e passaram a
ser conceituais na formacdo universitaria. A flexibilizacao
curricular e a dimensao pratica sdo as bases de um novo
conceito de formagao inicial, cujo objetivo maior é o de-
senvolvimento de competéncias profissionais. Este novo
conceito requer alteracdes estruturais e pedagdgicas nos
curriculos. Tais exigéncias, porém, nio sao as mais deseja-
veis 0s nossos alunos. No entanto elas passam a
desestabilizar o que considerdvamos a melhor e, em alguns
casos, a Unica possibilidade de formacao. Refletir sobre o
nosso modelo de formacdo na universidade constitui im-
portante e necessario passo para a qualidade do ensino su-
perior no Brasil.

A reforma curricular nos cursos de graduagao requer,
necessariamente, revisao e redimensionamento dos seus
projetos pedagégicos a luz das Diretrizes Curriculares Na-
cionais. Para isso acontecer devem as universidades estabe-
lecer um canal aberto e democratico com os seus cursos,
objetivando favorecer os procedimentos internos que possi-
bilitem discutir, analisar e produzir os elementos
norteadores da elaboracdo de seus novos projetos.

A experiéncia de eleger conhecimentos, definir al-
ternativas curriculares e redimensionar os projetos pedagé-
gicos que sustentarao as bases da formacao dos nossos alunos
nao constitui agoes simples, pontual ou limitada. Ao con-
trario: é uma pratica complexa, conflituosa, processual,
cautelosa, coletiva e politica. E, porém, no compromisso
com estas acao curricular na universidade que reside o caré-
ter ético da nossa profissao: professores e pesquisadores
académicos.
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