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RESUMO

Esta investigagdo analisa a producdo de politicas para a formagao de professores para os
anos iniciais do Ensino Fundamental no Brasil, a partir da abordagem do ciclo de
politicas, proposta por Stephen Ball, e da vertente analitica das comunidades
epistémicas. E defendido, também, que o curriculo é uma politica cultural ptblica, na
qual a produgdo de hegemonia (Ernesto Laclau) depende de articulagdes provisdrias e
precarias entre demandas educacionais. E focalizada a produgdo das politicas nos
contextos de influéncia e de definicdo de textos politicos, apds a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional — LDB/96 (N° 9.394/96), considerando o periodo de 1996 a
2006. E destacada a produgdo de demandas e articulagdes politicas em torno das
politicas para a formagdo de professores, pela acdo de sujeitos e grupos sociais que
constituem comunidades epistémicas, no decorrer desses dez anos, capazes de
influenciar, em maior ou menor grau, a defini¢do dessas politicas, ao disputarem
discursivamente a hegemonia de seus projetos. Seleciono nesta investigacdo textos
produzidos pelas comunidades epistémicas, apresentados em eventos da Anped, Anfope
e Endipe e textos de defini¢cdes curriculares dirigidos a formagdo de professores no
periodo analisado. A partir da analise da convergéncia de discursos e proposicoes das
comunidades epistémicas nos textos de defini¢des curriculares e da interpenetragdo de
discursos entre os contextos de influéncia e defini¢do de textos politicos, ¢ argumentado
que os diferentes discursos produzidos nos variados contextos de defini¢do curricular
sao marcados pela hibridizacdo (Nestor Garcia Canclini) dos discursos, resultado de
processos de recontextualizagdo (Basil Bernstein). Os documentos curriculares da
formacgao de professores para os anos iniciais sdo marcados pela ambivaléncia, resultado
do complexo processo em busca da legitimidade por parte de diferentes grupos que
atuam na producdo da politica curricular, hegemonizando diferentes projetos para a
formag¢do de professores. Nesse processo, sdo priorizados os discursos sobre: o
protagonismo docente, profissionalizagdo docente como eixo, a centralidade da pratica e

os projetos curriculares em disputa.

Palavras-chave: politica curricular; formag¢do de professores; ciclo de politicas;

comunidade epistémica; articulacdo; hegemonia



ABSTRACT

This study analyzes the output o the policies for the formation of teachers for the initial
years of basic education in Brazil, from the approach of the cycle of policies, proposed
by Stephen Ball, and of the analytic slope of the epistemic communities. It is defended,
also, that curriculum is a public cultural policy, in which the output of hegemony
(Ernesto Laclau) depends on the precarious and provisional articulations among the
educational demands. The output of the policies is focused in the contexts of influence
and on the definition of political texts, after the “Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional” — LDB/96 (N° 9394/96), considering the period that goes from 1996 to 2006.
It is highlighted the output of demands and political articulations around the policies for
the formation of teachers, by the action of people and social groups that constitute
epistemic communities, in elapse of these ten years, capable of influencing, on a bigger
or smaller basis, the definition of these policies, upon competing discoursively the
hegemony of their projects. I select in this study texts produced by the epistemic
communities, presented in the events of the ANPED, ANFOPE and ENDIPE and texts
of curricular definitions driven to the formation of teachers in the analyzed period. From
the analysis of the convergence of discourses and propositions of the epistemic
communities in the texts of curricular definitions and of the permeation of discourses
among the contexts of influence and definition of political texts, it is argued that the
different discourses produced on the varied contexts of curricular definition are
characterized by the hybridism (Nestor Garcia Canclini) of the discourses, as a result of
recontextualization processes (Basil Bernstein). The curricular documents of the
formation of teachers for the initial years are characterized by ambivalence, result of the
complex trial in search of the legitimacy on behalf of the different groups that act in the
output of the curricular policy, turning hegemonic the different projects to the formation
of teachers. In this process the prioritized discourses are about: the educator
protagonism, educator professionalization as an axis, the practical centrality and the

curricular projects in dispute.

Keywords: curricular policy; formation of teachers; cycle of policies; epistemic

community; articulation; hegemony.
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INTRODUCAO

Nos anos de 1990, a producdo de politicas educacionais ¢ intensificada no
Brasil, sobretudo a partir do periodo que foi identificado como de redemocratizacdo do
pais. O aumento dessa produgdo pode ser atribuido, especialmente, a mobilizagdo de
sujeitos e entidades do movimento social responsaveis pela discussdo e produgdo de
politicas publicas para diversos setores. Se o periodo do processo Constituinte ficou
conhecido pela fecundidade na produgdo de projetos para a educagdo, encaminhados por
parte de varios setores da sociedade civil, foi na década de 1990 que essa producdo
ganhou novo sentido, diante da aprovagdo da Lei N° 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional (LDB/96"). Esta lei constitui-se em importante texto de defini¢do
de politicas para a educagao e, por essa razao, ¢ um marco temporal desta investigacao.

Atenta a esse rico processo, focalizo nesta pesquisa a producdo de politicas
curriculares para a formagao de professores para os anos iniciais do Ensino Fundamental
no Brasil, no periodo de 1996 a 2006. Ao longo desses dez anos (1996-2006), uma série
de sujeitos e grupos sociais participou nas arenas de luta em defesa de seus projetos, ou
dos projetos que representavam, influenciando em maior ou menor grau a definicao
dessas politicas. Trés mandatos presidenciais se cumpriram € uma intensa
regulamentagdo legal sobre o tema marcou a producdo sobre a politica para a formagao
docente, nao se diferenciando de uma série de outras regulamentagdes que ocorreram em
relacdo a outras politicas publicas no pais. Lembro ainda que esse periodo de dez anos
foi indicado pela LDB/96 como prazo limite para que os professores brasileiros
alcangassem formacao em nivel superior. Mesmo tendo sido alterada no Governo Lula
da Silva, sob a gestdo do entdo Ministro da Educagdo, Cristovam Buarque, essa
disposicio transitoria® foi propulsora de intensos debates e agdes politicas em torno da
formag¢do de professores influenciando, sobremaneira, as concepgdes sobre essa
formacao.

Reconhecendo a discussdo sobre a politica de formagao de professores como
uma temdatica bastante ampla, focalizo, nesta investiga¢do, apenas a formacgdo de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. A énfase no professor dos anos

iniciais justifica-se por vé-lo como o mais diretamente atingido pelas reformas

" Ao longo da tese utilizarei essa abreviagiio sempre que estiver me referindo a Lei N° 9.394/96.

* A integra Das Disposi¢des Transitorias, da LDB/96, diz o seguinte em seu Art. 87. E instituida a década
da Educagdo, a iniciar-se um ano a partir desta Lei, complementando no § 4°. Até o fim da Década das
Educacdo somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento
em servigo (Brasil, 1996).
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produzidas a partir dos anos de 1990, de tal modo que para essa formacdo foram
definidas duas Diretrizes Curriculares Nacionais®: as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagdo de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduagdo plena (Brasil, 2001, 2002) — DCN e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia (Brasil, 2005, 2006) — DCP. Opto também por
essa formacao pela minha trajetoria de docente dos anos iniciais, atualmente exercendo o
magistério no Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro - UFRJ,
comprometida com a formacao dos professores nessa instituicdo. Essa trajetoria também
esta marcada pela minha atuagdo nos movimentos sociais, mais destacadamente no
Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicdes do Ensino Superior - Andes-SN,
quando muitas dessas defini¢des curriculares estavam sendo disputadas. Na ocasido
pude acompanhar as discussdes e disputas em torno da LDB e do Plano Nacional de
Educagao (PNE) formulado pelos Congressos Nacionais de Educagao - CONED. Como
analisei em outro texto (Dias, 2002), embora a reforma curricular produzida nos anos de
1990 tenha se dirigido aos professores da Educa¢ao Bésica, compreendendo os docentes
que atuam desde a Educagdo Infantil até o Ensino Médio, uma produgdo significativa de
politicas (incluindo a producdo de textos especificos) foi dirigida especialmente aqueles
professores que atuam nos anos iniciais. Outro aspecto importante do meu foco diz
respeito ao nivel de formacdo superior do professor. Entendo que a formagdo de
professores em nivel superior ¢ uma das idéias mais defendidas por diversos segmentos,
antes mesmo de vir a ser a op¢ao projetada para essa formacao nos textos oficiais. A
formacdo docente em nivel superior foi objeto de destacado debate por ocasido da
aprovacdo da LDB/96 e assim dedico-me exclusivamente a esse nivel de formagdo de
professores.

A despeito de se registrar a presenca de grupos e sujeitos participando
ativamente da produ¢do de propostas para a educagdo brasileira, em todos os niveis,
pude observar, nas andlises de politicas educacionais desse periodo, que grande parte
dessas pesquisas ndo tem como objeto de analise as agdes para além do campo de
defini¢ao do Estado. Nesses trabalhos, a idéia predominante nas analises politicas tem
destacado o campo oficial e a anélise da legislagdo que materializa a proposta curricular,

vendo, na maior parte das vezes, essa producdo como circunscrita ao aparato

3 Estarei utilizando siglas para me referir a cada uma das Diretrizes: DCN para as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura,
de graduagdo plena (Brasil, 2001, 2002) e DCP para as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia (Brasil, 2005, 2006).
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governamental. Essa idéia tende a segmentar os processos da producao das politicas
como se fossem aspectos que ndo mantivessem entre si qualquer correspondéncia, sem
focalizar a produgdo das politicas a partir de analises relacionais. Acredito, entretanto,
que devemos pensar as politicas publicas como defendido por Stephen Ball (1994,
1998*, 2001) - um ciclo continuo de politicas.

Esta tese, assim, incorpora a atuacdo de sujeitos e grupos sociais na produ¢ao
de politicas, ampliando a compreensdo da politica para além das agdes do Estado, a
partir de diferentes contextos de producdo de politicas. Nessa perspectiva, analises sobre
a producao de politicas publicas ndo devem focalizar exclusivamente o papel do Estado
nessa producdo, mas também as agdes em processos da micropolitica, buscando as
relacdes macro e micro presentes nesses processos. Ao fazer isso, ndo estou trabalhando
com o apagamento do papel do Estado ou da atuagdo de governos nas politicas publicas,
mas situando também outras agdes que sdo produtoras de politicas envolvendo a atuagdo
de sujeitos e grupos sociais que produzem e fazem circular idéias, influenciando e
definindo essas politicas. Compreendo que o modelo analitico proposto por Ball, voltado
para a dinamica das relagdes macro e micro, global e local no processo de produgdo de
politicas, abre uma perspectiva para repensar as investigagdes sobre a politica
educacional brasileira que contempla mais o carater de complexidade que cerca a area de
politica publica.

Defendo o curriculo como uma politica cultural publica’ e dialogo com a
producdo da area de politicas publicas, com os campos da ciéncia social e da educacao,
especialmente para pensar sobre as abordagens que vém sendo empregadas nas
pesquisas em politicas publicas. Nessa revisdo de literatura, observo o quanto ainda ¢
pequena a produgdo de andlises que pensam a producdo de politicas como processos
complexos para além do Estado. Outro aspecto importante desse estudo foi o de ver a
aproximacao entre a producdo da ciéncia social com a abordagem desenvolvida por Ball
para o ciclo continuo de politicas. Isso me fez concluir sobre a influéncia dessa produgao
em ciéncias sociais no trabalho tedrico-metodologico do autor, permitindo também

maior compreensao sobre a producao de pesquisas na area.

4 0 texto utilizado é um artigo traduzido para o espanhol derivado do capitulo de Ball, S. The police
processes and the processes of policy. In: Bowe, R. Ball, S. e with Gold, A.(org.) Reforming Education &
changing school: case studies in policy sociology. London/New York: Routlegde, 1992.

> A concepgio de curriculo como uma politica cultural publica sera desenvolvida no primeiro capitulo
desta tese.
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Na investigacdo dos contextos em que se desenvolvem as politicas curriculares
da formagdo de professores, analiso a inter-relacdo entre os discursos curriculares dos
textos de definicdo politica e dos sujeitos e grupos sociais vinculados as entidades
académicas e/ou associativas, em textos que defendem demandas dirigidas a politica
curricular para a formagao de professores, no contexto da reforma. Parto do pressuposto
de que os diferentes discursos produzidos nos variados contextos de defini¢do curricular
sdo recontextualizados (Bernstein, 1996; 1998) por processos de hibridizagdo (Canclini,
1998), constituindo-se em um texto caracterizado pela bricolagem, com a finalidade de
garantir as politicas a legitimidade, por parte de diferentes grupos, bem como articular
demandas desses mesmos grupos. Nesse complexo processo de legitimag¢do das
politicas, diferentes discursos sobre a formacao de professores concorrem na constru¢do
da base curricular reforcando ainda mais o carater hibrido dessas politicas. A
incorporagao dos diferentes discursos nos documentos curriculares ¢ resultado de um
complexo processo de negociacdo de sentidos em torno das politicas pelos diferentes
sujeitos e grupos sociais. Essa complexa producdo acaba por transformar esses textos em
ambivalentes, marcados pela presenca de discursos com variados sentidos, proposi¢oes
com diferentes sentidos, resultando em documentos curriculares hibridos, garantindo
desse modo uma possivel legitimidade do texto diante de uma comunidade reconhecida.
Essa ambivaléncia expressa também a disputa que ocorre no campo académico ou
mesmo das entidades associativas que se dedicam as discussdes em torno da formagao
de professores. A existéncia de um campo de disputa discursiva em torno das demandas
orientadas por diferentes concepcdes e filiagdes tedricas que sustentam a formacao
profissional ¢, portanto, um aspecto relevante nas andlises que visem a entender como os
textos das politicas curriculares incorporam as diferentes perspectivas.

No processo de produgao de um discurso legitimado e legitimador de
determinadas orientagdes curriculares, os documentos curriculares mobilizam recursos
humanos, materiais e simbolicos (Lopes, 2001). A partir da formulagdo e
encaminhamento de demandas, constituem-se as comunidades epistémicas, uma rede de
sujeitos e grupos sociais que participam da produgdo, circulagdo e disseminacao de
textos que constituem as politicas curriculares nos contextos de influéncia e de definicao
de textos, como ja analisado por Ball (1998, 2001). A comunidade epistémica, vertente
analitica das ciéncias sociais utilizada nas investigagdes de politicas publicas, tem sido
empregada por Ball para a andlise da ag¢do de sujeitos e grupos sociais de reconhecida

autoridade na producdo de politicas educacionais. Essas comunidades epistémicas
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lideram, a partir de posi¢cdes ocupadas nos diferentes contextos de produgdo de politicas,
a constituicdo e difusdo de discursos curriculares que sido incorporados pelos textos de
definicdo politica do curriculo para a formagdo de professores. Nesses processos de
recontextualizagdo por hibridismo, diferentes discursos sdo incorporados como resultado
da luta pela significacao do curriculo. Nessas arenas politicas sao disputados os variados
sentidos para o curriculo da formagdo de professores a partir de acdes cujo poder
caracteriza-se como obliquo (Canclini, 1998), para além dos verticalismos “de cima para
baixo” ou “de baixo para cima”, usual também em algumas analises da producdo de
politicas.

A comunidade epistémica incorpora, além dos sujeitos e grupos sociais com
autoridade reconhecida pelo conhecimento em determinada area ou setor para certas
politicas, as agéncias multilaterais de fomento e os intercAmbios de idéias de diferentes
paises. Ressalto que a participagdo de sujeitos e grupos nao se realiza exclusivamente
pelo interesse que possam possuir, mas, sobretudo, pelo conhecimento que detém sobre
determinada tematica relacionada a politica publica assim como as relagdes de poder
com a institucionalidade. Articulam influéncias a partir do argumento em torno das
idéias que defendem sobre a politica e na politica. Essas agéncias t€ém se destacado em
acdes que contribuem para garantir certa identidade na recontextualiza¢do de discursos
entre paises com experiéncias culturais, politicas, sociais e econdmicas tdo distintas.
Muitas de suas agdes resultam em acordos entre governos e também no fluxo de
concepgoes entre as redes que se organizam em torno de determinado tema, como: meio
ambiente, educacdo, democracia, etc. A circulacdo intensa dos discursos produzidos
pelas comunidades epistémicas ¢ garantida por meio da publicagdo de livros, realizacdo
de consultorias intergovernamentais e intergrupos académicos de diferentes paises,
participagdo em congressos, agoes de educagdo a distancia e intercambios via internet,
constituindo-se também como exemplos de influéncia que marcam a produgdo de
politicas. Mas ndo ¢ apenas no contexto de influéncia que a agdo das comunidades
epistémicas se realiza. No contexto de definigdo de documentos curriculares, os
membros de uma comunidade epistémica sdao vistos participando em comissoes,
consultorias, conselhos, etc. Nao pode também ser esquecida sua presenc¢a no contexto
da prética a partir da vinculacdo de cada sujeito com seu espaco de trabalho, em grande
parte nas universidades e grupos de pesquisa, como ¢ o caso dessa investigacao.

O processo de definicdo de textos politicos da formagdo de professores passa

por processos de produgdo da politica curricular baseados em articulagdes politicas em
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torno de demandas formuladas e difundidas pelos diferentes sujeitos e grupos sociais que
constituem essas comunidades epistémicas. Esses sujeitos e grupos atuam em forma de
rede e ocupam diferentes posi¢des nos diferentes contextos de producdo de politicas,
produzindo discursos curriculares. Esses discursos sdo disputados nesses contextos e
visam a constituir propostas hegemonicas em meio ao processo complexo de articulagao
discursiva que envolve tensdes e conflitos (Laclau, 1993, 2005, 2006). Na luta pelo
reconhecimento de demandas em torno dos sentidos para o curriculo da formagdo de
professores, ha processos de incorporagdo pelo Estado dos discursos em defesa de
demandas. Essa incorporacao se desenvolve em fluxos que envolvem a produgdo,
circulagdo e disseminacdo de textos e discursos das politicas curriculares, como
analisado por Ball (1994).

Esta pesquisa, também orienta-se pela investigacdo dos processos de construgao
de demandas e de articulagao (Laclau, 1993, 2005, 2006) em torno da politica curricular
para a formacdo de professores a partir dos textos produzidos por sujeitos e grupos
sociais oriundos de trés importantes nucleos de producio de discurso®. Trabalho dessa
maneira por entender, concordando com Ball (1994), que as politicas sdo
simultaneamente discursos e textos. Entendo discurso como pratica social, ndo se
dissociando a linguagem da acdo e das proprias regras que a constituem. Defendo a
produgdo de politicas curriculares para a formagao de professores em sua dinamica de
ciclo, considerando os contextos de influéncia e defini¢do dos textos como responsaveis
pela construgdo dos consensos possiveis sobre as politicas (Mouffe, 2005, 2006). Esses
consensos, provisorios € contingentes, sdo constituidos a partir dos processos de
articulagdo discursiva entre sujeitos e grupos sociais, que constituem as comunidades
epistémicas, a partir das demandas que vém a influenciar a defini¢do dos textos politicos
curriculares também presentes nos textos selecionados.

Considero que defender a inclusdo dessa dindmica de novos protagonistas na
produgdo de politicas implica uma compreensdao nao-verticalizada dessa producdo e a
necessaria incorporagdo de andlises sobre as concepgdes de sujeitos e grupos sociais, a
partir dos textos e discursos produzidos e difundidos por eles nos contextos de producao
da politica curricular. Em sintese, proponho uma analise para além das personagens do

cenario oficial, focalizando a investigacdo na producdo de discursos (contetido das

% Esses nucleos de produgio de discurso, também designado por mim por nicleos discursivos retmem os
discursos analisados nos textos selecionados para esta investigagdo, conforme serd mais detalhado a
seguir.
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politicas) e nos sujeitos e grupos sociais/politicos que formulam, defendem e negociam
idéias em torno dessas politicas nos processos politicos. Entendendo o curriculo como
uma politica cultural publica, defendo como tese, o emprego da abordagem do ciclo de
politicas e da vertente analitica das comunidades epistémicas para orientacdo desta

pesquisa.

Percurso metodoldgico

Analisei os contextos de influéncia e de definicdo de textos curriculares (Ball,
1994) na formacdo de professores escolhendo como material empirico, textos
produzidos no periodo de 1996-2006 visando a andlise da produgdo de politica
curricular. Foram analisados os textos de defini¢do politica e os textos produzidos pela
comunidade académica, ambos entendidos como produgdes discursivas, e portanto
sociais, que concorrem na producdo das politicas curriculares para a formacao docente,
para além da esfera do Estado, mas sujeitos a inter-relacdes com esse Estado, tendo
como marco a LDB/96. Esses dois tipos de textos s3o utilizados para marcar os
diferentes contextos de produgdo das politicas. Nao tenciono criar um antagonismo ou
uma posicao binaria entre os dois tipos de textos, pois compreendo que as incorporacdes
que neles se realizam fazem deles textos hibridos. Ressalto ainda que os textos de
definicdo politica sdo analisados neste trabalho no didlogo que permite identificar os
processos de incorporacao e interpenetracdo dos textos dos nucleos discursivos, estes
ultimos, objeto central desta investigagao.

Os textos analisados resultam da produ¢do de pesquisadores em educagdo, de
formadores de professores, diretores de faculdades de educagdo de expressivas entidades
académicas e associativas da educagdo brasileira e argumentam sobre a constitui¢ao de
politica curricular da formacdo de professores. A fonte de consulta para a escolha dos
textos consistiu nos anais e arquivos de reunides e encontros promovidos pelas entidades

indicadas abaixo e outras publica¢des como livros dos Endipes.

= Anped - Associagdo Nacional de Po6s-Graduagdo e Pesquisa em Educacao.
= Anfope - Associacdo Nacional pela Formag¢ao dos Profissionais da Educacgao

= Endipe - Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino.
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Os textos foram produzidos por dois tipos de entidades: académicas e
associativas, sendo muitos dos autores dos textos atuantes em mais de uma delas ao
mesmo tempo. Dos nucleos de producdo de discursos apenas a producdo do Endipe ndo
se enquadra na classificacdo de entidade, mas a escolha dos textos apresentados nos
Endipes ¢ justificada pela importancia desse evento como um forum de profissionais da
educagdo e pesquisadores. Seu papel tem sido reconhecido pelo encaminhamento do
debate sobre a formacgao de professores (Candau, 2000; Oliveira, 2000), constituindo-se
em importante fonte de consulta para esta pesquisa.

O processo de selecdo dos textos analisados foi desenvolvido em diversas
etapas até vir a constituir o que denomino ntcleos de producao de discursos. A primeira
etapa consistiu da sele¢do dos trabalhos apresentados nas Reunides Anuais da Anped,
nos Encontros Nacionais de Didatica e Pratica de Ensino e da Anfope, no periodo de
uma década. Dependendo da dindmica de realizacdo dos eventos de cada um desses
nucleos, demarquei um periodo de tempo para selecionar os trabalhos, como

discriminado no quadro a seguir:

Nucleo de producao de discursos | Periodo analisado Evento
Anped 1995 a 2006 Reunido Anual
Anfope 1994 a 2006 Encontro Nacional (bienal)
Endipe 1994 a 2006 Encontro Nacional (bienal)

Como pode ser notado no quadro acima, embora a década analisada nesta
pesquisa seja de 1996 a 2006, iniciei a selegdo de trabalhos em anos anteriores para cada
evento, de modo a abarcar as discussodes anteriores a promulgagdao da LDB/96. Entendo
que o processo de producdo das idéias em torno da politica de formacao de professores
ndo se inicia com esta lei, ¢ anterior a ela e também nado se esgota com ela. Desse modo,
considero a existéncia dos movimentos’ ativos antes da LDB/96 como influenciadores
de concepgdes que marcaram o campo de disputa em torno da politica de formagao de
professores no Brasil. Considero de fundamental importancia para a compreensdo dos
embates entre os projetos para a formagao de professores, uma visdo circunstanciada do

periodo anterior ao focalizado nesta pesquisa. Concordo com Ball (2006) sobre a

7 Entre os quais menciono, como exemplo, o processo de constituinte federal, a elaboragio de outros
projetos de Lei de Diretrizes e Bases que foram produzidos por diversos segmentos da sociedade e a
elaboragdo de um Plano Nacional de Educacdo, produzido por setores do movimento social como
resultado dos Congressos Nacionais de Educacdo — CONED, realizados a partir do ano de 1996.
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necessidade de expressar o processo de reforma e mudanga, considerando os processos
anteriores aquele que € o objeto central da andlise e que como ja disse antes, explicitam
o campo de lutas pela significagdo da politica.

Selecionei para a analise os seguintes textos: a) Relatorios dos Encontros
Nacionais da Anfope; b) trabalhos apresentados nos Endipes em forma de painel, mesa-
redonda, simposio e conferéncia; e, c) trabalhos apresentados nas R.A. da Anped pelos
Grupos de Trabalhos - GT: Didatica, Estado e Politica Educacional, Formag¢ao de
Professores, Trabalho ¢ Educacgdo, Ensino Superior e Curriculo por avaliar serem esses
os GT que produzem, centralmente, textos relacionados a temdtica em discussdo.
Também inclui para a andlise os textos apresentados em Trabalhos Encomendados e
Sessoes Especiais, quando disponiveis nos Anais.

Para a selecdo dos textos realizei, inicialmente, a leitura dos resumos dos
trabalhos. Foi preciso, contudo, na maior parte dos casos, realizar a leitura dos textos
completos para ter uma compreensao mais clara do argumento do trabalho, visto que os
resumos, muitas das vezes, ndo apresentavam com nitidez a proposta do(s) autor(es).
Dos 530 textos inicialmente identificados como relacionados a andlise, elegi 313
trabalhos como o material empirico para analise nesta pesquisa. Somados aos sete
Relatérios da Anfope, trabalhei com 320 textos.

Os textos selecionados tinham as seguintes temadticas relacionadas a formagao
de professores: a) proposi¢cdes e modelos curriculares na formacdo de professores; b)
analise dos conceitos vinculados a constituicdo de politicas curriculares para a formagao
docente, especialmente: conhecimento / saber / competéncias, profissionalizagdo, perfil
profissional e avaliagdo; c) andlises sobre selecdo de conteudos e organizagdo curricular
na formagdo de professores; d) discussdes especificas sobre politica de formacdo de
professores: inicial e continuada, quando associada a anterior; ¢) analise de documentos
oficiais (propostas/programas) e, f) discussdes sobre avaliacdo centralizada (Sistema
Nacional de Certificacio de Competéncias). Ressalto que, nessa andlise, considero a
relevancia ndo somente da presenga dessas discussdes como também de sua auséncia.
Considero importante refletir sobre o sentido dos “silenciamentos” nos textos politicos a
partir da analise dos processos de negociacdo de sentidos que levaram a auséncia de

determinada posi¢@o nos textos analisados.
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Nao inclui, para a analise nesta pesquisa, os trabalhos que tratam das tematicas
da formagdo de professores por meio de processos de Educagio a Distancia® e da
Educacao Inclusiva por considerar que tais tematicas, com presenca significativa nesse
debate, merecem discussdo a parte, pela especificidade da propria comunidade de
debate. Também nao foram incluidas as discussdes especificas sobre a formacgdo de
professores sob a perspectiva de determinado campo, ou contetdo curricular, como, por
exemplo, alfabetiza¢cdo, matematica, ensino de ciéncias, etc.

Destaco a valiosa contribuicdo da Anped com o CD Historico (2002) que
dispde de um banco de dados sobre as Reunides Anuais — R.A., no periodo de 1986 a
2001, produzido em comemoracdo aos 25 anos da entidade. Nele estdo disponiveis os
textos dos trabalhos que foram aprovados para a apresentacdo desde a 18* R.A (1986). O
acervo de textos permitiu o acesso mais facilitado ao material selecionado para a analise.
Os trabalhos da Anped também foram de facil acesso a partir dos CDRom das reunides
anuais e, da copia dos trabalhos das RA em que ndo havia ainda o uso desse tipo de
apresentacdo de Anais. Contei, ainda, com a colabora¢do de professores associados a
entidade’, além do acesso ao acervo disponivel em grande parte nos sites dos Grupos de
Trabalhos sobre os quais eu analisei a produgao.

Em relacdo a Anfope, ndo encontrei dificuldades para ter acesso ao conjunto de
Relatérios dos Encontros Nacionais da entidade, tendo apenas que recorrer a professora
Helena de Freitas'® para a obtengdo do texto do ultimo encontro analisado. Todos os
demais relatorios foram copiados do site, quando nao o possuia na versdo impressa.

Em relacdo ao Endipe, encontrei dificuldades apenas no acesso ao material do
periodo de 1994 a 1998. Contei com a colaboragdo de pesquisadores historicos na
participagdo nesses eventos que me emprestaram seus Anais para consulta''. Parte do
material que consegui do ano de 1994 nao me permitiu a analise dos textos completos
de trabalhos de painéis desses eventos, mas apenas o acesso aos resumos dos trabalhos

que selecionei. Dessa forma, posso creditar um limite da analise dos textos desse periodo

¥ A Educagdo a Distancia - EAD ¢ uma tematica que vem sendo abordada nas pesquisas sobre Educagdo e
Comunicacao.

’ Meus agradecimentos as professoras Elizabeth Macedo, Alda Marin e Débora Barreiros pelas
informagdes e material da Anped disponibilizados.

1% Agradeco o pronto envio do Relatorio do XIIT Encontro Nacional da Anfope, pela professora Helena de
Freitas, uma vez que a redagdo final deste documento ainda ndo havia sido concluida ¢ 0 mesmo ndo
estava disponivel no site da entidade, por ocasido da produgéo desta tese.

""" Agradeco & professora Vera Candau que disponibilizou os Anais impressos dos Endipes dos anos de
1994 e 1998, com os quais eu pude trabalhar, assim como a minha orientadora, professora Alice Lopes,
pela disponibilizagdo de alguns exemplares dos Anais do Endipe deste periodo. Também os meus
agradecimentos a Profa. Marcia Melo pelo empréstimo de 3 Cadernos do VIII Endipe (1996).
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uma vez que, como ja mencionei, € conhecida a precariedade que cerca a analise que se
baseia apenas na leitura de resumos de trabalhos. Nao houve mencao de publicacdo de
trabalhos completos apresentados em painéis no Endipe de 1994 (Goiania). Nos eventos
de 1996 (Floriandpolis) ¢ de 1998 (Aguas de Lindoia), ainda que houvesse trabalhos
completos, ndo consegui obté-los em bibliotecas ou com pesquisadores da area, ficando
entdo restrita a analise dos resumos desses textos.

Destaquei dois documentos para analisar as defini¢des curriculares para a
formacdo de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental: as DCN (Brasil,
2001, 2002) e as DCP (Brasil, 2005, 2006), trabalhando com os Pareceres ¢ Resolugdes
desses documentos. Embora tenham sido esses os textos de defini¢do politica analisados,
outros documentos definidores das politicas de formacao de professores no Brasil foram
utilizados, como pode ser visto nas referéncias bibliograficas desta tese. Reafirmo ainda
que, ao selecionar para a investigacdo as Diretrizes, considerei poder analisar nas
mesmas as incorporagdes e interpenetracdes dos discursos produzidos pelos nucleos
pesquisados.

Nesta andlise documental de proposi¢des curriculares, trato o material como
textos com sentidos diversos que precisam, desse modo, ser analisados
sistematicamente, tendo por base as teorias do curriculo e as discussdes promovidas
acerca da produgdo de politicas em Laclau (1993, 2005, 2006) e Mouffe (2005, 2006).
Esta investigacdo se configura em um estudo tedrico por focalizar a analise de politicas,
com a defesa de determinada posicdo com argumentos e fundamentos tedricos (André,
2000, p. 93) e, como ja dito anteriormente, a defesa de uma abordagem tedrico-
metodologica, desenvolvida por Ball nas andlises sobre politicas de formagdo de
professores. Compreendo o contexto de defini¢cdes curriculares da politica de formagao
de professores, ao longo desses dez anos de producao, tendo como referéncia o processo
de produgdo, nos variados contextos, focalizando discursos e sujeitos, presentes nesses
complexos processos de legitimacdo das politicas. Entendo que os variados discursos
que defendem, nos textos, as politicas curriculares para a formagdo de professores
precisam ser analisados em seus processos de tradugdo e recontextualizacdo (Ball,
1998), considerados os diferentes contextos em que sdo produzidos e os sujeitos e
grupos sociais que neles participam.

A partir das conclusdes desta pesquisa, defendo as seguintes teses: (1) a
incorporacdo, nos documentos curriculares da formagdo de professores no Brasil, das

demandas produzidas, difundidas e articuladas discursivamente, nos textos produzidos
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pelos nucleos de produgdo do discurso, no periodo de 1996 a 2006, produzindo um
hibrido das concepcdes em disputa; (2) a convergéncia de proposi¢cdes expressa nos
discursos produzidos pelos contextos de influéncia e de definicdo de textos politicos, a
partir de processos de articulagdo discursiva nos dois contextos; (3) a produgdo de
politicas curriculares baseadas em diferentes projetos hegemonicos para a formacao de
professores para os anos iniciais do Ensino Fundamental, como resultado dos processos
de articulagdo das diferentes comunidades epistémicas na luta por essa politica; (4) a
centralidade da pratica nas proposi¢des de diferentes sujeitos e grupos como elemento de
aglutinacao da proposta de formagao de professores, a despeito das diferencas em torno
desse significante; e, (5) a importancia da atuacdo das comunidades epistémicas na
produgdo de politicas curriculares para a formagao de professores, no Brasil.

Para apresentacdo do desenvolvimento dessa pesquisa, no primeiro capitulo,
defendo o curriculo como uma politica cultural publica e busco em pesquisas
desenvolvidas pela drea das ciéncias sociais, especialmente o campo da ciéncia politica,
explorar as abordagens de analise sobre politicas publicas e seus desdobramentos para o
campo da educagdo. Discuto algumas caracterizagcdes que vém marcando as pesquisas
sobre politicas publicas, no Brasil e em outros paises, tendo o curriculo como foco
central, destacando os conceitos de arena, rede e ciclo de politicas e as relagcdes de
conhecimento e poder na produ¢@o de politicas. Apresento a teoria do ciclo continuo de
politicas desenvolvidas por Ball (1994) e Ball ¢ Bowe (1998) como uma abordagem que
encaminha novos aspectos sobre a produgdo de politicas e, por essa razao, responde as
questdes tedrico-metodologicas na direcdo de andlises do tipo relacional e a melhor
compreensdo dos mecanismos de legitimacao das politicas. Identifico uma convergéncia
na produgdo das ciéncias sociais com a abordagem do ciclo de politicas de Ball.

No segundo capitulo, aprofundo a andlise sobre o papel da comunidade
epistémica na producdo de politicas para a formagdo de professores, distinguindo
especificidades na relacdo com o conhecimento sobre a politica e na politica e o papel do
consenso na produgdo de politicas (Mouffe, 2005, 2006), nos grupos investigados que
atuam na formacao de professores. Analiso as diversas influéncias no campo da
producao de politicas: producao e circulagdo do discurso em distintos modos de atuagao
de sujeitos e grupos sociais, especialmente a partir do movimento em redes politicas e na
profusdo de textos politicos em diversos ambitos. Desenvolvo os conceitos de demandas,
articulagdo, hegemonia na produgdo de politicas tendo como referéncia a produgdo de

Laclau (1993, 1996, 2005, 2006), na perspectiva da provisoriedade e contingencialidade
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que marca a producdo das politicas. Retrato brevemente a trajetéria historica dessa
producdo no Brasil, considerando diferentes momentos, como os promovidos pelos
movimentos de redemocratizacdo, a constituinte, a produ¢do da LDB e do Plano
Nacional de Educacdo - PNE, sinalizando nesses processos a existéncia de varios
projetos em disputa para a formagdao de professores. Analiso as temadticas que se
destacaram nos textos que constituiram os nucleos de producdo de discurso, destacando
as tendéncias observadas nos textos analisados e as concepg¢des defendidas em torno da
idéia de politica e politico, assim como os tedricos mais citados nesses trabalhos a
origem institucional dos textos analisados.

No terceiro capitulo, apresento as demandas e articulagdes politicas presentes
nos discursos da formacao de professores destacados dos textos dos nucleos de producdo
de discurso. Ao examinar as demandas emergentes dos discursos da formagdo de
professores, identifico os antagonismos e agonismos (Mouffe, 2005, 2006) presentes nas
proposi¢des e analiso alguns significantes, focalizando os diferentes sentidos a eles
atribuidos pelos sujeitos e grupos. Analiso, mais detidamente questdes de disputas
discursivas, em torno: a) do protagonismo docente; b) da profissionalizagdo docente
como eixo; ¢) da centralidade da pratica; e, d) dos projetos curriculares em disputa.

No quarto e ultimo capitulo, focalizo a producdo de politicas curriculares de
formag¢do de professores para os anos iniciais do ensino fundamental no Brasil,
considerando na andlise os embates de projetos e as articulagdes discursivas em torno
das proposi¢des para a formacao docente. Analiso as incorporagdes de demandas nos
textos politicos por processos de articulagdo discursiva de comunidades epistémicas e a
convergéncia de proposicdes formuladas no ambito dos nucleos de producdo de
discursos. Identifico a existéncia de discursos ambivalentes na produgdo das politicas
curriculares para a formagdo de professores dos anos iniciais. Analiso o conjunto de
producdes dos contextos de influéncia e definicido de textos politicos e suas
interpenetragdes na formulagdo da politica de formagao de professores.

Por fim, apresento as conclusdes a que pude chegar no exame da produgdo das
politicas de formagdo de professores para os anos iniciais do Ensino Fundamental, no

Brasil, compreendendo o periodo de 1996 a 2006.
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CAPITULO |

PRODUCAO DE POLITICAS - O CURRICULO COMO UMA POLITICA
CULTURAL PUBLICA

O cendrio que envolve a discussdo do objeto desta pesquisa ¢ marcado pela
intensidade de sua produgao, em um momento marcado por variadas reformas estruturais
nos mais diferentes paises e nos mais variados campos (educacdo, saude, previdéncia
social, etc.). Essa pesquisa se insere nesse contexto de reformas que se desenvolve em
diversos campos da politica publica. Mas, destaco que, no ambito da politica publica, o
curriculo esta sendo focado no campo da cultura. Desse modo, sua producao ndo esta
circunscrita exclusivamente ao Estado, mas envolve todos os sujeitos que produzem o
discurso curricular nos varios contextos em que ele circula, seja na escola ou para a
escola, como resultado das lutas de varios sujeitos e grupos sociais. O curriculo nao
apenas ¢ um produto da cultura, mas ¢ um produtor de cultura.

Defendo a idéia do curriculo como uma politica cultural publica que tomou o
centro das reformas educacionais no Brasil e em diversos paises do mundo. Esse
movimento vem sendo retratado desde os anos de 1980 em estudos de pesquisadores ¢
difundido por uma série de recomendacdes internacionais formuladas, especialmente,
por agéncias multilaterais de diferentes naturezas. A reforma do curriculo pos em foco a
formagao do professor, situando-a em uma perspectiva de centralidade para o sucesso
das politicas curriculares e ainda trouxe para a cena a discussdo do conhecimento
ajustado as constantes transformagdes do mundo, nos aspectos técnico e cientifico.

Pensar o curriculo como uma politica cultural publica remete a perspectivas que
possibilitam analises relacionais com aspectos das politicas sociais do pais, aspecto
muitas vezes negligenciado em pesquisas sobre a politica educacional. Defendo essa
perspectiva por entender que a producdo de conhecimentos, e mais amplamente de
cultura, e a sua organizagdo em propostas curriculares ndo podem ser aspectos
secundarios nas andlises sobre as politicas publicas, ao contrario, devem ser explorados
de forma intensa nas investigagdes, se compreendemos a importancia do curriculo como
uma politica cultural.

Entendo ainda que pensar o curriculo como uma politica cultural publica,

implica buscar uma aproximag¢ao das analises do campo da educag¢do com o das ciéncias
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sociais para entender o curriculo como uma arena de negociagao de sentidos, marcado
pela dindmica de complexidade sempre contingente e provisoria (Laclau, 1996). A area
da politica publica é marcada por uma produgdo recente e muitos estudos no Brasil tém
revelado a sua ainda pequena consolidag@o na pesquisa académica. Para entender melhor
a constituicdo da politica curricular como uma politica cultural publica, percebi a
necessidade de buscar no campo das ciéncias sociais, mais particularmente, na ciéncia
politica “o estado da arte da pesquisa sobre as politicas publicas”. Busco assim,
compreender ndo apenas as especificidades do campo em relagdo a produgdo dessas
investigacdes como, principalmente, conhecer as principais vertentes analiticas
utilizadas e as relagdes existentes com as que vém sendo utilizadas pelo campo da
educacdo. Verifico a convergéncia nessa producdo entre os campos da educagdo e das
ciéncias sociais e identifico as principais tensdes e complexidades que envolvem essa
area de conhecimento. Considero que isso permite maior consisténcia nas analises e
também a problematizacdo de questdes que vém sendo debatidas em torno da tematica,
alargando e aprofundando um pouco mais a compreensdo dos aspectos tedrico-
metodoldgicos no campo da educagdo. O conhecimento sobre os estudos das ciéncias
sociais na area de politicas publicas favorece o entendimento sobre as idéias
desenvolvidas por Ball, orientadoras da constru¢do de um modelo analitico para as
politicas publicas educacionais. Em especial, dirigido as especificidades do campo do
curriculo e da formagao de professores.

Feito esse estudo, pude verificar que Ball busca nas formulacdes das ciéncias
sociais as bases para a abordagem do “ciclo continuo de politicas” e da “comunidade
epistémica”, talvez influenciado por sua formacdo na sociologia. Essa compreensdo
permitiu que meu estudo avangasse na interlocucdo com a area das politicas publicas
para dialogar e aprofundar aspectos e questdes que nao foram sistematizadas (ou ainda
ndo foram suficientemente difundidas) por Ball e Bowe nos seus mais conhecidos
trabalhos sobre politica educacional. A producdo da éarea de politicas publicas da
educacdo pouco tem se utilizado desses autores como referéncias em suas investigacdes,
pois suas andlises, na maior parte dos casos, ndo adotam os referenciais utilizados nessa
abordagem, aspecto também por mim abordado neste capitulo.

A literatura que selecionei para essa discussdo, neste capitulo, tem por base a
produ¢do nacional e internacional sobre politicas publicas, privilegiando autores
brasileiros das ciéncias sociais ¢ da educagdo. Seleciono para tanto, a produ¢do mais

recente da area e ressalto as principais intersegdes existentes na producao e o foco que
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pretendo encaminhar nesta pesquisa. Em certa medida, vejo como familiar a produgao
das pesquisas em politicas publicas em educagdo algumas tensdes que tém estado no
centro do debate no campo das ciéncias sociais € o quanto pode se beneficiar ambos os
campos desse didlogo, concordando com a afirmagdo de Reis (2003) de que o tema é
importante demais para ser reservado aos especialistas (p. 11). Tento assim enfrentar o
que Ball denomina segunda faceta do isolacionismo que envolve as pesquisas em
politica educacional das questdes politicas, superando a falta de conhecimento e de uso
de conceitos e teorias aplicadas e desenvolvidas nesses outros campos (2006, p.23),
considerando o exercicio das analises politicas uma a¢do multidisciplinar (Codd, 1988).
Entendo que no didlogo com a produgdo sobre politicas publicas no campo das
ciéncias sociais a analise sobre a producdo de politicas curriculares para a formacao de
professores ganha um novo foco, a partir das abordagens tedrico-metodoldgicas que vém
sendo desenvolvidas para o campo da educagao e do curriculo com o ciclo continuo de

politicas e a comunidade epistémica.

1.1. A centralidade do curriculo nas reformas educativas

Inicio a discussao da centralidade do curriculo nas reformas da educacao,
defendendo o curriculo como uma politica cultural publica e apresentando alguns dos
principais discursos presentes na politica curricular. Tratar o tema da politica curricular
no ambito das reformas educativas, desenvolvidas em diversos paises do mundo, com
mais intensidade nos ultimos trinta anos, implica considerar o cenario em que tais
reformas ocorreram, os discursos que as informaram, os percursos que adotaram e suas
principais repercussdes ou efeitos, para poder compreender porque o curriculo adquiriu
centralidade no &mbito das reformas educativas. Também se faz necessario refletir sobre
as alternativas tedrico-metodoldgicas empregadas nas investigagdes que se apresentam
no quadro de referéncias analiticas para o campo do curriculo, buscando compreender os
processos de producao dessas politicas.

Inicialmente, considero importante apresentar a compreensao que adoto nesta
investigacdo para os conceitos de reforma e mudanca, muitas vezes empregados nas
analises de politicas como termos correspondentes ou associados. Para isso, parto
especialmente dos trabalhos de Popkewitz (1997) e de Goodson (1999) que, ao
debaterem esse tema, os diferenciam a partir de uma perspectiva historica. Popkewitz

discute o conceito de reforma como pratica politica e social, com carater marcadamente
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dindmico, alterando-se continuamente na sociedade, nas relacdes de poder e
conhecimento presentes nos espagos publicos. Por ndo possuir um significado ou
defini¢do essencial, Popkewitz afirma que o conceito de reforma vai variar conforme a
posi¢do que ocupa. Diferentemente, o conceito de mudanca refere-se ao confronto entre
ruptura com o passado e com 0 que parece estavel e “natural” em nossas vidas
(Popkewitz, 1997, p. 11). Em Goodson, a principal preocupacdo estd em questionar de
onde emerge o conceito de mudanga — se de forg¢as progressistas ou conservadoras —,
procurando, na analise dos discursos e das praticas sociais, entender as circunstancias
histérias que dao sustentacdo as propostas de mudanca. O entendimento do conceito de
reforma deve se situar para além dos limites da esfera do campo oficial, incorporando o
movimento de producdo e difusdo de textos curriculares e das praticas institucionais em
que as reformas se dirigem ou mesmo sdo produzidas (Dias & Lopez, 2006). Diante
dessas questdes, concordo com o convite feito por Candau para a desmistificacdo do
carater de novidade e de avango (1999, p. 32) que investem os discursos das reformas.
Devemos nos indagar sobre as razdes que levam a producdo e a propagagao do discurso
de mudanga na educagdo, considerando as problematicas nelas envolvidas.

Ao analisar a reforma curricular ¢ importante reconhecer, nos mais variados
setores envolvidos na discussdo da area de politicas publicas, a centralidade na discussao
sobre o contexto no qual ela se materializa, ou ao seu carater contingente. Essa
centralidade ndo deve, contudo, ao enfocar o contexto presente, desconsiderar a presenga
de movimentos de reforma educacional em varios periodos da histéria da educagao,
como aponta Candau (1999). Esse aspecto também ¢ apontado por Ball (2006) como um
aistoricismo das pesquisas em politica. Ball critica quando pesquisadores tomam como
marco zero da historia da educacgdo (p.21) agdes definidoras de politicas educacionais,
ndo levando em conta em suas analises o que chama de sentido de continuidades
significantes (Ball, 2006, p.21), refletindo essas investigagdes sobre as reformas como
processos instantaneos e nao relacionais.

Em varios estudos, as reformas tém sido relacionadas aos processos de
globalizagao (Ball, 1998, 2001; Burbules & Torres, 2004; Candau, 1999; Kellner, 2004;
Lingard, 2004; Lopes, 2004b; Melo, 2004 ¢ Morrow & Torres, 2004), mas o proprio
conceito de globalizacdo ¢ utilizado de diferentes formas, assumindo uma posicao de
conceito contestado (Ball, 1998), devido a polissemia de sentidos que o conceito enfoca.
Em grande parte, as reformas se inserem no quadro de crise estrutural do sistema

capitalista, marcadas por processos de globalizagao que acarretam conseqiiéncias para os
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mais diversos campos, seja o econdmico, o politico, tecnoldgico, o cultural e o social
(Jameson, 2001). Concordo com Jameson sobre a necessidade de andlises com o
propoésito de entender o mundo contemporaneo e os efeitos da globalizacdo como a
tensdo que marca as tendéncias global e local. Nesse cenario, vém se impondo como
uma das ideologias que circulam com freqiiéncia, a fragmentacgdo, a desregulamentagao,
a auto-referéncia e a singularidade no mundo contemporaneo e nos sistemas economicos
neoliberais que pregam a produtividade e competitividade. Para Bauman, entretanto,
diferenciam-se das outras ideologias, pela auséncia de questionamento, sua submissao
ao que é visto como a logica implacavel e irreversivel da realidade social (Bauman,
2000, p. 132), trazendo efeitos que precisam ser considerados em variados setores.

No contexto da globalizagdo, reformas surgem de forma intensa e politicas
curriculares sdo produzidas, voltadas especialmente para a Educacdo Basica e a
formacdo de professores. Os textos produzidos pela reforma difundem, de um modo
geral, um discurso na defesa de politicas que déem conta das exigéncias apontadas pelo
cenario de globalizacdo e de um mundo em permanente mutacdo (Dias, 2002; Lopes,
2004a), atribuindo a educagdo o papel de responsavel por assegurar as condigdes para
que criangas e jovens se adaptem as configuragdes contextuais que se apresentam. Esse
discurso, por certo, como ja avaliado por Burbules e Torres (2004) acarreta
conseqiiéncias para o ensino e a aprendizagem que precisam ser compreendidas pelos
que se dedicam as analises das politicas publicas educacionais.

Considerando ainda o quadro mais amplo de analises sobre o contexto em que
as reformas se inserem, aponto para o relevo dado ao papel dos organismos
internacionais na producdo das reformas. Diversos estudos exploram a acdo desses
organismos nos mais variados setores (economia, educagdo, trabalho, previdéncia etc.) e
a abrangéncia (regional, global). Em muitos paises o papel dos organismos
internacionais tem sido de grande importancia para a formulagdo e difusdo das reformas.
Entre os organismos internacionais mais presentes podemos citar o Banco Mundial e o
Fundo Monetario Internacional. Melo e Costa (1995) alertam, entretanto, para a atuagao
ainda pouco conhecida das agéncias especializadas das Nag¢des Unidas: UNESCO, OIT,

UNICEFIZ, algumas inclusive, com atuacdo regional: OREALC, CEPAL, PREAL e

12 As siglas representam respectivamente: Organizagdo das Nag¢des Unidas para a Educacio, a Ciéncia e a
Cultura — UNESCO, Organizagao Internacional do Trabalho — OIT e Fundo das Nagdes Unidas para a
Infancia - UNICEF.
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BID" na producdo das politicas publicas voltadas para a América Latina, o que
podemos confirmar no caso da educagao.

As agéncias internacionais tém sido destacadas em grande parte da literatura
que trata das reformas na América Latina e nos paises em desenvolvimento (Beech,
2005; Candau, 1999; Lingard, 2004; Lopes, 2004c; Morrow & Torres, 2004). Como ja
mencionado, grande parte das andlises tomam como central a discussdo sobre as
influéncias dos organismos internacionais no ambito das reformas. Nessas andlises, ¢
enfatizado o carater de coer¢do desses organismos COmMoO instrumentos diretos dos
Estados hegemonicos e dos interesses econdmicos globais (Melo, 2004, p. 170-1),
deixando instituigdes e sujeitos locais ausentes ou mesmo com papel reduzido nas
analises sobre os processos de producdo dessas politicas. Destaca-se ainda o predominio,
em grande parte das andlises, do foco tedrico na economia ou na economia politica,
incapacitando, de certo modo, esses estudos, segundo Melo ¢ Costa (1995), a responder
ao conjunto de questBes tedricas e empiricas que interessam a analise da politica
(p.156) que ndo encontram somente nas analises econdmicas as argumentacdes que
auxiliem a compreensao dos processos de reforma.

Melo e Costa (1995) criticam o que denominam erro simétrico.

(...) erro simétrico — recorrente nos estudos de casos de paises do
Terceiro Mundo — consiste em subsumir as reformas inteiramente as
imposicbes de agentes externos, como o0 Fundo Monetario
Internacional ou o Banco Mundial. Esta literatura — a qual ndo se fara
referéncia aqui — assume tipicamente o tom de denuncia. Neste caso, a
imagem recorrente é o “receituario” de agéncias internacionais que
expressaria simultaneamente interesses estratégicos de paises e
empresas multinacionais que é imposto a governos com a participacao
decisiva de seus parceiros e socios domeésticos (p. 156).

Ao focalizar a reforma educacional, ndo devemos perder de vista outras
reformas (econdmicas, politicas e culturais) que estdo em circulagdo influenciando o
quadro de producdo das politicas (Burbules & Torres, 2004). Processos de globalizacdo
contribuem para a difusdo das politicas favorecendo, de certo modo, convergéncias em

inovagdes politicas nos mais diversos paises em todo o mundo. Tal aspecto tem sido

reconhecido e documentado em grande nimero de estudos empiricos, embora ndo se

" Siglas de organismos internacionais de agdo regional, respectivamente: Oficina Regional de Educagdo
da Unesco para América Latina e o Caribe - OREALC, Comissdo Econdmica para a América Latina e o
Caribe - CEPAL, Programa de Promocao da Reforma Educativa na América Latina e no Caribe - PREAL
e Banco Interamericano de Desenvolvimento - BID.
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trate de um fendmeno novo (Collier & Mesick, 1979 apud Melo, 2004). Esses processos
de convergéncia sdo muitas vezes favorecidos, via promoc¢do de seminarios como
estratégia para a produg¢do de consensos. Entretanto, a circulagdo de estudos também
pode vir a pdr fim ao consenso construido simbolicamente por causa de discursos
deslegitimadores que sdo vinculados pelas organizagdes promotoras, conforme analisado
por Melo (2004). Outro desempenho favorecido pelos processos de globalizagao ¢ o de
facilitar a integracdo de atores sociais e politicos, aprimorando o conhecimento existente
de paradigmas de politicas tanto para estender ou reduzir as opgdes disponiveis (Melo,
2004, p. 177-8). A esse respeito, Melo (2004) identificou que os processos de reforma
desenvolvidos nos anos de 1980 e 1990 aproximaram experiéncias, traduzindo
caracteristicas similares como resultado, motivadas, especialmente, pelas agdes de
organizagdes internacionais, dado seu carater de difusdo de politicas. O autor
recomenda, entretanto, que a despeito das aproximagdes verificadas, o pesquisador ndao
deixe de lado varias heterogeneidades nas respostas nacionais a essas influéncias
(Melo, 2004, p. 170), pois muitas vezes o que se observa ¢ a énfase sobre aspectos de
carater homogeneizantes. Esse movimento de reformas trouxe para o debate sobre as
politicas uma série de experiéncias bastante distintas por um lado, embora com marcas
de singularidade entre processos tdo diferentes, especialmente nos anos 1990, quando
esses processos se acentuaram em diversos paises (Melo, 2004).

Para Melo e Costa algumas questdes que devem orientar os pesquisadores da
area de politica publica acerca do movimento das reformas e da producao de politicas

derivada dele.

(...) como surgiu a nova onda de reformas em escala global? Como se
difundiram? Qual o papel de fatores domésticos (coalizdes politicas,
mudancas na morfologia social, caracteristicas do aparelho de
Estado) na explicagdo da génese das reformas? Quais sdo o0s

mecanismos pelos quais se difundem? (Melo & Costa, 1995, p. 155).
Considero importante destacar que a perspectiva que acentua o papel das
agéncias internacionais na definicio das politicas educacionais de forma tdo
preponderante estd informada por uma anélise que enfoca mais o &mbito macro que o
micro e por uma visdo verticalizada do poder. Sdo anélises que favorecem o modelo “de
cima para baixo”, no qual a implantagao de pacotes de reforma que sdo transferidos nao

sao submetidos a qualquer mediagdo, tradugcdo ou recontextualizacao (Lingard, 2004)

para um Estado-nacdo. Defendo, ao contrario, a necessidade de se pensar as relagcdes de
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influéncia entre global e local, considerando ndo apenas as grandes corporagdes que
atuam propondo e difundindo concepgdes para as politicas educacionais em diferentes
escalas, mas também os sujeitos e grupos que atuam nesses diferentes espagos com sua
produgdo de discursos em busca de legitimacao das suas idéias e propostas em processos
de disputa de poder. Ignorar essas mediagoes pode nos levar a acreditar na existéncia de
um processo de globalizagdo homogéneo do qual ndo ¢ possivel escapar, contrariando a
realidade que aponta para diferentes dinamicas da globalizagdo como resultado de seus
variados efeitos e relagdes sobre diversos locais (Burbules & Torres, 2004). Esse cendrio
dindmico e multifacetado nos convida a pensar a pesquisa sobre politicas curriculares
como uma politica cultural publica, marcada por hibridismos (Canclini, 1998; Hall,
1997; Lopes, 2006a, b e c; Lopes & Macedo, 2002; Macedo, 2006a e c¢) e por lutas

sociais pela significagdo do curriculo (Lopes, 2006a).

I. 2. O curriculo como uma politica cultural pablica

Defendo o curriculo como uma pratica de significagdo no ambito da politica
curricular publica, caracterizando a sua producdo como dinadmica e imprevisivel, cujo
processo de lutas de poder em torno dos processos de significagdo sejam,
crescentemente, simbdlicas e discursivas (Hall, 1997, p. 20) nas arenas de produgdo
cultural sempre contingentes (Macedo, 2006a). Concordo com essa concepcao da
produgdo curricular expressa por Macedo (2006a) de que precisamos pensar o curriculo
mais como algo que esta sendo do que como algo que ja foi (p. 104), o que nos leva a
ver o curriculo como um texto mutavel e que, portanto, ndo deve ser tratado COMoO um
texto sagrado (Giroux, 1999, p. 92). Situo o discurso como importante pratica social na
significacdo do mundo com a qual as analises de politicas curriculares muito se
beneficiam, pois curriculo implica a producdo de conhecimento através da linguagem e
da representacdo, quanto ao modo como 0 conhecimento é institucionalizado,
modelando préticas sociais e pondo novas préaticas em funcionamento (Hall, 1997, p.
29). Essas analises, a partir dos discursos articulam diversos dominios do conhecimento
humano, habilitando-nos a falar sobre um determinado assunto e a produzir
conhecimento a partir de uma linguagem (Hall, 1997). Essa luta pela significagdo do
curriculo entre diferentes grupos e sujeitos esta envolta em relagdes e tensdes e tem por
finalidade legitimar posicdes por eles defendidas em meio a diversos sentidos em

disputa. Entendo que o resultado desse processo complexo de producao de politicas ¢ a
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hibridizagao dos textos curriculares com marcas da heterogeneidade, resultado das
diferentes influéncias que envolvem sua produ¢do e disseminagdo. Lutas essas que estdo
vinculadas a visdoes do mundo e modos de vida singulares e assimétricas, com
cruzamentos de temporalidades e contextos, de novas sinteses, sempre provisorias,
tensas, incertas (Lopes, J. 2007, p. 37) que de modo algum favorece a produgdo de
propostas que visem a homogeneizacdo, dai entdo o permanente campo de disputas na
diregdo das opgdes sobre as significagdes e de sua legitimacdo. Como um hibrido, o
curriculo permite a inclusdo de relagbes obliquas de poder que propiciam o
fortalecimento de grupos distintos como movimentos de resisténcias (Macedo, 2006c, p.
290). A idéia de um padrdo tnico a ser incorporado (Lopes, 2006b) fica debilitada nos
processos de recontextualizagdo por hibridismo, nas mediagdes de significagdes
realizadas pela escola e para a escola. Essas significagdes constituem os discursos que
circulam em torno da politica curricular, como podemos ver em alguns discursos que
destacam na producdo das politicas curriculares contemporaneas, o conhecimento ¢ a
cultura.

O conhecimento tem se destacado como um eixo de grande importancia nos
discursos produzidos e difundidos por diversos sujeitos e grupos sociais. E enfatizado
em documentos das reformas curriculares que o mundo globalizado e em permanente
mutacdo apresenta um desafio para as condicdes de produgdo de conhecimento
historicamente conhecidas, impondo uma “nova” concep¢do de conhecimento e de
ensino para o que chamam de inexoraveis mudangas nos campos cientifico, social e
econdmico (Dias & Abreu, 2006, p. 298). Em grande parte, essa motivagao ¢ oriunda das
recentes crises do capital em busca de alternativas para a formacgdo e qualificagdo de
trabalhadores ajustados aos modelos de inser¢do ao mundo do trabalho. E visivel,
portanto, sob esse aspecto, como os processos de reestruturacdo econdomica vEém
afetando as politicas publicas educacionais em todo o mundo, no discurso e na pratica.
Analisando esse fenomeno, Bernstein (1996) adverte-nos para um desdobramento dessa
relacdo entre educagdo e organizagdo da producao na sociedade contemporanea que gera
como efeito a criacdo de um mercado de conhecimento e de conhecedores, promovendo
uma ruptura entre aquele que conhece e aquilo que é conhecido (Bernstein, 1996, p.
218), afetando a finalidade basica da educacdo na formacdo para o trabalho.

O conhecimento, pega-chave das politicas educacionais, vincula-se ao carater
instrumental que tenta responder a questdo da utilidade de sua aplicacdo. Emprega-se e

difunde-se uma cultura da performatividade (Lyotard, 2002). Essa cultura pode ser vista



32

nos discursos educacionais dirigidos ao desempenho de habilidades e competéncias, na
busca de eficacia organizada em um sistema de recompensas e sancdes baseado na
competicdo (Ball, 2004a, p. 1107). A performatividade pode ser sintetizada como um
principio de eficacia que atua como uma forma de controle indireto ou a distancia, que
substitui a intervencdo e a prescricdo pelo estabelecimento de objetivos, pela prestacao
de contas, pela comparacdo e pelo desempenho — da reciclagem permanente. Estd
voltado ao contexto da mercantilizagdo do saber e do aumento do poder na sociedade.
Podemos dizer que na cultura da performatividade, o valor da educagdo situa-se fora do
campo da propria educagdo, na troca por emprego, prestigio e conforto. O valor da
educacdo estd vinculado menos ao conhecimento do que aquilo que, potencialmente,
esse conhecimento pode conquistar na sociedade. Acrescente-se a esse modelo
performatico a utilizagdo de métodos de mensuracdo e controle e os discursos de
responsabilidade que, a despeito de permitirem maior controle social de uma
determinada politica, na verdade, colaboram para a instauragdao de métodos de vigilancia
e controle sobre o conhecimento e seus usos na sociedade, especialmente nas institui¢des
educacionais. Essas praticas acabam por organizar sistemas de regulacdo de agdes e
condutas com base na cultura, tendo por objetivo, entre outros, a constitui¢ao de “novos
sujeitos” (Hall, 1997). Assim, importa menos (apesar do discurso em contrario) o
conteudo ou a informagdo, em constante mudanca no mundo, do que a aplicabilidade do
conhecimento (Dias, 2004). Nessa politica da aprendizagem analisadas por Ball e
Bernstein, certas caracteristicas marcam o modelo em que conhecimento e aprendizagem

circulam nos discursos curriculares, como por exemplo:

a valorizacdo do trabalhador capaz de aprender rapidamente, de
trabalhar em equipe, de ser criativo, auto-regulado e sujeito a
relacdes e vinculos de trabalho mais instaveis. Essa politica traduz-se
no “aprender a aprender”, bastante difundido no Relatério Jacques
Delors (2001) (Dias & Abreu, 2006, p. 299).

O papel dos professores entra em questdo diante do quadro analisado de
mudangas aceleradas provocadas pela compressdo de tempo e de espaco, pois para a
cultura da performatividade cabe aos professores preparar seus alunos a competicdo e a
adaptacdo ao instavel mundo do trabalho. Aumenta desse modo, a exigéncia sobre os
professores pelo excesso de inovacdes e intensificacdo do trabalho docente. O discurso

do “aprender a aprender” esta presente nas discussdes sobre a formagado de professores,

promovendo o carater de adaptacdo do professor aos contextos de mudanca da sociedade
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contemporanea, a partir da valorizagdo das competéncias no curriculo de formacgao.
Processos de avaliagdo também se colocam no cendrio de politicas em associagdo ao
curriculo de competéncias, na busca do éxito académico e do aperfeicoamento da
propria produtividade, em complexos processos de avaliacdo a que estdo submetidos,
marcados pela competitividade e pela responsabilizagao, como medida de prestacao de
contas (Ball, 2004b; Freitas, 2003).

Agéncias multilaterais como a Organizagdo para Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdémico - OCDE e a UNESCO, além de outras, t€ém papel de
relevancia na instauragdo da cultura da performatividade em sistemas educativos
reestruturados como ja apontado por Lingard (2004). Em andlise de Perrenoud (1993)
sobre as acdes propostas para a profissionalizagcdo docente pela OCDE, o autor identifica
dois modelos de formacdo que estdo em evidéncia nas propostas acompanhadas pelo
organismo: um baseado nas competéncias minimas e outro no chamado profissionalismo
aberto. O modelo mais observado nas atuais politicas praticadas pelos paises membros
da OCDE tem sido o das competéncias minimas. Neste modelo, as decisdes sobre a
aprendizagem sdo dirigidas pela administracdo, cabendo ao professor agir de forma
eficaz ao que lhe ¢ proposto. Esse modelo prevé ainda a avaliagdo do trabalho dos
professores, verificando especialmente o resultado do desempenho de seus alunos.
Também pela avaliacdo, orienta os professores a realizagdo de cursos de formacdo
continuada que tem entre as finalidades a de atualizar conhecimento e (...) competéncias,
e tambeém (...) fornecer acGes corretoras e remedios aqueles que descerem abaixo das
normas aceitaveis (Perrenoud, 1993, p.182).

Na formagdo de professores, eixos como o curriculo por competéncias; a
avaliagao do desempenho; a individualizagdo do processo de formacdo e sua constante
atualizagdo; a centralidade do processo pedagogico no saber-fazer; na pratica
relacionada ao trabalho; os conceitos de produtividade e de eficacia; favorecem a
constituicdo de um modelo de formacdo que direciona o exercicio do magistério para
uma acao profissional marcada pela performatividade (Macedo, 2002; Lyotard, 2002;
Dias, 2004).

Sobre a centralidade do conhecimento nas politicas educacionais, concordo com
Ball (2004b) quando afirma que precisamos analisd-las buscando referéncias que
estejam para além do Estado-nacdo, por entender que a educacdo adquire a dimensdo,
cada vez mais, de um assunto que abrange politicas regional e global, produzindo efeitos

mercantilizadores e constitui-se, em varios sentidos, em uma oportunidade de negocios.
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Também o discurso sobre a cultura, ou da interculturalidade, tem estado
presente como eixo das reformas curriculares. A emergéncia da cultura como discussao
nas politicas curriculares tem sido motivada por posicionamentos diversos. Podemos
citar entre eles, a proposicao apresentada no Relatorio Delors (2001) como resultado de
uma construgdo global com a participagdao de sujeitos e grupos sociais e politicos dos
mais variados paises e experiéncias culturais, politicas, sociais e econdémicas bastante
distintas (Dias & Lopez, 2006, p. 59). Ao abordar as tensdes que atingem o mundo atual,
o Relatério destaca os conflitos culturais presentes sugerindo, como um dos pilares'* da
educagdo, o aprender a viver juntos. Nele, o documento da UNESCO defende a
exigéncia de uma solidariedade em escala mundial (...) de modo a abrir-se a
compreensdo dos outros, baseada no respeito pela diversidade (p. 47), como uma forma
de aplacar tensdes que vém gerando novas formas de desigualdade e exclusdo, como
apontado por Ball (1998). Muitas dessas tensdes tém se originado de movimentos de
pessoas de um Estado para o outro por uma variedade de propoésitos (Rizvi, 2004, p.
141), dinamizando muito os fluxos culturais que nao sdo abstraidos de seus contextos
econdmicos, politicos e sociais. No ambito da formagdo de agendas e de negociacdo em
torno das politicas curriculares tem estado presente a articulacdo entre globalizacéo,
integracdo regional e culturas diversas (Canclini, 2003, p. 11). Um exemplo é o
discurso do Relatorio Delors na defesa da inclusdo que, ao pretender ser um ideal
universal, pode vir a mascarar diferen¢as e desigualdades, com uma pretensao, ainda que
nunca alcancada, de homogeneizar.

Reconheco a cultura como um foco de fundamental importancia nos discursos
das politicas curriculares que circulam na atualidade, entendendo a sua complexidade tao

bem expressa por Canclini.

Toda politica cultural é uma politica sobre os imaginarios que nos
fazem crer semelhantes. Ao mesmo tempo, € uma politica sobre o que
ndo podemos imaginar dos outros, para ver se € possivel
compatibilizar as diferencas: como conviver com quem ndo fala
corretamente a minha lingua, permite que as mulheres ndo usem véu
(ou que o usem), ndo aceita os valores da religido hegemonica ou da

' Sdo quatro os pilares, também associados as competéncias por Dias (2002), defendidos como bases para
a educagdo para o século XXI: 1) aprender a viver juntos (considerado o mais importante para a Comissao,
educacdo orientada para o respeito aos valores do pluralismo, para a solu¢do dos conflitos ligados a
cultura; 2) aprender a conhecer (consiste no dominio dos instrumentos para acesso ao conhecimento — ¢ o
aprender a aprender); 3) aprender a fazer (relacionado a formagao profissional, a pratica); 4) aprender a ser
(voltado para o desenvolvimento da personalidade do individuo).
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racionalidade cientifica, recusa as hierarquias ou pretende subsumi-
las na horizontalidade democrética (Canclini, 2003, p. 99).

O aprender a viver juntos do Relatorio Delors (2001), para citar um discurso
com influéncia bastante abrangente nas politicas curriculares, pode reduzir-se a pratica
da tolerancia, se so tiver como objetivo a convivéncia proxima de muitos modos de vida,
como desenvolvido no Relatorio. Educar para a convivéncia, estando aberto para os
diferentes modos de vida, implica a ampliagdo de nossa capacidade de entender e
aceitar o diferente, como nos convida Canclini (2003, p. 100). Esse é um modo de
refletir a diferenca, defendido por Hall ao analisar os méritos da hibridagdo (apud
Canclini, 2003), que rompe com as formas bindrias de pensa-las, sem dissolvé-las. Ao
assumir o discurso da centralidade da cultura na producdo de politicas curriculares
(Oliveira & Destro, 2005), deve-se estabelecer uma conexao entre cultura e politica que
possa gerar possibilidades de compreensao das complexas inter-relagdes entre o global e
o local em suas multiplas possibilidades.

Outro aspecto importante no debate sobre as relagdes entre curriculo e cultura ¢
trazido por Macedo (2006a ¢ b). Ao situar o curriculo como uma prética cultural que
envolve, ela mesma, a negociacdo de posicdes ambivalentes de controle e resisténcia
(2006b, p. 105), a autora lembra-nos que o curriculo deve ser pensado como pratica
politica e espaco de lutas e tensdes, ou uma arena de produgdo cultural. Macedo ainda
defende o curriculo como um lugar hibrido do valor cultural (2006a, p.183), espago em
que as culturas negociam com-a-diferenca (2006b, p. 105), favorecendo a partir de suas
praticas a interacdo entre as variadas culturas, seja como objeto do ensino ou como
produgdo da escola.

Compartilho da posicdo de Lopes (2004a) de que devemos compreender a
politica curricular como produgdo da cultura ao entender que ela envolve embate de
sujeitos, concepcdes de conhecimento, formas de ver, entender e construir o mundo
(Lopes, 2004a, p. 193), nos multiplos espacos em que participam no contexto social.
Desse modo, as politicas de curriculo devem ser analisadas para além das questdes que
envolvem os processos de producdo, selegdo, distribuicdo e reprodugdao do
conhecimento. Devem ser pensadas na perspectiva que favorecam a heterogeneidade e
variedade de mensagens, que podem ser lidas por diferentes sujeitos de diferentes
formas, sem a pretensdo de congelar identidades (Lopes, 2005b, p. 56-7), em outras

palavras, na producao de variados discursos.
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Devemos nos perguntar sobre as propostas e praticas curriculares que vém
sendo disseminadas como inquestiondveis e inexoraveis, tomando posi¢do em relagdo as
finalidades da educacdo escolar. Se o conhecimento ¢ cada vez mais fundamental para a
sociedade, que escolhas estdo sendo dirigidas na definicdo dessas politicas? Que
conhecimentos sdo entendidos como necessarios para assegurar aos diversos grupos
sociais o desenvolvimento, a manuten¢ao e a difusdo cultural considerada no seu ambito
social e, portanto, extrapolando a territorialidade da institui¢do escolar, e como devem
ser organizados, em uma perspectiva de cultura comum ou plural? De que modo as
politicas curriculares de formacao de professores se relacionam com essas perspectivas?
Como vem a produgdo de pesquisas em politicas curriculares se orientando
metodologicamente para analisar essas e outras questdes, no Brasil e no mundo?

Procurando responder a tltima questio, como ja apontado por Oliveira e Destro
(2005), o tema das politicas curriculares somente passa a ser destacado como uma
discussdo de um campo proprio nos anos de 1990. Até essa década, contudo, tem sido
secundarizada a sua presenca na literatura académica, em relagdo a discussdo das
politicas educacionais. Podemos identificar um incremento dessa produ¢do no Brasil
com o advento dos Parametros Curriculares Nacionais — PCN que, em 1995, junto com
outros documentos indicaram uma orientacdo curricular nacional para o pais (Lopes,
2006a). Outro aspecto que implicou significativo aumento de pesquisas voltadas as
analises do curriculo como politica cultural publica, no Brasil ¢ no mundo, foi
decorrente de uma série de reformas que, como ja vimos, produziu e fez circular novas
relacdes e sentidos nos discursos sobre o conhecimento, a cultura, a formacdo para o
trabalho, a avaliacdo, entre outros. Em face desse aumento na producdo das
investigagdes sobre politica curricular, o campo assumiu um novo espago em relagdo as
politicas educacionais.

No caso brasileiro, a producao de teses e dissertacdes em curriculo da Educacao
Bésica que tem como tema central a politica curricular, no periodo de 1996 a 2002,
chega a 42,5% (Paiva, Frangella e Dias, 2006). Em relacdo a concepg¢do e tendéncias

apontadas nas investigacdes desenvolvidas nesse periodo'”, Paiva, Frangella e Dias

15 As teses e dissertagdes analisadas nesse trabalho sio oriundas da pesquisa “Estado da Arte do curriculo
da educag@o basica no Brasil”, financiada pelo INEP/PNUD e realizada no ambito da ANPED,
desenvolvida no ano de 2004. Teve como objetivo apresentar o quadro da produgdo do campo do curriculo
da educagdo basica nos Programas de Pés-Graduagdo em Educagao brasileiros. A pesquisa foi coordenada
por Elizabeth Macedo (UERJ), contando ainda com a atuagdo das professoras Alice Casimiro Lopes
(UER)), Edil Paiva (UERJ), Inés Barbosa de Oliveira (UERJ), Rita de Cassia Prazeres Frangella (UERJ) e
Rosanne Evangelista Dias (UFRJ). Entre as publicagdes derivadas dessa pesquisa indico a publicagdo,
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(2006) puderam observar a predominancia de estudos que focalizam a politica curricular
como uma producdo oficial, distanciada dos professores e pesquisadores, sendo poucos
os trabalhos que destacam a participacdo dos sujeitos e grupos sociais e politicos nessa
produ¢do. Na maior parte das andlises, silenciam os conflitos e polémicas que cercam a
politica curricular, revelam o papel da politica como prescritiva da pratica e marcam
uma separagao entre processo de producdo e implementacao de politicas. Ressalto que as
prescricdes se dirigem, na sua maioria, a formagao docente ou a atuagdo do professor da
Educacdo Basica, tendo como expectativa projetar solugdes para os problemas
educacionais. Assim, sdo indicadas a¢des em formacgao inicial ou continuada para que o
professor possa superar o aspecto que estd a ser criticado. Ainda sdo escassas as
abordagens teorico-metodologicas que explorem as relagdes macro e micro, global e
local, o papel dos sujeitos e grupos sociais influenciando, nos mais variados niveis de
participagdo a producdo de politicas curriculares, entre outros. Os textos curriculares
ainda sdo analisados pelo seu sentido fixo, ndo sendo muito problematizados os
significados e sentidos que neles pode-se ler, a despeito de trabalhos que apontem em
direcdo oposta a essa.

Entendo que defender o curriculo, como uma politica publica, implica
aproximar a discussdo dessa area, considerada a sua especificidade, para o conhecimento
dos modelos tedrico-metodologicos que permitam analisd-lo como tal. Na préxima
secdo, apresento, a partir da literatura selecionada, a contribuicdo do campo das ciéncias
sociais e da educacao para a producdo na area de politicas publicas, nas aproximagdes

com as perspectivas argumentadas para esta pesquisa.

I. 3. Politicas publicas: a producdo em diferentes campos

Embora ainda seja considerada pequena e recente, a producdo da pesquisa em
politicas publicas tem crescido no Brasil em diversas areas do conhecimento, além da
ciéncia politica (Souza, 2003; Arretche, 2003). A area de politicas publicas no Brasil tem
revelado esse crescimento nos estudos de governo, aumentando substancialmente o
numero de teses e dissertagdes, assim como na criacdo de disciplinas de “politicas
publicas” e de linhas de pesquisa e financiamento para investigacdes nessa area

(Arretche, 2003). Destacam-se nessa producao nao apenas a academia, como governos €

organizada por Lopes et al. (2006) Curriculo da educagdo bésica (1996-2006), publicado pelo
MEC/INEP.
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centros de pesquisa. O resultado dessa produgdo, para Melo e Costa (1995), traz
conseqiiéncias de carater tedrico-metodologico. A despeito do crescimento na producao,
a area ainda carece de uma problematiza¢éo conceitual mais rigorosa, caracterizando-se
em grande parte a sua produgdo pelo carater normativo e/ou descritivo (Melo & Costa,
1995, p. 155). Apesar dos problemas apontados, Souza (2003) reconhece a maturidade
da area, resultado da relevancia e legitimidade alcangada ao longo dos anos. O esfor¢o
de buscar essa legitimac¢do da pesquisa em politicas publicas ¢ revelado nas publicacdes
que apresentam as principais tendéncias teorico-metodologicas de analise afinadas com
as novas perspectivas presentes nos cenarios politicos nacionais € internacionais, entre
os quais o quadro de reformas da sociedade brasileira, fator que tem sido indicado pelos
autores analisados como responsavel pela assuncdo de pesquisas na area (Arretche,
2003; Melo, 2004).

O objeto da area de politicas publicas, segundo Arretche (2003), consiste no
estudo dos programas governamentais, particularmente suas condi¢des de emergéncia,
seus mecanismos de operacdo e seus provaveis impactos sobre a ordem social e
econdmica (p. 8). Isso, por vezes, segundo a autora, faz essa agenda de pesquisa tornar-
se fortemente subordinada a agenda politica do pais (Arretche, 2003, p. 8). Por essa
aproximagao dos governos, Souza (2003) adverte para o cuidado de a area ndo permitir
ter sua pesquisa pautada pelos 6rgdos governamentais. Para Souza, a saida passa pelo
financiamento dessas pesquisas por parte de organismos puramente académicos, seja no
ambito nacional ou internacional.

Merecem atencdo nesse debate sobre a atuacdo do pesquisador de politicas
publicas e sua desejada insercdo na producdo cientifica, as opg¢des feitas pelo
pesquisador. Como analisado por Ball (1995), o pesquisador pode optar por uma
orientagdo da ciéncia social critica, tornando-se um agente catalisador de mudanca na
vida social analisada e n3o um pesquisador restrito ao que denomina exame
interpretativo das ciéncias sociais. Ainda sobre a acdo do pesquisador, Ball defende que
a teorizacdo deve se apoiar na complexidade e na reflexdo sobre sua propria produgdo.
Sobre a producao cientifica, Ball (2006) ainda nos alerta para possiveis associagdes
desta aos projetos politicos quando a pesquisa critica sobre politicas passa a ser a
pesquisa para politicas. A primeira € posicionada para o campo e a outra € posicionada
por ele (Moore, 1996 apud Ball, 2006), correspondendo esta adverténcia a realizada
também pelos pesquisadores em ciéncias sociais. Cabe, portanto, aos pesquisadores se

indagarem sobre o seu papel como técnicos do governo social ou como intelectuais e
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criticos culturais (Ball, 1995). Compreendo a complexidade da realizacao de estudos
sobre politicas publicas e o quanto o pesquisador deve estar apoiado em orientacdes
teorico-metodologicas que o permitam realizar sua investigagdo visando a contribuir na
produg¢do do conhecimento e em conseqiientes derivacdes que esse trabalho pode
permitir, nos mais variados campos, seja na pesquisa, na formagao e mesmo na avaliagao
das politicas produzidas.

Souza destaca a auséncia de uma agenda de pesquisa que permita acumular o
conhecimento produzido e o debate tedrico-metodoloégico sobre a producao da area. Em
relagdo a producao de politicas publicas, outra questao merece destaque, sendo apontada

por Faria (2003) ao afirmar a existéncia de uma “Babel”

de abordagens, teorizagdes incipientes e vertentes analiticas que
buscam dar inteligibilidade a diversificacdo dos processos de
formacdo e gestdo das politicas publicas em um mundo cada vez mais
caracterizado pela interdependéncia assimétrica, pela incerteza e pela
complexidade das questdes que demandam regulacéo (p. 22).

Entre os problemas a serem superados nas analises e discussdo de politicas
publicas, Reis (2003) identifica a existéncia desde um tecnicismo exagerado a uma
adesdo a-critica a ideais doutrinarios (p. 13). Para a autora, esses problemas decorrem
de uma perspectiva de analise afastada das praticas politicas, praticas essas onde a
interacdo entre interesses, valores e normas merece tanta consideracdo quanto o0s
critérios técnicos e as restricbes or¢camentarias (p. 3). A area se caracteriza por uma
tradicdo metodoldgica, de temas e de teorias muito difusa (Melo, 1999 apud Souza,
2003, p. 16). Frey (2000) aponta como problema a ser superado nas pesquisas da area o
que chama de micro-abordagens contextualizadas desvinculadas de analises dos
processos macro e limitadas no tempo, falhando na busca de inter-relacdes entre os
processos investigados.

O problema colocado por Frey no debate sobre a produgdo da area nas ciéncias
sociais estd intimamente vinculado a relagdo macro e micro, objeto de debate também no
campo da educacdo. Muitas vezes, 0s aspectos macro € micro Sao expressos nas
investigagdes sobre politicas ressaltando a dicotomia e a unilateralidade entre as
instancias (Lopes, 2005a, Kellner, 2004, Brandao, 2002). Lopes (2005a), Kellner (2004),
e Brandao (2002) relatam a existéncia de um debate atual entre tedricos em defesa de
uma énfase em um dos focos: macro ou micro, orientado pelas suas opgdes tedrico-

metodoldgicas. Esse debate, para Branddo, sintetiza uma velha polémica nas ciéncias
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sociais de como se estabelecem os vinculos entre individuos e sociedade e as relacoes
entre o todo e as partes (Branddo, 2002). Branddo ainda assinala que as novas
sociologias tém proposto perspectivas tedricas que contemplam tanto os processos que
vao das estruturas sociais as interagdes, como 0s que vao das interacOes as estruturas
sociais (2002, p. 3), o que, no meu ponto de vista, atende ao necessario carater relacional
entre macro e micro, fundamental para as andlises complexas de politicas publicas. Essa
perspectiva também envolve outras relagdes de poder que ndo somente as verticalizadas,
como por exemplo, as relagdes obliquas. Concordo com Lopes (2005a) quando afirma
que o problema ndo estd na opg¢dao por investigacdes que priorizem empiricamente
instdncias macro ou micro em suas andlises, mas sim quando ¢ inexistente a busca de
relacdes entre essas instancias, predominando, segundo a autora, um carater determinista
entre as mesmas. Considero, como Kellner, um erro rejeitar o foco em um aspecto, em
favor de uma preocupacéo exclusiva com o outro (p. 201), pois ambos os enfoques
trazem contribui¢cdes para a pesquisa e que, atualmente, os pesquisadores devem sentir-
se desafiados a compreender como ambas as instancias influenciam e estruturam, no
mundo contemporaneo, um niimero crescente de situagdes em nivel global e local.

De um modo geral, na discussdo encaminhada pelos textos analisados, o
percurso da producdo de pesquisas na area de politicas publicas no Brasil demonstra um
novo momento dessa producdo. Segundo Arretche (2003), os trabalhos recentes vém
ultrapassando 0 estagio de desenvolvimento no qual predominaram as avaliagdes
referentes ao sucesso ou fracasso das politicas, em direcdo a analise dos condicionantes
que explicam tais resultados (p. 9). Reis aponta para o carater propositivo da area que
destaca a relevancia pratica desses estudos que se dedicam as andlises de situagdes
concretas, contribuindo para legitimar, ou ndo, as escolhas publicas efetivas (Reis,
2003).

Embora a pesquisa na area de politicas publicas seja recente e ainda seja
problematica a superag¢do de alguns problemas apontados por esses autores, no ambito
teorico-metodologico, entendo que as analises feitas sobre a produgdo de pesquisas em
politicas publicas servem muito ao debate a respeito da producdo que vimos
desenvolvendo no campo da educacao e, particularmente, do curriculo.

Tem sido destacado em trabalhos que analisam a producdo de politicas no
campo do curriculo (Lopes, 2005a, 2004c; Paiva, Frangella e Dias, 2006) uma discussao
voltada para a produgdo dos governos, explorando muito o institucional, em especial os

poderes executivo e legislativo. Outro aspecto presente ¢ a influéncia das reformas no
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contexto da globaliza¢dao no cenario politico brasileiro e de outros paises do mundo e a
pouca presenca de andlises sobre o papel dos sujeitos e grupos sociais que estejam fora
do quadro burocratico do Estado, em grande parte dos trabalhos. Compreendo que desse
modo, liderangas que exercem influéncia na formulagdo e definicdo das politicas
publicas acabam tendo um papel secundario nessas analises, quando elas se apresentam.
Fatores exdgenos, como acordos transnacionais, financiamentos promovidos por
organismos internacionais, entre outros, t€tm um relevo significativo nas andlises das
politicas publicas educacionais. O destaque conferido as agéncias multilaterais,
influenciando a producgdo de politicas publicas, ndo pode ser ignorado, mesmo por
aqueles que, como eu, consideram seu papel de influéncia relativo. Contudo, considero a
necessidade de se buscar nas andlises de politicas publicas educacionais a inter-relagdo
entre esses organismos internos e os grupos ¢ liderangas de um pais, aspecto ainda pouco
presente nesses estudos.

Outro aspecto abordado nas politicas ptiblicas em educacdo ¢ o papel do Estado
em acgdo, como defendido por Holfling (2001), trabalhando para fins analiticos com a
concepgao de Estado em dois polos: uma com base marxista e outra, liberal (neoliberal,
como acentuado pela autora). Nessa abordagem, sdo examinadas as ag¢des voltadas para
setores especificos da sociedade, envolvendo conflitos que se relacionam ao carater
redistributivo'® das politicas de beneficios sociais, atingindo processos de decisdo que
envolvem ndo apenas instituicoes de natureza diversa como, também, sujeitos
vinculados as politicas implementadas ndo podendo, desse modo, serem reduzidas a
politicas estatais (Ho6lfling, 2001). A autora afirma a importancia em compreender a
dinamica que envolve as politicas responsaveis por resultados, muitas vezes,
inesperados, como efeito da agdo de interesses diferentes expressos nas relagfes de
poder (p. 35). Embora seu trabalho inclua a complexidade da produgdo de politicas,
especialmente pela incorporacdo nessas analises dos interesses de diferentes grupos
sociais e politicos, ao tratar da relacdo entre Estado e politica educacional, Holfling
defende que visdes diferentes de sociedade, Estado, e politicas educacionais geram
diferentes propostas de interven¢do nessa area. Ao apresentar as acdes politicas do
Estado neoliberal (marcado pelo atendimento aos interesses individuais), em confronto

com as do Estado marxista (marcado pelo atendimento aos interesses coletivos/sociais),

'® Segundo Frey (2000) uma politica pode ser considerada como redistributiva quando sdo orientadas para
o conflito por redirecionarem aspectos gerais para determinados segmentos. Como exemplo de politica
redistributiva, temos a politica de cotas para a Universidade.
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a autora acaba por fixar-se em uma abordagem binaria, que prejudica, de certo modo, a
identificagdo de processos hibridos de produg¢do de politicas. Compreendo que nos
processos de produgdo de politicas, concorrem ao mesmo tempo, 0s interesses
sociais/coletivos e os individuais, seja qual for a concepgao de Estado e de politica social
que envolva essa discussao.

Em uma diregdo distinta da que enfatiza o papel central do Estado na produ¢ao

de politicas publicas, Ball (2001) examina o que avalia ser o

desaparecimento gradual da concepgdo de politicas especificas do
Estado-nacdo nos campos econdmico, social e educativo e,
concomitantemente, o abarcamento de todos estes campos numa
concepcao Unica de politicas para a competitividade econémica, ou
seja, 0 crescente abandono ou marginalizacdo (ndo no que se refere a
retérica) dos propositos sociais da educacéo (p.101).

Nesse enfoque, Ball incorpora em sua analise as relagdes entre os contextos
micro € macro € as complexas influéncias que marcam a producdo das politicas
educacionais, como um processo dindmico, introduzindo a questdo da convergéncia de
politicas que, para o autor, sdo influenciadas por processos que transcendem os limites
da territorialidade de um Estado-nacéo.

Sem ter como objetivo tragar consideragdes a respeito do que vem sendo a
producdo de politicas publicas na educacdo, Mainardes (2006, 2007) defende a
utilizagcdo da abordagem do ciclo continuo de politicas desenvolvido por Ball (1994) e
Ball e Bowe (1998), como contribui¢do para a pesquisa no campo da educacdo. Para o
autor, a abordagem proposta por Ball e Bowe, embora ainda pouco utilizada na
educacdo, permite uma andlise critica e contextualizada (Mainardes, 2006, p. 47) de
politicas considerando os processos de sua producdo como também seus resultados e
efeitos. Em seu artigo, Mainardes corrobora a posi¢do dos autores das ciéncias sociais
sobre o carater relativamente novo ¢ ndo consolidado da investigagdo em politicas
educacionais. Segundo autores do campo da educacdo analisados por Mainardes, ¢
recomendavel que os pesquisadores discutam a necessidade de um delineamento de
referenciais analiticos mais especificos para a pesquisa de politicas publicas
(Mainardes, 20006, p. 48) em educacio.
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I. 4. Arena, rede e ciclo de politica — conceitos para andlises de politicas como
processo

Discussdes vém sendo aprofundadas acerca das perspectivas tedrico-
metodologicas desenvolvidas na area de politicas publicas no Brasil, de acordo com
analise dos pesquisadores da ciéncia politica. A producdo na éarea de politica publica,
com crescimento recente ¢ marcado por questoes tedrico-metodologicas ainda difusas,
faz Reis (2003) apontar para a necessidade de o pesquisador estar atento a pluralidade de
perspectivas teoricas que circulam nos diversos trabalhos para maior clareza em relacao
a op¢do adotada em seu trabalho, contribuindo com o debate que confrontam as
diferentes perspectivas propostas como alternativas.

Reis (2003) faz uma adverténcia sobre o perigo de as analises e as discussoes de
politicas publicas se embrenharem em um caminho tecnicista diante da incerteza politica
presente, sobretudo, nos Estados da América Latina, marcados por uma Situacao
econdmica e social menos animadora (p. 13). Esse contexto, denominado por Reis
“eclipse do Estado”, compromete sua legitimidade como agente econémico
especialmente no Segundo e Terceiro Mundo (p. 12). A autora também alerta para a
relevancia que tem hoje o exame sobre as relagdes do Estado com o mercado, com a
sociedade civil e o papel das agéncias de regulacdo. Essas questdes sdo, em grande parte,
derivadas das recentes alteracdes das relagdes entre Estado ¢ nagdo. Nessas novas
relagdes altera-se a forma como o Estado passa a assegurar a provisao de bens publicos
(Reis, 2003, p. 13), algo que vem sendo experimentado por grande parte dos paises do
mundo ocidental, na producdo e distribuicdo desses bens em decorréncia de um modelo
de Estado minimo. Essa questdo ¢ problematizada em artigos de Holfling (2001) e de
Ball (2001, 2004a e b), este ultimo como resultado de pesquisas que t€ém como foco as
questdes que envolvem a produgdo de politicas regulatorias'’ do Estado com forte
atuacdo do mercado. Ball aponta, entre as conclusdes, que essas politicas acabam por
celebrar valores e incentivos das politicas de mercado (Ball, 2004a, p. 1.122) que vém
sendo produzidas mais intensamente nas ultimas trés décadas. Esses valores t€ém por

finalidade compromissos com individuos € nao com o coletivo, assumindo como

"7 As politicas regulatorias estdo voltadas para aspectos morais, trabalham com ordens, proibigdes,
regulamentagdo via portarias e decretos identificando a presenga de processos de conflito, consenso e
coalizdo (Frey, 2000).
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finalidades interesses que atendem as demandas econdmicas que derivam em
privatizacdo e mercantilizacdo do setor publico (Ball, 2004a).

Outro aspecto ressaltado por Reis diz respeito a afirmagdo de temas que estdo
presentes na agenda de pesquisa em politicas publicas envolvendo tensdes e
contradi¢des. Entre as tensdes que sao apontadas no contexto de producado de politicas
publicas e a que devemos atentar ao pesquisarmos esse tema, Reis enumera as seguintes:
1) a redefinicdo de identidades coletivas que cruzam fronteiras e desafiam autoridades
nacionais; 2) a necessaria articulagdo entre as perspectiva individualista e institucional;
3) a existéncia de um paralelismo entre setores sociais que experimentam condigdes de
oportunidade de vida tdo desiguais; 4) o universalismo e a acao focalizada / afirmagdo de
igualdade e afirmagao das diferengas.

As questdes apresentadas por Reis encontram bastante ressonancia no campo do
curriculo, especialmente por ela afirmar que as analises de politicas publicas devem ser
tratadas como praticas politicas. Devem, portanto, ser vistas como processo € ndo apenas

como produto de governos ou segmentos da sociedade civil e, desse modo,

precisamos superar o que a literatura chama de primeira geracéo de
estudos nessa area, excessivamente concentrada em fracassos, pouco
preocupada com as questdes politicas e fortemente assentada no
pressuposto de que a formulacdo e a implementacdo de politicas
publicas sdo processos exclusivamente racionais e lineares,
desvinculados de processos politicos. Esse tipo de andlise ainda é
muito influenciado pela tentativa de se separar o mundo do governo e
da administracdo publica do mundo da politica. Precisamos, entdo,
avancar para a chamada segunda geracéo, que deve seguir na dire¢éo
do desenvolvimento de tipologias analiticas, e concentrar esfor¢os no
sentido de identificar as variaveis que causam impactos sobre o0s
resultados das politicas publicas (Souza, 2003, p. 17).

Na busca do entendimento da politica publica como algo a ser explicado,
compreendendo sua complexidade, Souza levanta trés premissas que devem orientar os

modelos de anélise em politicas publicas:

a) analisar a politica pablica a partir da acdo dos seus
implementadores, em oposi¢cdo a excessiva concentracdo de estudos
acerca de governos, decisores e atores que se encontram na esfera
“central’”; b) concentrar a analise na natureza do problema que a
politica publica busca responder; e c) descrever e analisar as redes de
implementacdo. (...) ao assumir a complexidade da politica publica
como algo a ser explicado, em especial a sua implementacédo (...)
(Souza, 2003, p.17).
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Busca-se, desse modo, desfocar os agentes decisores que concentram a atengao
no processo de elaboragdo da politica. Agentes esses, muitas das vezes circunscritos a
acdo em cargos governamentais. Souza aponta para o desenvolvimento de pesquisas em
politica publica, orientadas pela abordagem do ciclo de politica ou das redes sociais
como analises promissoras para a compreensao da area. Sem detalhar o que entende da
abordagem do ciclo de politicas, a autora defende seu uso nas investigacdes por essas
permitirem estudar a politica publica em acdo, especialmente quando ¢ analisado o
processo de defini¢do de agendas.

Concordando com Souza e Reis, a respeito da complexidade das analises da
politica publica, Faria destaca a incapacidade dos modelos tradicionais em dar conta da
interpretacédo da intermediacao de interesses (p. 21) e aponta para a existéncia de novos
sujeitos e grupos atuando, via organizagdes que transpdem os limites territoriais, além da
participagdo de redes de especialistas. Destaca-se, assim, a importancia dos estudos que
incorporam a interagdo entre sujeitos e grupos sociais que vém atuando,
sistematicamente, na produ¢do das politicas publicas no Brasil, nos mais variados
setores e também a reformulag¢do dos estudos para que envolvam as complexidades ¢ a
diversificacao que cercam as questoes da politica publica.

Segundo Frey (2000), a vertente da analise politica envolve trés dimensdes: 1)
polity com foco nas institui¢des politicas; 2) politics com foco nos processos politicos e,
3) policy com foco nos conteudos da politica. Destaca ainda o autor o grau de influéncia
das estruturas politicas (polity) e dos processos de negociacao politica (politics) sobre o
resultado do material concreto (policy) (p. 219), revelando essa perspectiva de analise
um processo dinamico de agdo politica e de inter-relacdo entre as diferentes dimensoes.
Isso ndo quer dizer que todas elas devam ser analisadas simultaneamente, mas que ao sé-
las, podem permitir vislumbrar as marcas das disputas politicas e das relagdoes de forca
presentes nos programas e projetos desenvolvidos e implementados (Frey, 2000). Nessa
abordagem, sujeitos e grupos sociais participam de ag¢des que transformam e
reestruturam o processo politico. Na dimensdo processual (politcs), temos a presenga do
conflito, em diferentes graus, como caracteristica da acdo que envolve interesses, valores
e idéias de diferentes setores. Na dimensao propriamente material das politicas (policy),
temos entdo os documentos que apresentam e defendem os programas politicos e que
envolvem questdes técnicas e o conteudo material das decisoes politicas (Frey, 2000).

Concordo com Frey quanto ao carater dindmico e polémico das politicas

setoriais identificadas pela interdependéncia entre os processos € o resultado das
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politicas, destacando assim a atencdo a ser dada as alteragdes ao longo do tempo que,
muitas vezes, modificam fatores condicionantes da politica. Para a compreensdo dos
processos politicos em toda sua complexidade, na sua génese e percurso, devemos nos
voltar para analises que focalizem com destaque 0S arranjos institucionais, as atitudes e
objetivos dos atores politicos, os instrumentos de acdo e as estratégias politicas (Frey,
2000, p. 221).

Entre as vertentes da andlise politica temos a arena de politicas, a rede de
politicas e o ciclo de politicas. A arena de politicas refere-se aos embates que envolvem
conflito e consenso nas diversas areas de politicas (Frey, 2000) e considera para analise
a luta em torno do processo politico de decisdo e de implementagdo, incluindo as reagdes
e expectativas dos sujeitos atingidos pelas medidas politicas. Outra perspectiva, a da
rede de politicas ou rede sociais, da destaque as interacdes das diferentes instituicdes e
grupos tanto do executivo, do legislativo como da sociedade na génese e na
implementacdo de uma determinada ‘policy’ (Heclo, 1978, p. 102 apud Frey, 2000, p.
221). Essas redes, que se mobilizam construindo confianga entre seus integrantes e
fortalecendo a base de apoio para as agdes a serem implementadas, caracterizam-se por
uma estrutura horizontal de competéncias, uma densidade comunicativa bastante alta e,
inter-relacionado com isso, um controle mutuo comparativamente intenso (Prittwitz,
1994, p.93 apud Frey, 2000, p. 221). Pode-se identificar essas redes vinculadas a uma
politica setorial (saude, educacdo, meio ambiente) como também em torno de questdes
mais pontuais como, no exemplo dado por Frey, um projeto de reciclagem de lixo. Por
ultimo, o ciclo de politicas, caracterizado pela dindmica e complexidade temporal
(Couto, 1998, p. 54 apud Frey, 2000, p. 226), assume importancia como abordagem
analitica por se constituir em um modelo heuristico bastante interessante para a analise
da vida de uma politica publica (p. 226).

E preciso estar atento aos processos de negociagdo que envolvem conflito e
acordo nas fases de elaboragdo de programas e de decisdo. Nesses processos, podemos
ver liderangas que influenciam a produ¢do das politicas com sua atuacdo (Frey, 2000),
de forma direta, mais do que agregada, mesmo que intermediada por partidos e
associacoes. Frey destaca o interesse da opinido publica em relagdo aos conteudos da
politica, que, na maior parte das vezes, fica alheia aos aspectos que dizem respeito ao
processo que envolve a politica.

Faria, Frey e Melo destacam o papel dos sujeitos e grupos sociais nas analises

de politicas publicas, envolvendo todos os processos de sua produgdo. Ao ser dado
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destaque ao papel de sujeitos e grupos sociais na producdo de politicas nao estamos
querendo defender que eles sejam movidos apenas pelos seus interesses particulares,
mas ndo podemos desconsiderar a influéncia que tais sujeitos exercem movidos pelas

suas identidades

ora enquanto cidad&o, politico, servidor publico, ora enquanto
engenheiro, médico, sindicalista ou chefe de familia, influenciam o seu
comportamento nos processos de decisdo politica. Regras, deveres,
direitos e papéis institucionalizados influenciam o ator politico nas
suas decisdes e na sua busca por estratégias “apropriadas” (Frey,
2000, p 233).

A respeito das diversas identidades que participam nas acdes politicas,
conforme citagdo de Frey, devo lembrar as distintas posi¢cdes assumidas pelo mesmo
sujeito, no mundo contemporineo, e as ambivaléncias que podem surgir derivadas
dessas diferentes posi¢des do sujeito, influenciadas também pelas inser¢cdes em grupos
que defendem semelhantes posicdes e suas relagcdes de poder. Concordo com a
perspectiva de Laclau (1996) que defende a existéncia de um processo de hibridizagao
na constru¢ao das identidades politicas. Laclau desenvolve a tese de que toda identidade
particular implica, como uma de suas dimensdes, a afirmagdo do direito a uma
existéncia separada (p. 63). Contudo, ao afirmar-se o direito ao respeito e ao
reconhecimento das particularidades na sua existéncia particular, defende-se um
principio universal pelo direito a permanecer na sua diferenca em relagdo aos outros
grupos. Penso que o conceito de identidade na producdo de politicas deve ser
considerado a partir dessas multiplas relagdes que implicam a formagdo de identidades
hibridas. Para Laclau (1996), essa condicdo ndo acarreta a perda de identidade, mas
muitas das vezes, em abertura de novas possibilidades, pois o particular s6 pode
realizar-se plenamente se mantém constantemente aberta, e redefine também
constantemente, sua relacdo com o universal (p. 119).

Frey (2000) aponta como fundamental para a compreensdo do processo politico
atentar para os fatores culturais, padrdes de comportamento politico e inclusive atitudes
de atores politicos singulares (Frey, 2000, p. 235), o que marca os estilos politicos do
“como” produz-se politica. Esses aspectos sdo influenciados pelas tradi¢des nacionais e
regionais, estruturas politicas, grau de desenvolvimento econdmico, ideologias e a
propria experiéncia da pratica politica constituindo, o que Frey (2000) denomina

“cultura politica”, algo que também deve ser compreendido nas andlises de politicas
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publicas, sobretudo aquelas que se beneficiam das abordagens de carater mais complexo
e dindmico.

Considerando as questdes que atualmente movem as complexas relagdes
politicas, impde-se como perspectiva de analise a incorporacdo de interdependéncias
reciprocas entre as instituicdes politicas, os processos politicos e 0s contetdos
concretos das politicas (Sharpf, 1985, p. 165 apud Frey, 2000, p. 247). Uma combinagao
das trés abordagens explicativas que trabalhem na perspectiva das politicas como ciclo,
rede e arena € o que defende Frey (2000) no balango feito sobre a producgdo da area de
politicas publicas. Ha ainda que ser incluida na analise do ciclo a — cada vez mais
presente — interacdo entre sujeitos € grupos sociais nacionais € internacionais,
experiéncia essa observada em diferentes paises, na formacdo de agenda de politicas
publicas, especialmente no contexto de globalizacdo na qual o papel das entidades
transnacionais adquire especial relevo (Melo & Costa, 1995). Contudo, analisar
interagdes entre esses sujeitos politicos implica ter uma visdo diferenciada daquela que
atribui as forgas externas a responsabilidade total e inexoravel pelo empreendimento da
politica contra a qual ndo ha espago para “negociacdo”. Melo e Costa (1995) apontam,
em trabalho sobre o tema, a existéncia de uma tendéncia nas investigagdes sobre o
sistema internacional de enfatizar o plano externo como uma varidvel central e
exclusiva, sem incluir nessas analises as relagdes entre os sujeitos que atuam no Estado,
seja no executivo, no legislativo e em outros espagos de influéncia. De um modo geral,
essas analises sdo marcadas por binarismos funcionando com uma estrutura conceitual
em dois pdlos, em que a énfase em um deles significa a exclusdo do outro do ponto de
vista causal (Melo & Costa, 1995, p.166). Nessa perspectiva, a imagem de agentes
externos coercitivos e atores domesticos dependentes ndo da conta das coalizbes
transnacionais que emergem da interacdo de atores em processo de difusdo de politicas
(Melo, 2004, p.172), limitando sobremaneira a analise.

Melo e Costa (1995) alertam-nos para um importante aspecto metodologico que
deve orientar as pesquisas que envolvem a andlise das influéncias globais e locais na

producdo de politicas publicas. Eles recomendam que o pesquisador evite

subsumir processos enddgenos a determinacGes exdgenas ou,
simetricamente, reduzir a explicacdo a processos e dinamicas
inteiramente internos aos paises. Ha que se delimitar como objeto de
analise 0s mecanismos institucionais e organizacionais, € 0S processos
que governam a formacéao de coalizOes, pelos quais essa influéncia se
estrutura concretamente no processo decisorio de reformas. Uma
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tarefa importante na analise do padréo de interacédo entre governo e
atores coletivos nacionais e agéncias internacionais em contextos de
negociacao, cooperacgao e barganha (Melo & Costa, 1995, p.164-5).
Pesquisas que analisam influéncias internacionais na formacao de agenda
politica de paises, como por exemplo, o Brasil (ainda que sejam poucas), muitas vezes,
excluem os conflitos heterogéneos que envolvem clivagens de interesses no plano
doméstico (Melo & Costa, 1995, p. 168), ignorando desse modo a convergéncia de
interesses das agéncias multilaterais com a comunidade representativa de diversos
interesses de um pais. Para Melo e Costa (1995), sdo as compensacdes, resultantes de
processos de negociagdo com atores internacionais, que viabilizam em grande parte o
apoio de grupos locais. Melo (2004) também analisou o papel que organizagdes
internacionais e outros atores externos desempenham na difusdo de informagdes e
recursos que propiciam condi¢des para criar ou reforcar coalizdes reformistas. Em
pesquisas sobre o tema, Melo verificou que pressdes externas vistas, muitas vezes,
apenas no seu carater coercitivo podem ser realmente bem-vindas e manipuladas por
elites reformistas de forma a fortalecer a sua posicdo politica doméstica (p. 175),
favorecendo determinada posi¢do na reforma e fortalecendo determinados segmentos.
Acrescente-se ainda que, muitas vezes, em processos politicos que envolvem relagdes
internacionais e locais, ao invés de constrangimentos rigidos, observa-se uma
conveniéncia por parte de sujeitos e instituicoes brasileiras em aproveitar-se da
formulagcdo de certos organismos internacionais para legitima¢do de suas propostas,
como analisado por Melo ¢ Moura (1990 apud Melo & Costa, 1995, p.173).

O caso do Banco Mundial'®

- BIRD ¢ emblematico. Analisando a politica de
previdéncia social no Brasil, Melo (2004) pdde verificar que o modelo defendido pelo
BIRD, néo foi adotado nem sequer considerado seriamente pelos policy-makers (p.
199), a despeito das gestdes realizadas pelo Banco. Observou-se, nesse caso, uma
proposicao de modelo influenciada pelo que Melo chama de “mercado das idéias”. No
caso analisado por Melo, a reforma foi mais influenciada pelas institui¢cdes politicas e
fatores domésticos do que pelas idéias e modelos de politicas que eram disseminados
pelo BIRD. E importante destacar que esses processos de inter-relagio de comunidades

externas e internas (global e local) ndo eliminam a assimetria que os caracterizam,

especialmente quando se realizam nos paises do Terceiro Mundo, mesmo que envolvam

1 : A . ~ .
¥ Estou a me referir neste caso, ao BIRD, uma das agéncias que compdem o Banco Mundial e que tem
por propdsito proporcionar empréstimos e assisténcia para o desenvolvimento a paises de rendas médias.
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as agéncias multilaterais e os acordos bilaterais (Melo & Costa, 1995). Na educagao,
podemos verificar o quanto a UNESCO desempenha esse papel apresentado por Melo e
Costa, incorporando idéias produzidas por sujeitos € comunidades com grande amplitude
e também legitimando idéias e propostas que tenha a UNESCO como referéncia. Essa
questdo ¢ destacada por Dias e Lopez (2006) ao reconhecerem o papel da UNESCO na
sua funcdo catalisadora, influenciando ndo s6 na formagdo de agendas como na
produgdo de politicas publicas educacionais, a exemplo do analisado por Lingard (2004)
a respeito da OCDE.

Um bom exemplo de trabalho, no campo da educagao, que langa questdes sobre
a atuacao dos sujeitos e grupos também em acdes que envolvem a produgdo de sentidos
junto aos organismos internacionais ¢ o de Krawczyk (2001). Ela analisa a influéncia
dos organismos internacionais nas reformas educacionais na América Latina, sem,
contudo, avancar nos aspectos relacionais entre a participagdo desses sujeitos/grupos
politicos e os organismos internacionais. Ainda outros dois trabalhos podem ser citados
como importantes para as analises que incorporem o papel de sujeitos e grupos politicos
na produ¢do de politicas: os trabalhos de Hage (2003) e de Silva (2003). Ambos
focalizam a agao politica de grupos como associagdes académicas, sindicatos, segmentos
privados e religiosos, bem como a atuacdo de Féruns cuja composi¢do ampla permite a
inclusdo de varios grupos organizados da sociedade. Embora esses dois autores se
preocupem com a explicitagdo das tensdes do processo e das disputas de projeto
presentes no decurso da producao da politica, objeto da investigagdo, ao terem como
questio a luta pela hegemonia'® na construgdo dos projetos, eles desconsideram os
espacos de conciliagdo de interesses que também se fazem presentes nesse processo
complexo de producao de politicas.

Reconheco a relevancia de modelos analiticos que contemplem o processo de
producdo da politica compreendendo sua dindmica e complexidade em andlises de
politicas publicas educacionais. Defendo o emprego das abordagens da arena, rede e
ciclo de politicas, apresentadas nesta se¢do, a partir do exame dos trabalhos em ciéncias
sociais. Tais concepcdes revelam-se extremamente uteis, embora ainda nao esgotem

outros aspectos também importantes, objeto de discussdo na proxima sec¢ao.

' O conceito de hegemonia empregado pelos dois autores em seus trabalhos ¢ fundamentado na teoria do
Estado de Gramsci.



51

I. 5. Conhecimento e poder na producdo de politicas publicas

Embora os autores selecionados para a discussdo da produgdo da area de
politicas publicas, no campo das ciéncias sociais, tenham explorando a emergéncia de
abordagens que incorporam, de um modo mais ativo, o papel dos sujeitos na producao
de politicas nem todos os trabalhos destacam a emergéncia das comunidades
epist€émicas. Entretanto, em alguns autores da area de politicas publicas, no Brasil € no
exterior, como Marcus Melo e Nilson Costa, Carlos Faria, José Carvalheiro e Andreas
Antoniades, o debate sobre as comunidades epistémicas, abordagem utilizada por Ball
em seu ciclo de politicas, tem maior consisténcia. Antoniades sugere que o conceito de
comunidade epistémica tenha sido provavelmente introduzido, em 1972, a partir dos
estudos no campo das relagdes internacionais, no qual até hoje ¢ bastante utilizado.
Vinte anos depois, o conceito volta a ser inserido no debate do campo das relacdes
internacionais com mais for¢a por Peter Haas que, junto a outros pesquisadores, sugeriu
o exame das comunidades epistémicas como vertente dos estudos nas analises sobre
padrdes de cooperagdo e transformagdes nas politicas mundiais (Antoniades, 2003),
voltadas aos estudos sobre disseminac¢do de politicas.

Segundo Faria (2003), andlises de politicas publicas que destaquem o papel das
idéias no processo de produgdo de politicas publicas no Brasil, como ¢ o caso da
comunidade epistémica, ainda sao pouco utilizadas, embora ndo sejam tao recentes.
Faria constata seu uso ainda experimental na maior parte dos estudos. Sua relevancia
para a area de politicas ptblicas ao dedicar-se ao impacto das idéias torna-a presenga
obrigatoria em qualquer manual de analise de politicas publicas mais recente e
prestigiado (p. 22), mesmo que ainda seja escasso 0 seu emprego.

Melo e Costa (1995) destacam

(...) que ao contrario das contribuicdes anteriores (cf. Collier &
Messick, 1979), em que o processo de difusdo é analisado como um
processo mais ou menos automatico e ““‘sem sujeito”, a discussao
contemporénea tem procurado iluminar precisamente os atores que
suportam o processo de difusdo, suas escolhas estratégicas e interacéo
dindmica com outros atores, bem como 0s constrangimentos
institucionais que balizam seu comportamento. Acreditamos que esse
aspecto deve ser explorado analiticamente e examinado
empiricamente (Melo & Costa, 1995, p.164).

O conceito de comunidade epistémica envolve questdes como conhecimento e

poder em redes de influéncias que atuam em arenas politicas. Essas redes, constituidas
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de sujeitos, na sua maior parte com atuacao nao-governamental, congregando liderangas
na area de conhecimento ou em determinada instituicdo/empresa/entidade permite um
deslocamento conceitual que ilumina aspectos tradicionalmente pouco explorados, e
cujas manifestacBes empiricas sdo cada vez mais importantes e frequentes (Melo &
Costa, 1995, p. 164). O poder da comunidade epistémica estd associado ao
conhecimento ou a autoridade cognitiva aplicado a implementacdo de politicas (Melo &
Costa, 1995), mas ndo s6 a isso. Também nesses processos de formacdo de agenda e
difusdo de conhecimento, em escala global e local, faz-se muito importante ndo apenas o
conhecimento técnico-cientifico, mas, sobretudo, nos aspectos relativos a producao de
consenso como base para coordenagdo de politicas. Administragdes vém recorrendo a
acdo das comunidades epistémicas na tomada de decisdes, buscando a diminui¢do do
grau de incerteza com informacgdes geradas pela objetividade cientifica (p. 162),
especialmente em assuntos controversos € polémicos.

A comunidade epistémica, definida por Haas como rede de profissionais com
autoridade reconhecida pela competéncia em determinada 4rea ou setor para certas
politicas, ndo restringe sua a¢ao politica ao seu grupo profissional. Como advoga Haas,
um grupo profissional possui em comum a base de conhecimento, mas nado
necessariamente comunga entre si de conceitos de comunalidades no plano normativo
(Melo & Costa, 1995, p. 162). Aproximam-se de grupos de interesse apenas no objetivo
de ambos na definicdo de uma politica publica, entretanto, distinguem-se deles por se
destacarem no uso do argumento e do convencimento, algo que ndo caracteriza o
desempenho de grupos de interesse conhecidos por ndo enfrentar, segundo Melo e Costa
(1995), o debate em torno das politicas.

Por organizar-se em rede, as comunidades epistémicas fazem circular as idéias
de determinadas comunidades, que sejam relevantes para a compreensao dos efeitos e
impactos de politicas, difundindo-as para além das fronteiras nacionais, sendo
fundamental seu papel na difusdo de politicas. Os membros dessas comunidades se
agregam em torno de uma visao particular de mundo e da compreensdo de determinadas
questdoes (Antoniades, 2003). Desse modo, podem ter em sua base, integrantes da
comunidade cientifica, embora ndo sejam compostas exclusivamente por cientistas,
ultrapassando assim as fronteiras do conhecimento disciplinar. Podem ser entendidas,
como sugerido por Carvalheiro (1999), como coletivos de pensamento. Muitas das
vezes, integrantes dessas comunidades epistémicas emergem de organizagoes

internacionais ou de varias estruturas de Estado (Melo & Costa, 1995, p. 163).
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Antoniades (2003) indica dois modos de atuagdo dos membros de uma comunidade
epistémica: direto ou indireto. No primeiro modo, a participacdo no processo de
produ¢do de politica faz-se na representagdo em cargos governamentais ou de
organizagdes internacionais e, no segundo modo, como consultores, membros do
mercado de idéias ou qualquer outra posicao que permita a eles influenciarem o processo
politico. Faria (2003) apresenta, na metafora do pentdgono de ouro, a composi¢cdo de
forgas que atuam em comunidades epistémicas: politicos, burocratas, grupos de
interesse, mercados financeiros globais/instituicdes financeiras internacionais e 0s
atores ndo governamentais de atuacdo transnacional (p. 26). Uma comunidade

epistémica, segundo Carvalheiro (1999),

(...) € composta por profissionais, inclusive cientistas, mas também por
politicos, empresarios, banqueiros, administradores, entre outros, que
trabalham com um bem fundamental: o conhecimento como
instrumento de implementacdo de politicas. Os membros de uma
comunidade epistémica compartilham valores e tém um projeto
politico fundado nesses valores. Compartilham, ainda, maneiras de
conhecer, padrdes de raciocinio e compromissos com a producao e
aplicacdo do conhecimento (p. 10).

Comunidades epistémicas difundem de varios modos as idéias em torno de
determinada politica, como, por exemplo, em seminarios, conferéncias, consultorias,
publicacdes, acesso a midia, debates, palestras e aulas publicas, entre outras
(Antoniades, 2003; Ball, 1998). Antoniades ressalta ainda a utilizagdo de estruturas
institucionais para apoiar a disseminagao das idéias politicas, como agéncias reguladoras
e corpo de pesquisadores sobre politica governamental. Ball (1998) identifica a atuacao
das comunidades epistémicas influenciando de forma direta a produgdo de politicas
educacionais por meio do fluxo de idéias disseminado em suas redes sociais e politicas.

A literatura das ciéncias sociais aponta para uma presenca cada vez mais
permanente das acdes de comunidades epistémicas na producao e difusdo de politicas. A
intensificacdo de interdependéncias num mundo globalizado tem conferido grande
centralidade ao papel do consenso em certas areas (Melo & Costa, 1995, p. 162-3),
finalidade atribuida a acdo de comunidades epistémicas que podem atuar nos niveis
local, nacional e transnacional (Antoniades, 2003). Antoniades (2003) cita trés situagdes
em que podem ser analisadas as acdes das comunidades epistémicas na producdo de

politicas: 1) na atuagdao de conselheiros ou fontes de informacao; 2) na formagdo de

agendas locais ou globais, no esforco de informar e mobilizar sujeitos, grupos e
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organizagdes em prol das idéias e, por ultimo, 3) no envolvimento direto de seus
membros na elaborag@o de projetos e planos de politicas publicas.

A relagdo entre saber e poder que envolve a acdo das comunidades epistémicas,
segundo Haas, embora mais intensa nas ultimas décadas, ¢ antiga nas sociedades. Para
Melo (2004), o papel do conhecimento e da sua influéncia internacional deve ser
relativizado. Embora elas sejam importantes para estabelecer 0S termos para o debate de
politicas e a sua difusdo, para além dos limites do Estado-na¢do, nem sempre sdo
capazes de determinar 0 contetdo de uma iniciativa de reforma (Melo, 2004, p. 199),
sendo também influenciadas pela producdo em ambito local. Essas atuagdes em
multiplos contextos (locais e globais) favorecem grande circulagdo de quadros da
administragdo publica para cargos de dire¢do nas agéncias internacionais (Carvalheiro,
1999). Melo ainda nos adverte no sentido de que, ao enfatizar o papel da comunidade
epistétmica na producdo das politicas, destacando o papel do conhecimento nessa
produgdo, corremos o risco de obscurecer questdes de poder e dominagéo (p. 171).

Reconhecer a importancia do papel das idéias na producdo das politicas (como
tem sido observado nas investigagdes) ndo exclui a necessaria analise sobre o modo
como elas predominam nas arenas de poder com a mesma importancia, dando a essa
questdo o mesmo destaque. Esse aspecto ndo tem sido observado em trabalhos que
focalizam o papel das idéias na producdo da politica publica, o que ndo nos impede de
concordar com as indagagdes levantadas por Melo (2004): de quem sdo as idéias e
politicas que realmente importam? (Melo, 2004, p. 172) ¢ ainda *““quando’ as idéias tém
papel independente no processo de producao de politicas publicas? (Faria, 2003, p. 23).

O papel da comunidade epistémica ¢ o de contribuir com o conhecimento
acumulado em politicas em certas areas/setores atuando na producéo dos interesses do
Estado, para o recorte da agenda publica, para a definicdo de politicas setoriais e
pautas de negociagdo entre atores internacionais (Melo & Costa, 1995, p.161-2). Se o
papel da formacao de agendas ¢ crucial para o Estado, as idéias que orientam as politicas
que organizam a agenda também o sdo (Hall, 1989 apud Melo & Costa, 1995). Hall
(apud Melo & Costa, 1995) enfatiza a associacdo entre o conhecimento técnico-
cientifico com os valores dos sujeitos de uma determinada comunidade epistémica.
Outro aspecto ressaltado por Hall ¢ o papel dessas comunidades na construgdo do
consenso em torno das politicas publicas e o de expressarem identidades publicas e
privadas, bem como concepg¢des de mundo e ideologia (Jonh, 1999, p. 144 apud Faria,
2003, p. 23).
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Se 0s argumentos e a persuasdo sdo elementos centrais na formacgdo da
politica publica, e ndo meras racionalizagcdes ““a posteriori” (Zahariadis, 1999, p.78
apud Faria, 2003, p. 25), o papel do discurso ¢ destacadamente um aspecto que merece
consideracdo nas andlises de politicas publicas. Faria defende a inclusdo da discussao
sobre a importancia do discurso na pesquisa em politica publica como podemos ver na

citacdo abaixo.

As politicas sdo uma disputa entre formas de discurso que sdo
baseadas na luta pelo poder e na busca de significado. Os sistemas de
idéias constroem os interesses dos tomadores de decisbes. A acdo
politica (...) € um sistema de significacdo através do qual as pessoas
constroem o mundo (Jonh, 1999, p. 157 apud Faria, 2003, p. 23).
Enfatizo também a importancia do discurso na producdo dos sentidos de
politicas publicas e defendo a relevancia da incorporagdo dessa andlise, voltada ndo
apenas para os textos produzidos com o intuito de apresentar projetos e programas como
para as idéias que balizam orientagdes politicas setoriais junto aos diferentes grupos que
se fazem presentes. O poder de produzir discursos e visdes de mundo particulares nas
sociedades que caracteriza as acdes da comunidade epistémica envolve ndo apenas a
habilidade de estabelecer as regras do jogo e as agendas como também a de influenciar o
conhecimento e as idéias presentes nas estruturas sociais (Antoniades, 2003, p. 29).
Concordo com Antoniades que o papel do discurso deve ser sublinhado nas analises nao
s6 pelo seu papel na legitimagcdo do conhecimento como para o conhecimento das
politicas, nas diferentes escalas em que ¢ produzido. Ressalto a necessidade de analisar
as formas de representar, explicar e legitimar decisGes politicas (p. 129), presentes nos
discursos produzidos e em circulacdo sobre as politicas por concordar com a afirmacao
de Ball (1998) de que as politicas sdo ao mesmo tempo sistemas de valores e sistemas
simbolicos. Analisar os discursos como contetido da politica, sejam eles associados aos
mais diversos textos ou as agdes e embates em curso nas arenas politicas voltadas para a
producdo de politicas nos variados setores, implica vé-los como expressao da pratica
social, constituindo-se de fundamental importancia para a compreensdo das influéncias
que cercam a politica.
A presenga de investigagdes utilizando a comunidade epist€émica como vertente
analitica ainda ¢ pequena no campo da educacdo, sendo mais notada no Brasil na
discussdao de politicas setoriais na area da saide e meio ambiente, como também no

campo das relagdes internacionais. Ao realizar uma busca no Banco de Teses da
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Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)® para
verificar o niimero de teses e dissertagdes que apresentavam o uso do conceito de
comunidade epistémica, surpreendi-me com o numero total de nove trabalhos (usando a
expressdo exata) de programas de pos-graduacdo de  relagdes internacionais,
desenvolvimento sustentivel e ciéncia politica. Uma tnica investigacdo’' aborda
questdes relacionadas ao campo da educagdo, ao analisar a presenga do pensamento
construtivista na UNESCO, expressando a pouca penetracdo dessa abordagem nas
pesquisas educacionais.

Como exemplo de trabalhos que utilizam o conceito de comunidade epistémica,
cito meu proprio trabalho com Lopez (2006) que analisa as proposi¢des para a formacao
de professores e o processo de avaliagdo contidas no Relatério Delors* (2001). Nesse
trabalho, defendemos essa vertente analitica, para a compreensdao do papel da difusdo
das idéias presentes nesse documento junto a comunidade de educadores, pesquisadores,
parlamentares e membros dos governos oficiais. Nesse artigo, a produ¢do da Unesco ¢
analisada como importante instrumento de propagacao de idéias para orientar politicas
educacionais publicas, mas também mostra o quanto essa agéncia multilateral ¢ evocada
para referenciar propostas e projetos com objetivo de adquirir, diante da opinido publica,
maior legitimidade.

Outros trabalhos também discutem o papel das comunidades epistémicas na
producio das politicas educacionais. Lopes™ (2006b, 2004a ¢ b) vem produzindo

analises em torno da reforma curricular do ensino médio demonstrando a forga com que

2 Os dados utilizados foram capturados no site: http:/servigos.capes.gov.br/capesdw, no dia 26 de
novembro de 2008, as 12h 20min. A busca foi centrada nos resumos das teses e dissertagdes defendidas a
partir de 1987 pelos programas de pds-graduagio do pais.

*! Essa investigagdo, intitulada “Reforma da UNESCO no pés-guerra fria” é uma dissertagdo de mestrado,
de autoria de Ronize Aline de Matos, defendida na PUC-RJ, no dia 03 de maio de 1999, sob a orientagio
da professora Monica Herz ¢ encontra-se na Biblioteca Setorial do CCS da PUC-RJ.

2 O Relatério Delors foi o resultado do trabalho de uma Comissdo Internacional sobre a Educagio para o
Século XXI, intitulado “Educag¢o: um tesouro a descobrir” produzido pela UNESCO com a finalidade de
orientar reformas educacionais, concluido no ano de 1996. O trabalho dessa Comissdo foi um dos
desdobramentos da Conferéncia Mundial Sobre Educacdo para Todos, realizada em Jomtien, Tailandia no
ano de 1990, em um esfor¢o conjunto de organismos internacionais vinculados as Na¢des Unidas e o
Banco Mundial. Constitui-se em um influente discurso propagador de idéias sobre o papel da educacdo na
sociedade do conhecimento. No Brasil, o Relatorio Delors foi publicado pela Cortez Editora em parceria
com o Ministério da Educag¢do — MEC e a UNESCO, fortalecendo desse modo a sua influéncia no pais.

» Em sua pesquisa, financiada pelo CNPq e intitulada “A produgio de politicas de curriculo em contextos
disciplinares”, Lopes utiliza-se do conceito de comunidade epistémica (Ball) na producdo de discursos
sobre selecdo e organizagdo do conhecimento escolar as politicas curriculares para o ensino médio no
Brasil. Outro conceito utilizado na pesquisa pela autora é o de comunidade disciplinar (Goodson) que se
diferencia da primeira por constituir-se de sujeitos com filiagdo disciplinar, que nesta investigagdo sao os
professores ¢ pesquisadores em ensino dessas mesmas disciplinas, por exemplo, Quimica, Fisica,
Biologia.
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grupos e sujeitos ligados a essa area influenciam na produgao de politicas para o Brasil.
Em sua pesquisa sobre a politica curricular do Ensino Médio, Lopes (2004c) também
analisa a a¢do de outro tipo de comunidade na producdo dessa politica: a disciplinar,
composta pelas liderancas dos grupos disciplinares que compdem o curriculo do Ensino
Médio, mas que se organizam em torno do conhecimento disciplinar como Quimica,
Matematica, entre outras, diferenciando-se desse modo da comunidade epistémica.
Considerada essa diferenga entre as comunidades, posso dizer que a comunidade
disciplinar®* inter-atua com a comunidade epistémica, de acordo com o interesse que
estiver sendo disputado na producado de determinada politica. Considero, em sintese, que
uma comunidade disciplinar atua como uma comunidade epistémica quando consegue
influenciar a producdo de politicas na escola e para a escola.

Assumir a comunidade epistémica, como vertente analitica na educacdo,
permite incorporar a investigacdo os processos que envolvem a atuagao de sujeitos e
grupos sociais na producdo de politicas em vdarios niveis, destacando nessa analise o
impacto das idéias na producdo das politicas publicas. Para a educacdo e o curriculo
representa também relevancia por favorecer a compreensao das dinamicas que envolvem
os coletivos de pensamento que compartilham valores e projetos politicos em suas agdes
para produzir e disseminar as idéias que orientam as propostas defendidas pelas diversas
comunidades epistémicas.

Apoés a apresentagdo das questdes que envolvem a pesquisa sobre politicas
curriculares, enfocando alguns dos seus principais discursos ¢ defendendo-as no ambito
de uma politica cultural publica, considero cada vez mais oportuno e relevante para o
campo o emprego das contribui¢gdes tedrico-metodoldgicas desenvolvidas por Stephen
Ball, nas investigagodes relativas as politicas educacionais no Reino Unido, desde os anos
de 1980. Ressalto ainda que seu trabalho vem trazendo contribuigdes muito importantes
para o campo do curriculo, em especial as pesquisas sobre politicas curriculares, para
além de uma visdo do Estado como instancia definidora dos sentidos finais das praticas
sociais, como ja apontado por Lopes (2006b, p. 36). Na proxima secdo trago a discussdo
a producao de Ball (1994, 1998; 2001; 2006) e¢ Ball e Bowe (1998) sobre politica

curricular, apoiando-me também na produgdo e critica da area de politicas publicas nos

0 conceito de comunidade disciplinar ou grupo disciplinar foi desenvolvido por Ivor Goodson (1997) ao
pesquisar a atuagdo de grupos profissionais disciplinares no desenvolvimento de disciplinas escolares, na
Inglaterra, a partir da Historia das Disciplinas Escolares. Seu proposito foi o de analisar os discursos e
praticas que disputam as finalidades das disciplinas como também a luta por status, recursos e territorio
que marcam essas comunidades. O uso desse conceito também pode ser verificado em trabalhos de Ball e
Bowe (1989).
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campos das ciéncias sociais ¢ da educagdo, reconhecendo a necessidade de aprofundar as

questdes que favoregam a utilizacdo dessa abordagem.

I. 6. Contribuicdes da abordagem do ciclo continuo de politicas para o campo do

curriculo

Ao longo deste capitulo pude demonstrar a influéncia da producdo da éarea de
politicas publicas a partir dos estudos da ciéncia social na formulacdo de Ball para
analises da politica curricular. Deste modo, interessa-me desenvolver, na conclusao
desta secdo, a especificidade da sua producdo pensando o campo do curriculo e em que
aspecto se diferencia a sua abordagem das questdes apontadas pelos autores das ciéncias
sociais € os aspectos em que sua abordagem tedrico-metodoldgica contribui para a
orientagao da minha investigacgao.

Neste capitulo, pude verificar a existéncia de uma convergéncia na produgdo de
modelos analiticos por Ball com a producdo das ciéncias sociais (particularmente, a
ciéncia politica), mesmo identificando especificidades do modelo proposto para as
analises das politicas curriculares. Em sintese, Ball parece se apropriar do ciclo de
politica de uma forma integrada. Assim, ao definir a dindmica do ciclo de politicas o
autor incorpora nele as nogdes de rede e arena de politicas, assumindo com radicalidade
a dindmica do campo de producdo de politicas que mobiliza tanto os sujeitos e grupos
sociais, 0s espagos ¢ os discursos em processos continuos de interpenetragao. Como ja
apontado por Oliveira e Destro (2005), uma abordagem metodologica sem dicotomias e
polarizagdes, de modo que potencialize as complexas imbricacdes entre local/global e
entre o fator econdmico, o politico e o cultural (p. 146) é o resultado do que Ball
pretende em suas analises.

Para acentuar a idéia de processo dindmico da politica, Ball introduz o termo
continuo no ciclo de politicas. Entre os objetivos para a inclusdo da idéia de
continuidade, penso que estd a de romper com a fragmentagdo ainda tdo presente das
analises que ora investigam o que pesquisadores chamam de produgdo, quando se
referem a formulacdo das politicas, ora o processo de implantagdo. Tais perspectivas
reforcam a racionalidade do processo administrativo ao ndo incorporarem em suas
analises embates e disputas em torno da politica. Para Ball, os contextos que envolvem
processos de produgdo da politica, mesmo possuindo suas especificidades, devem ser

analisados no seu aspecto relacional. Do contrario, focaliza-se uma das dimensdes macro
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ou micro, perdendo-se diversos aspectos que interessam tanto aos que forjam as politicas
curriculares nos documentos, “marcados com o selo oficial”, como aqueles que sdo
produzidos no cotidiano e que, muitas vezes, encontram-se associados em um mesmo
discurso pedagodgico, ou ndo.

Com a mesma compreensao, passo a adotar a expressao producdo de politicas
compreendendo todo o processo, envolvendo os contextos que Ball emprega para
construir seu modelo analitico. A idéia de politicas como ciclo pressupde vé-las como
uma constru¢ao social que envolve diversos sujeitos e grupos sociais, marcadas pela
heterogeneidade, resultado das mesclas dos diferentes textos curriculares produzidos e
identificados com marcas e perspectivas das mais diversas, produzindo um hibrido (Ball,
1998, 2001). A caracteristica multifacetada das politicas curriculares implica um
processo complexo de negociagdo. Nesse processo, os contextos de influéncia, defini¢cdo
e disseminacdo de textos e pratica buscam, na producdo das politicas, negociagdes que
garantam a sua legitimidade por meio de acordos marcados, muitas vezes, por conflitos e
tensdes em torno dos diferentes interesses dos sujeitos e grupos sociais envolvidos na
produgdo da politica curricular.

Nesse ciclo continuo de politicas Ball apresenta cinco contextos que podem ser
entendidos como arenas politicas nos quais o processo de produgdo de politicas deve ser
analisado: a) contexto de influéncia; b) contexto de definigdo de textos™; ¢) contexto da
pratica; d) contexto dos resultados / efeitos; e) contexto da estratégia politica. Esses dois
ultimos contextos resultam de uma expansao pelo autor, do ciclo continuo de politicas,
incorporando nele as preocupagdes com a avaliacdo e o impacto das politicas na
alteracdo do quadro social. Assim, ao analisar os efeitos das politicas, Ball interessa-se
pelos impactos que elas implicam na solug@o das desigualdades existentes. O contexto
da estratégia politica seria um contexto ligado ao anterior envolvendo o engajamento em
atividades sociais e politicas para lidar com as desigualdades decorrentes da politica
investigada (Mainardes, 2006, 2007). Os trés primeiros contextos: influéncia, definicao
de textos e pratica sdo para Ball os contextos primarios e todos eles produtores de

politica curricular. O contexto da pratica, constituido pelas escolas e os sujeitos que nela

» Emprego “contexto de defini¢do de textos politicos” em substituigio a “contexto de produgio de textos
politicos” por entender que o uso do termo “producdo” em um dos contextos pode perturbar a
compreensdo daquilo que é o proposto por Ball — o entendimento de que a producdo de politica é um
processo continuo nao s6 no sentido da sua temporalidade como também porque ¢ presente em todos os
contextos apresentados na abordagem do ciclo continuo de politicas. Lembro também que o destaque
conferido ao texto na abordagem de Ball faz dele uma presenga constante em todos os contextos,
possuindo em cada um deles, finalidades especificas.
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participam de modo direto, também ¢ um importante contexto de producao de politicas,
embora muitas vezes seja visto como um espaco para implementacdo de politicas, via
modelos prescritivos. Nele sdo reinterpretados e ressignificados textos que influenciam e
definem politicas curriculares. Também nele sdo produzidos textos e discursos sobre o
curriculo e, muitas vezes, a produgdo desses textos e discursos ¢ apropriada, via
diferentes processos, por outros contextos de producgdo de politica curricular.

Nesta pesquisa, apresento mais detalhadamente, a caracterizacdo dos contextos
de influéncia e de definicdo de textos por serem os contextos nos quais minha
investigacdo se circunscreve. Ressalto que o foco em um determinado contexto nao
acarreta prejuizo a andlise do ciclo continuo de politicas, desde que se garanta nas
analises as relagdes existentes entre os variados contextos na producdo das politicas,
aspecto de fundamental importdncia no desenvolvimento da abordagem do ciclo
continuo de politicas de Ball.

Pode-se dizer que o contexto de influéncia opera direta e indiretamente no
centro produtor e difusor das idéias politicas, de onde sdo iniciadas as politicas publicas
e sdo produzidos os discursos. Nele, podemos identificar grupos sociais que atuam na
defini¢ao das finalidades sociais das politicas curriculares. Trata-se de um contexto
difusor de politica, por exceléncia. Também encontramos nesse contexto os
empreendedores de politica, as organizagdes internacionais, publicacdes diversas,
consultorias, palestras, entre outras exercendo suas influéncias. Lingard (2004) ao
analisar as influéncias na produ¢do de politicas curriculares de cunho global acentua a
emergéncia de uma comunidade de politicas educacionais globais, trazendo desafios
para a discussdo da politica publica que extrapola os limites do Estado-nagao.

O contexto de defini¢do e disseminagao de textos das politicas curriculares tem
o Estado como centro produtor de politicas e esta intrinsecamente relacionando ao
contexto de influéncia, segundo Mainardes (2006, 2007), por uma relacdo do tipo
simbidtica. Diferentemente dos textos que sdo produzidos e difundidos pelo contexto de
influéncia, no contexto de definicdo de textos, eles sdo dirigidos ao atendimento do
interesse publico e, portanto, de carater mais geral. Nele podemos ver apresentados
textos oficiais e politicos, pronunciamentos oficiais, videos, publicacdes oficiais ou
mesmo comentarios, textos orientadores de discussdo no ambito oficial, entre outros. Por
serem textos que precisam de legitimacdo no processo de negociacdo e conflito entre

diferentes grupos e sujeitos, muitas vezes sdo marcados por ambivaléncias, resultado dos
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embates de posicdo que marcam esse processo. Caracterizam-se também como textos
datados e marcados pelo espago de sua produgdo.

Esses contextos estdo associados aos processos de produg¢do de politicas
publicas como visto na literatura das ciéncias sociais, envolvendo desde o processo de
formulacdo ao de avaliagdo das politicas. Destaco a importancia dos contextos de
influéncia e de definicdo dos textos que tratam da formac¢do do discurso da politica e os
processos de interpretacdo desses textos em toda a sua complexidade. Lembro também,
que a despeito da inter-relagdo existente entre contextos, cada um deles possui arenas,
espagos € sujeitos/grupos sociais, envolvendo disputas e embates. No contexto de
influéncia, a comunidade epistémica desempenha seu papel de producdo e de
disseminagdo de idéias através das redes sociais e politicas e no contexto de defini¢do de
textos, seus membros atuam, muitas vezes, como autoridade reconhecida em comissoes,
assessorias, em espagos institucionais governamentais, entre outros. Também nao pode
ser esquecida a penetracdo dos discursos de comunidades epistémicas no contexto da
pratica.

Para Ball, os variados contextos ndo devem ser vistos de modo segmentado,
mas sim inter-relacionado, mesmo que neles possamos reconhecer instancias
governamentais e ndo-governamentais. Sao variados, portanto os tempos € espagos para
a produgdo e circulagdo de propostas curriculares. Nessa dindmica, ndo ha como ignorar
a presenca de processos de negociacdo, de conflito e de polémica na luta pela
constituicdo de textos que definam curricularmente o que, em determinado tempo e
espaco, seja consagrado como a politica curricular.

Por destacar a figura do sujeito e grupos sociais na producdo da politica, Ball
também acaba por desviar-se de uma tendéncia em andlises politicas educacionais que
atribuem ao Estado um papel de controle extremamente marcante, como também a acao
de forcas externas como a dos organismos internacionais com prevaléncia sobre as
decisdes locais. Esse posicionamento de Ball provocou diversas criticas ao modelo de
abordagem das politicas educacionais, como pode ser visto em Mainardes (2006, 2007).
Com essa opgao, Ball defende focos de andlise que estejam para além das
verticalizagdes, estejam elas sendo vistas em relagdes “de cima para baixo”, quando
destacam o poder central, organismos externos, ou “de baixo para cima”, quando
destacam o campo da pratica nessa produgdo. Podemos ver em propostas curriculares
consideradas centralizadas pelo governo uma incorpora¢do de propostas que vém da

pratica ou que foram forjadas com ampla participacdo da comunidade escolar. Lopes
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(2006a) chama de recontextualizacdo das praticas nas propostas e das propostas na
pratica (p. 132), o processo de incorporagdes entre os dois niveis de produgao.

Para dar conta dessa perspectiva defendida por Ball, na dire¢do da ruptura da
verticalizagdo nos processos de analise de politicas curriculares, vejo em Canclini uma
contribuicdo para o exame que passa pelas relagdes de poder obliquas. Tais relagdes de
poder sdo tipicas de processos de transagdes de sentidos e significados nos quais
diferentes forcas atuam, como tem sido caracterizado o complexo processo de producao
de politicas curriculares. Para Canclini, reforcando a perspectiva defendida por Ball,
captamos muito pouco do poder se sO registramos os confrontos e as acGes verticais
(p-346). Em conformidade com o proposto na abordagem do ciclo de politicas, a partir
da perspectiva de poderes obliquos, podemos extrapolar das andlises bipolares para
avangar nas agdes de poder descentralizadas, permeadas por processos de mediagdo,
multideterminada que caracterizam as relagdes socio-politicas em busca de solugdes
intermediarias (Canclini, 1998).

Ao empregar o conceito de comunidade epistémica, Ball confere o papel da
centralidade do conhecimento e poder nas relagdes que envolvem a producdo de
politicas. Distancia-se daquilo que Melo (2004) sinaliza como o risco de obscurecer
questes de poder e dominagdo (p. 171) ao examinar textos e discursos. Apoiado na
analise do discurso de Foucault, ndo deixa ao largo a importancia da produgdo dos
sentidos nos textos politicos e mais que isso, convence-nos do quanto essa disputa por
poder se estabelece nos discursos que representam as diversas forgas politicas que
estabelecem, nas arenas politicas, uma luta pela legitimacdo do sentido do texto
proposto, ou do discurso produzido. Por ndo estarem fechados, nem terem seu
significado fixado nem claro, os textos politicos, segundo Ball e Bowe (1998), estdao
submetidos a interpretagdes e reinterpretagdes de sentidos, nos diferentes contextos
marcados por uma variedade de interesses. Esse processo de tradu¢do, ndo ¢ capaz de
controlar por parte dos autores dos textos todos os significados, pois podem ser lidos de
modo diferente nos diversos contextos em que sdo difundidos (Ball, 1994; Ball ¢ Bowe,
1998). Resultado das possiveis leituras particulares dos textos. Ressaltam ainda, esses
autores, que os textos politicos possuem uma estreita relagdo com os contextos nos quais
sdo produzidos e dirigidos. Os textos de definicdo curricular servem a diferentes
propdsitos, envolvem questdes politicas na busca de significacdo e estdo sujeitos as
disputas para fixar determinados sentidos e significados nos varios textos e discursos que

circulam. Diferentes grupos, com diferentes relagdes de poder atuam na busca de
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significacdo desses textos, na producao de materiais para atribuir sentidos novos aos
discursos produzidos e em circulagdo. E nessa arena politica, na qual atuam diversos
grupos de influéncia, que os embates pela significacdo dos textos definem também a
finalidade social do curriculo e a sua propria concepgao, produzindo muitas vezes, textos
hibridos como resultado de processos de negociacao de sentidos e de significados.

Nesse processo de luta pela significagdo do texto dois conceitos sdo importantes
na abordagem analitica desenvolvida por Ball: o da recontextualizagao (Bernstein, 1996;
1998) e o de hibridismo (Canclini, 1998). Esses conceitos associados nas investigagdes
sobre politicas curriculares por Ball, como ja analisado por Lopes®® (2005b), encerram
tensdes que tém por base matrizes tedricas distintas. A recontextualizacdo, de matriz
teorica estrutural (Bernstein) e o hibridismo, pds-estrutural (Canclini). Apesar das
diferengas, ambos os conceitos remetem a articulacdo entre poder e saber (Lopes,
2005b).

A anélise dos hibridos produzidos nas formag¢des culturais, como proposto por
Canclini, implica uma preocupagdo menos com 0 que se extingue do que com o que se
transforma (p. 22), pois como afirma Lopes sentidos das préticas estdo nas propostas
curriculares oficiais (...) porque ha uma circulagdo de discursos e textos, continuamente
recontextualizados, produzindo hibridos culturais que constituem o curriculo (Lopes,
2004b apud Lopes, 2006a, p. 132). Essas reinterpretagdes ndo diminuem a importancia
da nossa analise, seja na investigagdo dos sentidos e significados que esses materiais
trazem, seja na investigacdo da produgdao de politicas curriculares, uma vez que a

releitura e reinterpretacao desses textos ndo sdo totalmente abertas.

As producdes culturais hibridas também s@o desenvolvidas sob certas
relacbes de poder, capazes de favorecer determinados sentidos em
detrimento de outros, de interditar certos discursos e textos e de
estabelecer limites para a negociagdo de sentidos na producédo das
politicas de curriculo. As politicas, contudo, passam a ser entendidas
como produtos dessas negociacdes em diferentes contextos, nos quais
circulam textos e discursos constantemente reinterpretados.
Ambivaléncias nesses textos e discursos podem produzir deslizamentos
de sentidos e significados que favorecam a leitura heterogénea e
diversificada nos diferentes contextos (Lopes, 2006a, p. 133).

% As investigagdes desenvolvidas por Lopes também vém assumindo a associagdo desses dois conceitos
nas analises das politicas curriculares para o ensino médio no Brasil. Exemplo desse uso pode ser
verificado nas seguintes pesquisas “A organizagdo do conhecimento escolar no ‘novo’ ensino médio”, “A
integragdo curricular em textos de ciéncias para o ensino médio” e “A produgdo de politicas de curriculo
em contextos disciplinares”, todas financiadas pelo CNPq, além de esses conceitos estarem presentes em
trabalhos da autora publicados a partir do ano 2000.
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Concordo com Ball quando afirma que as complexas relacdes entre idéias, sua
disseminacéo e recontextualizacio continuam sendo cruciais & nossa compreensdo das
politicas (1998, p. 133) curriculares que se constituem por processos de bricolagem, em
uma aproximagao a metafora da paleta pedagogica de Bernstein (1998). Os processos de
recontextualizagdo estdo presentes em todos os contextos e a circulacdo de textos e
discursos permite o deslocamento mais intenso deles no interior e entre os campos
recontextualizadores pedagogicos — oficial e ndo-oficial>’. Exemplo desse processo pode
ser visto em Lingard (2004) ao incluir em seu trabalho uma declaracdo, feita por
Papadopoulos®®, de que a OCDE ndo gera idéias novas, mas utiliza idéias e agendas dos
membros e da comunidade pesquisadora (p. 70). Portanto, analises relacionais, que vém
as politicas curriculares como um produto de nexo de influéncias e de interdependéncias
(Ball, 1998, p. 132), tendem a ser mais produtivas, avan¢ando na producdo do campo e
na compreensao dos processos de producao de politicas que a cada dia, se
complexificam mais. No processo de recontextualizagdo, textos, assinados pela esfera
oficial, ou ndo, produzidos e difundidos em diversos contextos, sdo fragmentados e
recriados em processos continuos. Nesses processos continuos sao alterados os sentidos
e significados atribuidos pelos diferentes sujeitos que atuam nos contextos de sua
producdo e significagdo, em varios tempos e espagos. Como esses textos alteram suas

marcas iniciais ao incorporarem novos sentidos e significados, tornam-se hibridos.

\

Quando Ball incorpora a recontextualizacdo o entendimento da
cultura pelo hibridismo, busca entender as nuances e variacdes locais
das politicas educacionais. Sua investigacdo caracteriza uma agenda
politica global para a educacdo centrada na performatividade, na
escolha dos pais, no gerencialismo, no novo vocancionalismo, na
competicdo institucional e no fundamentalismo curricular, mas visa a
investigar como em diferentes lugares essa agenda se modifica, seja
pela intensidade com que tais principios se expressam, seja pelo nivel
de associacdo desses discursos a outros (Ball, 1998). E a partir da
idéia de uma mistura de Idgicas globais, locais e distantes, sempre
recontextualizadas, que o hibridismo se configura (Lopes, 2005b, p.
56).

*7 Para desenvolver o principio de recontextualizagio Bernstein (1996) utiliza-se do conceito de campo de
Bourdieu, para quem o conceito expressa o conjunto de forcas de sujeitos e instituigdes em luta
permanente pelo poder nas diferentes manifestagdes da vida econdmica, social, politica, cultural. Assim,
para Bernstein (1996, 1998) o campo oficial é o que produz o discurso pedagogico oficial (legislagdo e
avaliagdo nacional, programas de livros didaticos), enquanto o campo néo-oficial ¢ o que produz as teorias
educacionais (praticas, investigagdes). Contudo, aponto neste trabalho para uma perspectiva de ndo rigidez
em relagdo aos limites dos campos, uma vez que ha interpenetracdo de discursos e circulagdo de sujeitos
entre ambos.

¥ George Papadopoulos, antigo diretor adjunto encarregado da educagio na OCDE (Delors, 2001).
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Concordo com Lopes (2005b) sobre a propriedade na associagao dos conceitos
de recontextualiza¢do e hibridismo nas investigacdes sobre politica curricular, por serem
conceitos que articulam as perspectivas cultural e politica presentes nos processos de
produgdo de politicas.

No proximo capitulo, inicio a discussdo sobre a acdo de comunidades
epistémicas na producdo de politicas para a formacdo de professores, incluindo a
trajetoria historica dessa produgdo, demarcada especialmente pela participacdo de
movimentos sociais no contexto de abertura politica e de redemocratizagdo do pais.
Destaco nesse contexto de influéncia as entidades de carater associativo e académico que
se aglutinam em movimentos difundindo discursos em torno da producdo de politicas.
Incorporo nessa discussdo a contribuicdo de Laclau e Mouffe para a andlise dos
discursos politicos expressos pelas demandas sociais dos diferentes grupos que acabam

por constituir diferentes comunidades epistémicas.
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CAPITULO Il

INFLUENCIAS NA PRODUCAO DE POLITICAS: PRODUZINDO E
DIFUNDINDO DISCURSOS SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES

Neste capitulo, inicio a discussdo sobre o papel das comunidades epistémicas
que atuam como redes politicas, na producdo e disseminacdo dos discursos sobre
politicas de forma¢ao de professores, tendo como referéncia o contexto brasileiro. A
partir da abordagem do ciclo continuo de politicas de Ball, destaco o papel de alguns
grupos e sujeitos que participam de comunidades epistémicas nas politicas de formacao
de professores em diversos ambitos e apresento para o debate o conjunto mais amplo
dessa comunidade. Destaco, portanto, o contexto de influéncia e sua importancia no
papel de producao e disseminacdo das idéias em torno das politicas para a formagdo de
professores, orientada também pelas questdes apontadas por Mainardes (2006, 2007)
para serem exploradas em investigacdes sobre os ciclos de politicas de Ball e Bowe.
Analiso algumas das influéncias na produg@o de politicas, considerando os processos de
formulagdo e circulagdo de discursos, o conhecimento difundido, reconhecendo alguns
dos principais protagonistas, a partir de textos politicos produzidos por organismos
internacionais cuja participagcdo de brasileiros se faz presente na expressdo de demandas
e de articulagdes politicas (Laclau, 1996, 2006) que tornam possivel o processo de
produgdo dessas politicas. Para Laclau (2005), uma demanda social expressa solicitacdes
e expectativas de grupos sociais. Algumas vezes elas sdo prontamente atendidas, em
outras ndo, vindo a constituir reivindicagdes em processos de articulagdo politica,
aglutinando outras demandas insatisfeitas. E defendida como unidade de analise das
praticas articulatdrias pelas quais os grupos se constituem, definindo seus limites na luta
por politicas.

Faco uma breve apresentagdo do movimento de produg¢do da politica de
formacgao de professores no Brasil, considerando diferentes contextos nos quais sujeitos
e grupos sociais atuaram em processos pela redemocratizagdo, pela Constituinte, pela
produgdo da LDB/96 e pelo Plano Nacional de Educagdo — PNE. Sinalizo, no relato
desses processos, a existéncia de varios projetos em disputa para a formacao de
professores. Por fim, focalizo o que denomino nicleos de producdo de discursos que

vém se constituindo ao longo do periodo pesquisado, na producdo e difusdo do
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conhecimento em torno da formacdo de professores no Brasil e seus principais
protagonistas. Apresento as tendéncias dessa discussdo presentes nas tematicas que
tomam for¢a nesse periodo nos discursos produzidos pelos nucleos. Isso envolve
destacar nos discursos 0 que pode ser dito, e pensado, mas também sobre quem pode
falar, quando, onde e com que autoridade (Maguire & Ball, 2007, p.6).

O contexto de influéncia tem sido destacado nas andlises de politicas publicas,
mesmo quando esses estudos ndo utilizam em sua orientagdo tedrico-metodoldgica a
abordagem do ciclo continuo de politicas de Ball. Como ja foi dito anteriormente, as
analises de politicas educacionais t€ém focalizado, com maior destaque, essas politicas
como resultado da acdo de institui¢des oficiais nacionais, enfatizando também o impacto
na influéncia de organismos internacionais nessa produgdo. Nessas investigacdes, pouco
espaco tem sido destinado & andlise da atuacdo de sujeitos e grupos sociais que
participam com suas idéias, influenciando a producdo dessas politicas. Menos atengao
tem sido dedicada as analises sobre o papel que eles t€m, ndo s6 na produgdo de
discursos sobre essas politicas, como também na disseminagdo desses discursos. Em
algumas investigacdes, quando a presenga de sujeitos e grupos sociais ¢ incluida como
parte da analise, essa atuagdo ¢ vista em uma perspectiva que torna central a polarizacao
de projetos, discutindo os embates que sdo produzidos em torno das politicas. Considero
esse aspecto merecedor da atencdo nas analises de politicas, desde que ndo seja
secundarizada a importancia de se buscar nos textos curriculares, as interpenetragdes de
discursos que sdao produzidas e os processos de articulagdo que favorecem a producao
desses textos hibridos, nos processos de disputa de projetos.

Posso afirmar que o foco nas reformas curriculares ocorridas de modo
acentuado nas ultimas trés décadas colocou também no centro do debate a formacao de
professores. Como ja foi dito por Ball e Bowe (1998), o foco no professor, muitas vezes,
tem sido importante na producdo de politicas curriculares ndo apenas visando a controla-
los com efetividade, como também para induzi-los a aceitar essas politicas (p. 108).
Muitas vezes, esses processos de reforma, como ja analisaram Maguire ¢ Ball (2007),
acabam por ndo permitir aos professores sentirem-se mais envolvidos nesses processos
de negociacdo. A discussdo sobre o curriculo para a “sociedade do conhecimento e da
informacdo” produziu discursos que justificavam mudangas curriculares, criando e
intensificando mecanismos de controle do desempenho da escolarizagdo para, entre
outras finalidades, produzir politicas voltadas a eficacia do sistema educacional. Desse

modo, a formagao de professores foi defendida como “eixo estratégico” para o sucesso
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das reformas, com o argumento de que o foco nessa formagao favorece a consolidacao
das perspectivas postas pelas reformas. Por outro lado, ndo podemos esquecer também
da atuacdo de diversos grupos e sujeitos produzindo propostas de politicas para a
formacdo de professores, em diferentes tempos e espagos, com uma perspectiva
diferente daquelas que predominam no cendrio das reformas globais e das lutas
empreendidas em defesa de suas idéias e de seus projetos.

Ao analisar as influéncias sobre as politicas para a formacao de professores,
devo lembrar as ilimitadas possibilidades que as envolvem. Pensando assim, me reporto
a produgao e difusdo dos discursos sobre formacao de professores em diversas escalas
(global, nacional, local) para em seguida analisar, mais detidamente, quem e com que
argumentos essa influéncia ¢ praticada, voltando-me ao papel das comunidades
epist€émicas na producdo das politicas de formacdo de professores no Brasil. Tenho
como proposito, tratar as influéncias que observo, com maior penetragdao no Brasil, a
partir de agdes como: a promog¢do de eventos como semindrios, simposios, encontros;
publicagdes diversas como revistas, livros e documentos, bem como a atuagdo de redes
que difundem discursos a partir das a¢des de sujeitos e grupos, vinculados as discussoes
da politica educacional brasileira e, mais especificamente, as politicas de formagdo de
professores, estejam eles atuando na condicdo de colaboradores ou criticos. Nao
incorporo nessa analise todos os sujeitos e grupos que exercem influéncias nas politicas
de formagdo de professores. Por entender que esse grupo ¢ muito amplo, excluo da
analise os grupos de interesse em torno dessa politica, que envolvem setores que se
constituem em uma variedade de entidades representativas da sociedade civil e do
movimento social organizado. Mesmo voltada ao campo da educacao, ndo incorporo, em
virtude da necessidade de definicdo mais precisa do escopo da pesquisa, todos os
sujeitos e grupos que nele atuam ou que t€m interesses mais diretos nele, como € o caso
dos estudantes e dos seus responsaveis. Nesse caso, ndo incorporo como foco de andlise
0s sujeitos e grupos que atuam em cargos do Estado (seja no Executivo ou Legislativo),
junto a setores religiosos, a sindicatos, ao empresariado, associagdo de escolas, midia,
entre outros. Ainda assim, considero que incorporo discursos de sujeitos e grupos sociais

com especial destaque nas politicas de formacao de professores.



69

Il. 1. A profusédo de textos politicos

Sdo muitas as influéncias que atuam na produg¢do das politicas para a formacao
de professores. Para mostrar a diversidade de origens dessas influéncias, inicio com o
recorte de alguns importantes discursos que defendem idéias sobre essas politicas.
Denomino politicos os textos analisados nesta se¢do, pois todos tém como propoésito a
discussdo de acdes politicas, dirigindo-se, na maior parte das vezes, para a producao de
politicas para a formagdo docente. Embora ndo sejam textos produzidos por Estados-
nac¢do, assumem a representacdo deles na figura de um ou mais sujeitos e resultam de
acordos em varios estagios e de agendas multiplas (Ball, 1994). Nesta se¢do, contudo,
ndo focalizo essa discussdo no contexto de defini¢do de textos curriculares, outro campo
de producao e circulagdo de textos politicos. Para essa andlise seleciono alguns textos
com circulagdo internacional, nacional ou nas duas modalidades. Meu objetivo principal
nessa selecdo de textos foi o de mostrar, em linhas gerais, alguns discursos produzidos e
em circulagdo sobre a politica de formagdo de professores em algumas publicacdes
disponiveis no Brasil e de outras que contam com a presenca de colaboradores
brasileiros. Destaco, assim, a atuacao de sujeitos que produzem textos politicos que
acabam por ser disseminados com a chancela de organismos internacionais e que muitas
vezes sdo criticados sem que se observem quem s3o seus autores ou co-autores, 0 que
acaba por acarretar uma analise desencarnada. Aqui, a defesa pelo reconhecimento dos
autores se coloca no sentido de identificar o sujeito que participou da produgado do texto,
de qual lugar ele fala, com que autoridade e menos o sentido intencional dos seus autores
(Codd, 1988). Alguns desses textos, dirigem recomendagfes para 0S centros de
formacgdo docente e para os administradores e tomadores de decisdes politicas para a
melhoria dos sistemas de formacdo de educadores (Torrecilla, 2006, p. 18),
contribuindo, desse modo, para a definicdo de politicas de largo prazo para a formacao
de professores na América Latina (Torrecilla, 2006). A citacdo de Torrecilla® (2006),
com o proposito de apresentar a publicacdo organizada por ele, intitulada “Modelos
innovadores en la formacion inicial docente: uma apuesta por el cambio. Estidio de

casos de modelos innovadores en la formacion docente em América Latina y Europa”,

¥ Torrecilla, professor da Universidade Auténoma de Madri (UAM) pode ser citado como exemplo de
membro de uma comunidade epistémica educacional, atuando na coordenagdo da Rede Iberoamericana de
Investigagdo sobre Mudanga e Eficacia em Educagdo (RINACE) ¢ como consultor internacional de
diferentes organismos internacionais como UNESCO, OCDE, e paises como México, Peru, Brasil,
Panama, Bolivia, etc.
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publicado pela OREALC/UNESCO, sintetiza muito bem, na minha avaliagdo, as
motivagdes que colocam a formagdo de professores como “uma chave para a melhora

educativa”.

Os docentes sdo um dos fatores mais importantes do processo
educativo. Por isso, sua qualidade profissional, desempenho no
trabalho, compromisso com os resultados, etc., sdo algumas das
preocupacdes centrais do debate educativo que se focaliza a
exploragdo de algumas explicagbes para conseguir que a educacao
responda as demandas da sociedade atual em harmonia com as
expectativas das comunidades, das familias e dos estudantes.

O desempenho docente, por sua vez, depende de multiplos fatores, no
entanto, na atualidade ha consenso acerca de que a formacao inicial e
permanente de docentes é um componente de qualidade de primeira
ordem do sistema educativo. Nado é possivel falar de melhora da
educacdo sem atender ao desenvolvimento profissional dos
professores.

As reformas educativas impulsionadas por quase a totalidade dos
paises da regido, como mostra de sua importancia, tém colocado como
um dos seus focos o tema da formacdo inicial e permanente dos
docentes, ainda quando o tenham feito com diferentes énfases e
orientacbes. A partir deste processo algumas mudangas tém sido
engendradas, entre as quais destaca a tendéncia a deslocar a
formacdo docente para o nivel superior, o esforco por incluir a funcéo
de capacitacdo junto a formacéo inicial nos institutos de formacéo
docente j& existentes, o fortalecimento da pratica docente, o
estabelecimento de mecanismos de certificagdo e habilitagéo, etc.

(p-11).

Essa longa citagdo pode ser considerada como uma sintese das posi¢des que
circulam a respeito da formacdo de professores e que propagam a necessidade da
producdo de politicas diante das reformas curriculares ocorridas na educacdo, j4 que o
documento congrega experiéncias de sete paises®’, quatro deles da América Latina e trés
europeus. Ela ¢ 1util ao apontar alguns dos setores que se interessam pelas questoes

educacionais como as comunidades, as familias e os estudantes, revelando as

30 As sete experiéncias reconhecidas como inovadoras e consolidadas, relatadas na publicagdo, de acordo
com os paises e pesquisadores sdo, respectivamente: Colombia (Universidad Pedagdgica Nacional - UPN);
Argentina, por Paula Pogré e Alicia Merodo (Universidad Nacional de General Sarmiento - UNGS);
Brasil, por Carlos Roberto Jamil Cury (Instituto de Educagdo de Minas Gerais, Projeto Veredas,
Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG e Pontificia Universidade Catolica - PUCMG); Chile, por
Emilio Gautier Cruz (Universidad de Arte y Ciéncias Sociales - ARCIS); Colombia por Luis Ignacio
Rojas Garcia, Maria del Pilar Unda Bernal e Elizabeth Ledén Chaves (Universidad Pedagogica Nacional -
UPN); Alemanha, por Ilse Schimpf Herken (Universidad Humboldt); Espanha, por Alejandra Navarro
Sada e F. Javier Murillo Torrecilla (Universidad Auténoma de Madrid - UAM) e Holanda, por Sonia
Maria Gomez Puente (Universidad Porfesional - STOAS).
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expectativas sociais em relacao as politicas publicas voltadas para o magistério. Nessa
afirmacdo, também estd evidenciada uma correspondéncia entre o desempenho do
professor e o sucesso da educacdo, o que nos remete a énfase na responsabilizagdo dos
professores no sucesso de seus alunos. Ao afirmar a extensdo de reformas educativas e
da formagao de professores, por parte da quase totalidade dos paises, Torrecilla (2006)
destaca a existéncia de singularidades entre as propostas, em relagdo as énfases e
orientagdes e acentua também a inexorabilidade das reformas. O autor também relata a
aproximacao das propostas dos paises em torno de alguns eixos gerais, comuns as
diversas experiéncias. Como exemplo disso, Torrecilla elenca algumas tendéncias que se
anunciam nas politicas de formacdo de professores, tais como: o nivel de formacao
superior, a énfase nos processos de profissionalizacdo com a formagao como capacitacao
em institutos proprios e com sistemas de certificacdo e a relevancia da pratica docente
nos processos de formac¢ao docente, entre outros.

Ainda em relacdo aos discursos em circulagdo sobre as politicas para a
formacgao de professores, muitas similaridades podem ser verificadas, mesmo quando as
propostas sdo originadas de espagos diferentes. Em relagdo a esse aspecto, me apdio em
Lopes (2006b) ao comentar as énfases sobre os tracos de homogeneidade em politicas de
diferentes paises ao defender ser mais importante entender 0s instrumentos utilizados
para tentar produzir tal homogeneidade, a quais finalidades essa homogeneidade é
associada, quais diferencas simultaneamente produz e a quais finalidades tais
diferencas se associam (p. 39) do que somente tentar entender porque existe
homogeneidades nas politicas nos diversos paises do mundo.

Analisando alguns documentos, como a “Carta de Santiago do Chile™'
(documento resultante do encontro de reitores de Universidades Pedagdgicas e
Especialistas Educacionais, em maio de 2003), se destaca o discurso de que a formacéo
dos docentes é o eixo fundamental no qual se assenta o éxito das reformas educativas
(p.1). Assim, o documento aponta para a “cooperagdo horizontal” entre universidades,
institutos pedagogicos, escolas normais e faculdades de educagdo que devem assumir
uma lideranca educativa em prol das politicas de formagdao docente e da cooperagao
académica, em forma de rede. Esse discurso promove a idéia de politicas produzidas

para além do Estado-nacdo, no ambito regional da América Latina e do Caribe,

31 O documento, “Carta de Santiago do Chile” registra a constituigio da REDE KIPUS, apoiada pela
OREALC/UNESCO e esta disponivel no site:www.unesco.cl/kipus/3.act
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reportando-se ainda as recomendagdes relativas a educagdo promovidas pelos
organismos internacionais, via conferéncias internacionais e/ou em comissoes de carater
mundial e regional, como, por exemplo, a Conferéncia Mundial sobre Educagdo para
Todos. Também enfatiza o papel de colaboragdo entre instituigdes e organizagdes
diversas na producdo das politicas de formagao de professores, uma idéia presente nos
discursos das reformas.

Em publicacdo da REDE KIPUS?? também ¢ afirmado que

sem docentes, as mudancgas educacionais ndo sao possiveis! Esta
parece ser uma das certezas derivadas das reflexdes e conclusdes dos
balancos das reformas educacionais empreendidas pela maioria dos
paises da América Latina e do Caribe, cujas avaliagdes mostram
resultados inferiores aos esperados com relagdo aos recursos e ao
tempo investidos (Campos, 2005, p. 7).

Campos™ (2005) cita, em nota de rodapé, alguns trabalhos que corroboram a
tese de que o resultado das reformas educacionais empreendidas nos Ultimos anos nao
tem correspondido, proporcionalmente, aos investimentos em recurso € tempo que tém
sido dirigidos as essas reformas. Para a autora, esses resultados se alteram quando as
acoes se dirigem as politicas de formagdo de professores. Ao fazer esse diagnostico,
Campos se remete aos relatorios de avaliagdes internacionais de sucessos de
aprendizagem, aos processos de avaliagdes nacionais ¢ a um documento do PREAL:
“Reformas educativas en América Latina: balance de una década”, de Marcela Gajardo,
instrumentos que vém servindo para a avaliagdo da educagdo e do trabalho do professor
nos ultimos anos.

Pelo que pude analisar nos discursos em circula¢do, promovidos pelo contexto

de influéncia, o protagonismo docente ¢ atingido quando a relagdo entre qualidade da
educacéo e desempenho profissional dos professores (Torrecilla, 2006, p. 9) encontra-se

2 A Kipus é uma rede vinculada & OREALC/UNESCO. Congrega organizagdes, institui¢des
(governamentais ¢ ndo-governamentais) e pessoas envolvidas ¢ comprometidas com o desenvolvimento
profissional e humano dos professores. Entre as finalidades da REDE KIPUS estd a de compartilhar as
experiéncias desenvolvidas nas reformas voltadas para a formagdo de professores, o conhecimento
acumulado sobre o tema, promovendo a criagdo de uma comunidade de investigadores em educagio para
analisar temas de agendas politicas dirigidas as politicas de formacao docente. A publicagdo citada integra
o Projeto Regional de Educacao para a América Latina e o Caribe (PRELAC). Para maior aprofundamento
sobre a Rede Kipus, assim como sobre o tema das redes politicas de formagdo de professores indico a
leitura do artigo “Redes politicas de formagdo de professores”, de minha autoria, publicado na Revista
Contemporanea de Educacdo, disponivel em:
http;//www.educacao.ufrj.br/revista/indice/numero5/index.php

3 A professora Magaly Robalino Campos (Equador - Rede Kipus/UNESCO), mestra em Lideranga em
Educacao e especialista em Educagdo da OREALC/UNESCO, com sede em Santiago, no Chile, destaca-se
como uma das liderancas da Rede Kipus com grande visibilidade.
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estabelecida, segundo declaragdes da Diretora Regional da OREALC/UNESCO, Ana
Luiza Machado. Mas, a propria diretora avalia a dificuldade em implementar reformas
dirigidas a formacao de professores, em particular, a sua formagao inicial, por conta de
alguns aspectos que avalia como obstaculos, entre os quais cito os seguintes: a)
dificuldade em combinar a¢cdes com Universidades, por serem organizagdes autdnomas;
b) existéncia de grupos de formadores consolidados resistentes as inovacdes; e, ¢) altos
custos politicos e econdmicos que demandam essas reformas na formagao inicial.

Muitas outras publicagdes t€ém sido produzidas com discursos que visam a
influenciar politicas de formacao de professores com a participacao de varios sujeitos e
grupos sociais que se identificam, particularmente, com a produgdo académica. Algumas
com ampla circulagdo e venda no pais, outras destinadas ao acervo de bibliotecas e,
outras ainda, cuja difusdo encontra-se favorecida pelo acesso virtual, em sites dos
organismos internacionais, fundagdes, etc. Como exemplo, comento uma dessas
publicacdes: “Maestros en América Latina: nuevas perspectivas sobre su formacion y
desempefio” (2004), coletdnea composta pela selecdo de trabalhos apresentados em dois
seminarios internacionais, um na Costa Rica, no ano de 1999 e outro no Brasil, no ano
de 2002. O primeiro evento foi promovido pelo BID, Banco Mundial ¢ a PREAL ¢ o
segundo, contou com a colaboracdo do BID, do Banco Mundial, do Ministério da
Educacao do Brasil e da representagdo OREALC/UNESCO no Brasil. Uma versao dessa
publicagdo foi produzida no Brasil pela Editora Abril, com o titulo: “Oficio de professor
na América Latina e Caribe”, em 2004, com os trabalhos apresentados na Conferéncia
Regional “O desempenho dos professores na América Latina e no Caribe — novas
prioridades”, em Brasilia, no ano de 2002. Algumas dessas palestras também foram
apresentadas na Conferéncia realizada na Costa Rica, no ano de 1999. A organizacao
desse volume foi de responsabilidade da professora Guiomar Namo de Melo, entdo
Diretora Executiva da Fundacdo Vitor Civita, apresentando dois artigos.

Também destaco as publicagdes da UNESCO no Brasil. Uma em co-parceria
com a OIT, no ano de 2003, organizada por Siniscalco, sob o titulo: “Perfil estatistico da
profissdao docente” e outra em parceria com a Universidade do Rio de Janeiro (UNIRIO),
em 2004, intitulada: “O perfil dos professores brasileiros: o que fazem, o que pensam, o

934

que almejam...”**, ambas editadas pela Editora Moderna™. Os titulos indicam a tematica

3% Esta publicagio também contou com a parceria do Ministério da Educagio do Brasil, do Instituto
Nacional de Estudos Pedagogicos (INEP) e do Instituto Paulo Montenegro (IBOPE).
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das publicagdes que defendem a idéia de processos de profissionalizagdo docente e da
formacgao de um perfil profissional para o professor, trabalhando com dados estatisticos
sobre diversos aspectos que envolvem o trabalho docente. Ambas as publicagdes

dirigem-se a

(...) melhor orientar politicas, legisla¢Ges e préaticas, com o objetivo de
elevar o status da profissdo docente e, desse modo, melhorar a
qualidade da educacdo para todos os envolvidos — alunos, pais,
empresas, comunidades e nagdes (Siniscalco, 2003, p.V).

(...) apoiar o desenvolvimento de estudos e pesquisas gque possam
subsidiar a construcdo de politicas publicas na area da educagéo,
particularmente no que se refere aos principais agentes desse
processo: os professores (Unesco, 2004, p. 13).
Em trabalho anterior em que analiso o discurso dessas publicagdes™® (Dias,
2006), pude identificar a énfase na producdo de politicas que assumem como foco a
reconfiguracdo da identidade profissional do professor (Unesco, 2004, p. 33). A idéia
de identidade profissional docente vinculada a uma cultura da performatividade
(Lyotard, 2002) ¢ defendida nesses textos. Em sintese, esse discurso produz a idéia de o
professor ser um fator (Unesco, 2004, p. 11) responsavel pelo sucesso da aprendizagem
dos alunos e da educagdo, com o seu desempenho passando a ser o alvo de avaliacao
constante. Como analisado por Ball (2003, 2004b), esses textos que se dirigem a defesa
da cultura da performatividade, acabam por informar e deformar a pratica docente,
criando novas identidades sociais sobre o que significa ser professor. Para Maguire e
Ball (2007), esse discurso tende a posicionar o professor em relacdo as reformas
educacionais em relagdo as expectativas que se espera do seu papel no contexto referido,
ou nas palavras de Ball (2003), o que significa ensinar e o que significa ser professor (p.
218).
Cabe dedicar um espagco maior para a andlise do papel da UNESCO, como
importante agente catalisador de politicas, destacando-se, no Brasil como referéncia do
contexto de influéncia. O papel da UNESCO, na discussdo de agendas politicas para a

educacdo, tem sido registrado ao longo do tempo e, mais acentuado, nos processos de

3% A equipe responsavel pela publicagio foi composta dos seguintes professores: Eliane Ribeiro Andrade,
Maria Fernanda Rezende Nunes ¢ Miguel Farah Neto, da Universidade Federal do Estado do Rio de
Janeiro — UNIRIO/Convénio UNESCO ¢ Miriam Abramovay, da Universidade Catolica de Brasilia.

36 Além de trabalhar com as publicagdes da UNESCO (2002) ¢ da UNESCO/OIT (Siniscalco, 2003),
citadas neste capitulo, este trabalho também analisei o discurso produzido e propagado pela OCDE em co-
parceria com a UNESCO no documento: Docentes para las escuelas Del mafiana. Analises de los
Indicadores Educativos Mundiales, Edicion, 2001.
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reformas que vém assumindo, entre suas bases para as mudangas, as proposicoes
encaminhadas pelo organismo em reunides globais ou regionais como as que ja foram
citadas nesta secdo, como por exemplo, a Conferéncia Mundial Sobre Educagdo para
Todos, em Jomtien (Tailandia), em 1990.

Em um texto da UNESCO, disponivel na internet’’, sob o titulo original:
“L’Unesco et I’education — notre mission”, o organismo apresenta, em linhas gerais, o
papel que desempenha influenciando politicas educacionais em todo o planeta. Indica a
diversidade das agdes politicas para levar a efeito o que denomina sua missdo,

sintetizada em cinco grandes fung¢des, no texto abaixo:

— laboratorio de idéias: persegue 0s problemas na fonte, elabora
estratégias para resolvé-los, trata espacos de didlogo e testa as
solugdes inovadoras.

— acgdo normativa. elabora novas normas em dominios-chave como o
ensino técnico e profissional e o reconhecimento das qualificacBes do
ensino superior.

— reforc¢o das capacidades: desenvolve as capacidades dos governos,
dos peritos, da sociedade civil e das comunidades gragas aos servigos
de conselho, producdo de materiais e ateliés de formacéo,
conferéncias internacionais e uma diviséo constante de informagdes.

— centro de troca de informagoes: relne e difunde a informacdo
sobre tudo o que se refere a educacdo, a comecar pelas melhores
praticas e inovagdes. O portal Educacdo da UNESCO contribui para
este esforco.

— catalisador internacional: incentiva a cooperacao internacional na
educacdo e assegura-se de que os projetos multilaterais e bilaterais
refletem os objetivos e as prioridades da UNESCO (Unesco, 2002, p.
4).

As fungdes indicadas acima estdo estreitamente relacionadas ao papel da
comunidade epistémica. Ball (1998) utilizou-se da expressdo “laboratério politico” para
exemplificar uma comunidade epistémica que influencia reformas em diferentes paises,
especialmente via agdo de organismos internacionais ou pela difusdo de idéias de

tedricos por meio de palestras, consultorias, publicagdes, entre outras atividades, termo

proximo ao adotado pela UNESCO “laboratoério de idéias”, uma das suas cinco fungoes.

7 A apresentagio do texto foi alterada e passa agora a ter acesso no  site:
http://portal.unesco.org/education/fr/ev.php-
URL 1D=48792&URL DO=DO_TOPIC&URL SECTION=201.html
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Esse aspecto deve ser entendido, contudo, a partir do que a UNESCO vai chamar de
“Trabalhar em parceria”, pois essas funcdes sdo realizadas nos diversos paises do
mundo, em escritorios de representacdo nacional ou regional do organismo e se realizam
na atuagdo de sujeitos e grupos sociais. Ao afirmar que ndo trabalha s6, a UNESCO diz
contar, na maior parte de suas atividades, com a cooperacdo de parceiros e atribui grande
parte do sucesso de seu trabalho a qualidade destas parcerias (Unesco, 2002, p. 10).

Os principais parceiros da UNESCO sido: as organizagdes da sociedade civil
que trazem a inovacgdo, os conhecimentos e as idéias procedentes do campo (p. 10), as
organizagdes nao-governamentais e estabelecimentos universitarios, além dos governos
e as comissdes nacionais dos 188 Estados membros e o que chama de familia das
Nagdes Unidas, em iniciativas interinstitucionais entre outros organismos internacionais.
Deve ser destacado o destaque conferido pela UNESCO aos grupos sociais que
trabalham com um conhecimento especializado ou derivado de um determinado campo,
que pode inclusive estar intimamente ligado, ou ndo, a um setor da politica publica.

Em recente trabalho, analiso com Lopez (2006), o papel da UNESCO na
produgdo de politicas publicas para a formagdo de professores e a avaliagdo nos
processos de aprendizagem, reconhecendo no organismo a acdo de comunidades
epistémicas e do seu papel de grande agente do contexto de influéncia. Nesse trabalho,
foi ressaltado o protagonismo da UNESCO na participagdo de agendas politicas para a
educacdo e na producdo de textos e discursos que difundem idéias sobre diversos
aspectos das politicas educacionais, em diferentes escalas, destacando-se mais o seu
carater global. Indicamos a legitimagdo, por varios setores da sociedade, do trabalho
desempenhado pela UNESCO, a partir da agdo dos especialistas que atuam como
colaboradores em seus variados programas. Os textos da UNESCO, objetos de analise
no trabalho de Dias e Lopez (2006), foram: “O perfil dos professores brasileiros: o que
fazem, o que pensam, o que almejam”, “Perfil estatistico da profissdo docente” e o
popularmente conhecido como Relatério Delors, intitulado: “Educagdo: um tesouro a
descobrir. Relatorio para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre educagdo para o
século XXI”. O relevo dado ao Relatério Delors nesse trabalho deve-se ao seu propdsito
expresso de orientar politicas educacionais no mundo. No Brasil, esse texto foi
publicado com apoio do Ministério da Educagdo, no ano de 2001, (também esta

disponivel na internet)® e é exemplo de produgio que contou com uma ampla

% Para ter acesso ao Relatorio Delors e a outros documentos da UNESCO, o site é o seguinte:
http://www.unesco.org.br/publicacoes/edicoesnacionais/ededuca/mostra_documento
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participagdo coletiva de especialistas do campo educacional e de representantes de
diferentes setores, de varios paises.

Identificamos no Relatério Delors a propriedade de o documento exercer
influéncia para além da defini¢do de textos curriculares, mas também entre professores,
pesquisadores e estudantes, especialmente ao ter sido publicado por uma editora
comercial de expressdo (Cortez Editora), com a chancela do poder publico (Ministério
da Educagdo). Outro aspecto que confere ao Relatorio Delors destaque em relagdo aos
textos de organismos internacionais ¢ o fato de ele ter sido um desdobramento da
Conferéncia Mundial Sobre Educagao para Todos. Essa Conferéncia, na qual o Brasil
participou, congregou um conjunto de organismos internacionais e paises em prol da
discussdo e apresentacdo de propostas de politicas para a universalizacdo da educacao
basica, dirigida aos paises mais pobres e populosos do mundo. Tendo levado trés anos e
meio de duragdo para a sua produgdo e por ter envolvido a participacdo de paises com
diferentes experiéncias no ambito cultural, social, politico e econdomico, o Relatorio
Delors pode ser considerado um exemplo de documento que buscou a convergéncia de
idéias em torno de politicas (Ball, 1998). Acrescente-se a isso o fato de ter reunido cerca
de 29 sujeitos envolvidos diretamente com a producdo do texto, além de contar com
mais de cem consultas respondidas como contribui¢do ao Relatério, por diferentes
instituicdes e sujeitos.

O discurso do Relatorio Delors para a formagao de professores nao difere muito
do apresentado nos outros textos discutidos nesta secdo. Ressalto ainda alguns aspectos
que realcam no documento, no que tange as propostas para a formacdo de professores
como a idéia de aprendizagens mais flexiveis associadas a capacidade de adaptagdo,
necessaria, segundo o Relatorio Delors (2001), a um cenario de transformagdes
permanentes. Defende para isso, modelos curriculares baseados nas competéncias € uma
educagdo permanente, sintetizada no “aprender a aprender”. O papel do professor no
Relatério Delors, além das suas atribuicdes historicas na formagdo do estudante, ¢é
intensificado ao definir para ele a tarefa de contribuir no esclarecimento aos alunos dos
conflitos sociais que cercam os tempos atuais, por considerar o Relatorio que essa tarefa
nao tem sido bem desempenhada pelas familias, igrejas e poderes publicos. O discurso
sobre a carreira do professor argumenta pela avaliacdo por mérito, vinculada ao
desempenho dos alunos. Isso revela estar sendo atribuida mais importéncia aos

resultados da aprendizagem e ao papel desempenhado pelos professores na obtencéo
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dos mesmos (Delors, 2001, p. 160), enfatizando-se assim aspectos da cultura da
performatividade e responsabilizando o professor pelo €xito, ou ndo, das reformas.

Nao ha duvidas quanto ao grande investimento da UNESCO na produgdo e
disseminagdo de propostas politicas para a educacdo. Podemos verificar isso a partir da
analise do nimero de acdes em que estd envolvida, o que faz dela um importante agente
catalisador de politicas para o setor da educagdo, como ela mesma se auto-define ao

apresentar suas fungdes.

Il. 2. Comunidades de conhecimento nas politicas de formacao de professores

O conhecimento tem se feito presente nos discursos que influenciam politicas
para a formacgao de professores, seja na circulagdo de redes politicas ou nas publicagdes
que circulam com idéias sobre essas politicas. Assim, entendo que o papel das redes no
contexto da influéncia e na atuacdo das comunidades epistémicas tem de ser destacado.
Compreendo que pensar sobre a atuacdo das redes politicas contribui para o maior
entendimento das articulagdes em torno de discursos e sujeitos, mais intensificadas ainda
nos processos de globalizagao (Melo & Costa, 1995) uma vez que ¢ por essa dindmica
que as comunidades de conhecimento vém atuando. A dindmica da rede politica se
destaca ao focalizar a acdo de comunidades epistémicas na formacdo de agenda de
politicas culturais publicas para a formagao de professores, a partir da analise do ciclo de
politicas de Ball. Tenciono tratar da especificidade que envolve tal comunidade de
conhecimento antes de analisar o contetido dos textos selecionados produzidos pelos
sujeitos e grupos sociais.

Parece ser uma especificidade do campo da educacdo, pelo menos no que tange
a formagdo de professores, buscar a atuacao de pesquisadores e professores na discussao
de propostas para essas politicas, legitimando-os como importantes interlocutores (Dias
& Lopez, 2006, Lopes, 2004b e 2004c; Torrecilla, 2006). Tais interlocutores tém sido
reconhecidos na contribui¢do que vém dirigindo na produgdo das politicas de formagdo
de professores em diferentes momentos (redemocratizagao, constituinte, LDB, PNE, em
varios e diferentes projetos em disputa), expressos e registrados em agdes coletivas
como: eventos, publicagcdes, manifestos, projetos, etc. em defesa de politicas publicas
para a formacgdo docente. Essa intensa mobilizacdo pode ser observada em diferentes
momentos da vida politica do pais. O final da década de 1970, no Brasil, foi 0 momento

em que se registrou um movimento de intensa discussdao da educacdo, compreendidos
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todos os seus niveis. Ao mesmo tempo em que se discutiam as mudancas politicas
ocorridas no pais no campo democratico, iniciou-se um amplo debate sobre politicas
educacionais®. Na década de 1980, intensificaram-se as discussdes sobre a formacdo do
professor. Essas discussdes tomaram vigor com o surgimento do movimento nacional
dos educadores brasileiros que, no periodo de 1980 a 1992, mobilizaram-se em torno do
problema da reformulagdo dos cursos de formagdo dos professores (Brzezinski, 1992).
Esse movimento era constituido dos esfor¢os de alunos e professores, institui¢des
educacionais, associagdes cientificas, entidades sindicais e estudantis, entre as quais:
Anped; Anfope; Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicdes do Ensino Superior -
Andes-SN; Confederacao Nacional dos Trabalhadores em Educacao - CNTE; Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia - SBPC; Unido Nacional dos Estudantes - UNE;
entre outras, além de foruns como o Forum Nacional em Defesa da Escola Publica -
FNDEP que agregou um grande numero de entidades de representagao de diversos
setores da sociedade civil, tendo uma atuagdo politica destacada. Como exemplo das
contribui¢des desse movimento, resultado da realizacdo de semindrios e encontros, foi
proposta uma Base Comum Nacional - BCN com o propo6sito de servir como concepgao
basica para formulagdo de politicas e diretrizes para os cursos de formagdao de
professores. A BCN consistia na defesa de uma concepcdo basica de formacdo do
educador e a defini¢do de um corpo de conhecimento fundamental para essa formagao.
Viarias mobilizagdes foram produzidas no decorrer dos anos 1990 e nos anos seguintes
com o proposito de formular, encaminhar e defender proposi¢des dirigidas as politicas
da formacgao docentes, nos variados contextos de producdo da politica.

Pode-se ver presente nas publicagdes, nas redes politicas e em eventos, a
participagdo de professores e pesquisadores brasileiros, contribuindo na producdo de
idéias sobre as politicas de formagao de professores. Atuam, assim, como parte de uma
comunidade epistémica, influenciando com sua experiéncia no campo da educacgdo e
com seu conhecimento autorizado, ndo apenas na producdo de idéias, como ja foi dito,
como na sua difusdo em diferentes escalas. Acrescento que esses sujeitos caracterizam

sua atuacdo como liderangas locais, nacionais e em alguns casos também, globais. Esses

3 Para ilustrar essa discussdo indico como fonte o CDRom Histérico Anped 25 anos que reune as
informagodes sobre as Reunides Anuais do periodo de 1986 a 2001, correspondendo da 9% a 22* Reunido
Anual da entidade, retratando nas tematicas que orientavam cada reunido, a presenca da discussdo voltada
ao periodo de mobilizagdo de professores e alunos a produgdo das politicas educacionais, como por
exemplo “Educagdo e Constituinte”, na 9* RA (1986), “Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional:
propostas especificas e subsidios”, na 12 RA (1989), “Poder, politica e educag@o”, na 15* RA (1992),
entre outras.
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brasileiros se fazem presentes nessas publicagdes por serem sujeitos reconhecidos pelo
conhecimento sobre formacao de professores e por possuirem também, em grande parte,
experiéncias na atuagdo em contextos de defini¢do de textos e da pratica, além das a¢des
no contexto de influéncia, no qual as idéias sdo produzidas e circulam. Posso citar o
nome da professora Guiomar Namo de Melo, citada na se¢do anterior, como exemplo de
lideranca com atuacdo em diferentes contextos, mas outros também podem ser indicados
no exame dessa atuacdo na producdo de textos sobre politica de formagdo de
professores, tendo eles as mais distintas finalidades. A circulagdo de alguns desses
sujeitos, de reconhecida autoridade no campo, ¢ percebida em diversas arenas politicas,
fazendo-se presente em espacos de disputa de significagdo da politica, exercendo
influéncia na defini¢do dos textos politicos.

A énfase no papel atribuido ao conhecimento autorizado na producdo desses
textos, que produzem e difundem discursos com idéias sobre a politica de formacao de
professores, fortalece ainda mais a importancia de se analisar a atuacdo das comunidades
epist€émicas na produ¢do dessas politicas. Como ja vimos, o contexto de influéncia tem
conferido relevo ao conhecimento aplicado na producdo de politicas na formacao de
professores. Considero o destaque ao conhecimento aplicado na producao de politicas
para a formacdo de professores como uma tendéncia que influencia a producdo dessas
politicas e que precisa ser considerada, de forma relacional, nas diferentes escalas em
que se manifesta. Reconhecendo o papel das comunidades epist€émicas no processo de
producdo de politicas curriculares para a formagao de professores no Brasil, focalizo a
Anped, a Anfope, e o Endipe, como contextos de expressdo de parte da comunidade
epistémica para a formacdo de professores no pais, com significativa atuagdo no marco
temporal dos anos de 1996 a 2006. Algumas arenas politicas se constituiram no Brasil
nesse periodo, como também antes dele, com a atuagao de sujeitos e grupos sociais que
representavam (e ainda representam) idéias sobre a formacdo de professores. Parte
desses sujeitos e grupos sociais foram identificados pela posicdo de lideranga ocupada
em entidades que visam, sobretudo, a proposicao de idéias sobre politicas a partir do seu
conhecimento especializado.

Na atuacdo da Anped e da Anfope, junto a outras entidades, foram possiveis
acoes coletivas em torno de articulagdes em aspectos da formacao de professores, muitas

das vezes, em resposta as agdes do contexto de defini¢cdo de politicas. Como exemplo,
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cito a constituicio do Forum Nacional em Defesa da Formacdo de Professores™ que
conjugou, com diversas entidades, uma série de acdes pela defesa da politica de
formac¢ao docente. Em outros momentos, essas posi¢des ndo foram possiveis, resultando
em agdes diferenciadas. Exemplo recente disso foi a apresentacdo de uma proposi¢ao do
Foérum Nacional dos Diretores das Faculdades ¢ Centros de Educagao das Universidades
Publicas Brasileiras - Forumdir, em forma de minuta, para as Diretrizes Curriculares do
Curso de Pedagogia, alvo de criticas por parte de grupos e liderancas que antes
trabalhavam em agdes articuladas®'. Mas o coletivo de pesquisadores e professores que
atua, permanentemente ou eventualmente, nessas entidades, especialmente nas duas
primeiras, faz delas espacos de fluxo permanente de idéias sobre formagdo de
professores e de suas politicas, que precisam ser conhecidas. Outro espago reconhecido
por congregar esses sujeitos e grupos sociais é o Endipe* que, a despeito de ndo se
constituir em uma entidade como as demais, tem um importante valor para o campo da
educacdo, tematizando, bienalmente, a formagdo de professores em sua programacao e
em seus eventos e publicagdes. Ressalto a produgdo de textos sobre formagdo de
professores apresentado e divulgado em seus eventos, o que esta refletido nesta pesquisa.
Ao optar por esses grupos sociais e pelos sujeitos que neles participam, estou consciente
de ter feito uma escolha que implica uma posi¢ao de eliminacdo de outros. Nessa opcao,
foram excluidos da andlise® outros grupos e sujeitos. Ao assumir essa escolha,

considero que nesses espacos € entre esses sujeitos, encontro a produgdo de textos sobre

* Esse Forum foi constituido em 8 de dezembro de 1999, a partir da publicagio do Decreto N° 3.276/99,
da Presidéncia da Republica, como resposta a indignagdo das entidades e dos sujeitos tendo por objetivo
constituir-se em um espacgo de mobilizagdo e proposi¢do em torno da questdo da formagdo de professores,
em especial nos cursos de Pedagogia. O Decreto N° 3.276/99, posteriormente alterado em parte como
resultado de diversas pressGes tinha como proposito, entre outros, a afirmagdo de novos loci para a
formagdo superior de professores como o Instituto Superior de Educagdo — ISE além das Universidades.
Sua composicdo contava com a participagdo de entidades académicas, sindicais, o Forum de Diretores das
Faculdades/Centros de Educagdo das Universidades Publicas Brasileiras, o Forum Paulista de Educagio
Infantil e de Pedagogia e o Forum Nacional em defesa da Escola Publica, entre outras entidades e sujeitos
envolvidos na constru¢ao de uma proposta para a formacao de professores.

I A proposta citada, intitulada “Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia” — Minuta de Proposta
decorrente de estudos e debates desenvolvidos pelo FORUMDIR, aprovada no XVII Encontro Nacional
realizado em Porto Alegre (RS), em dezembro de 2003, foi distribuida durante reunido da Anfope,
realizada no Endipe, em 2004.

* Indico como sintese da relevéncia e contribuicio do Endipe para a producio do campo da formagdo de
professores e para a producgio de propostas voltadas a essas politicas, os textos de Candau, Vera, Oliveira,
Maria Rita, Soares, Magda e Silva, Aida, apresentados por ocasido do evento em que foi comemorado os
20 anos da realiza¢do dos Encontros Nacionais.

# Posso citar o Conselho Nacional de Secretirios de Educagio (CONSED), a Unido Nacional de
Dirigentes Municipais de Ensino (UNDIME) e a Confederagdo Nacional de Trabalhadores da Educagao
(CNTE), como exemplo de grupos sociais ¢ sujeitos, que excluo dessa analise e que estou certa de que
também exercem influéncia na produgdo de politicas de formagdo de professores. Outros sujeitos e grupos
que também foram excluidos desta analise foram citados no inicio deste capitulo.
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a formacao de professores que permite analises sobre as concepgcdes que se apdiam no
conhecimento especializado com presenga nos trés contextos do ciclo continuo de
politicas. A produgdo académica da Anped, Anfope e Endipe ressalta a importancia
desses espagos como comunidades epistémicas, reconhecidas pelo conhecimento
autorizado sobre a formacao de professores.

E importante destacar a variedade de textos produzidos sobre o tema da
formacdo de professores em um grupo como a Anped, caracterizados por distintos
discursos e distintas atuagdes de sujeitos. Organizada por campos diversos, verifico nos
GT da Anped de Didatica, Formacao de professores, Trabalho e educagdo, Estado e
politica educacional, Curriculo e Ensino superior, produ¢des que contribuem para o
pensamento sobre a formacdo de professores estabelecendo também bases para debates
em torno de concepgdes que circulam no contexto de influéncia, de definicao de textos e
da pratica, garantindo também a pluralidade de concep¢des. Também sdo diversos os
posicionamentos verificados nos textos produzidos para o Endipe, tendo uma identidade
mais proxima os textos produzidos pela Anfope. Creio que isso acontece, pois 0s textos
selecionados constituem-se em relatorios de uma entidade de carater associativo com
posicionamentos em nome da entidade, assumindo o carater de representacao.

Embora eu me refira a ntcleos de producio de discursos que estdo envolvidos
com tematicas disciplinares, compreendo que o conceito de comunidade epistémica
ultrapassa o conhecimento disciplinar, mesmo que dele se utilize. Assim, podemos ter
diversas comunidades disciplinares formando uma comunidade epistémica que
empreenda, por exemplo, a construcdo de politicas pelo curriculo nacional, pela
municipaliza¢do do ensino, pela escolha direta de reitores nas universidades, assim como
em torno de outras questdes na area da educagdo e lembro que nessas comunidades nao
estdo presentes apenas professores e pesquisadores. Percebo, entretanto, que no setor da
educacdo, em especial, na formagdo de professores, a existéncia de diversos
pertencimentos de sujeitos e grupos sociais que atuam como comunidades epistémicas
no campo politico, associados as comunidades disciplinares nas quais participam e
desenvolvem seu conhecimento especializado, se apresenta como uma tendéncia que se
configura como uma especificidade do campo.

Lopes (2006b) tem investigado a articulacdo de comunidades epistémicas com
comunidades disciplinares nas politicas de curriculo para o ensino médio. Para a autora,
essa associagdo torna-se possivel favorecendo esse tipo de atuacdo, em parte, pela

prevaléncia da organizagdo disciplinar do curriculo, especialmente na Educacao Basica.
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Lembra também que muitas vezes os especialistas atuantes nas politicas de curriculo
sdo membros de comunidades disciplinares, seja da pedagogia ou das comunidades de
ensino de disciplinas especificas ou ciéncias de referéncia (p.41). Esse aspecto também
¢ identificado por Dussel (2006) em trabalho que analisa a atuagdo dos especialistas em
didatica e curriculo nas reformas curriculares em quatro paises da América Latina.

Considerada essa distingdo entre as comunidades, posso dizer que, nos
contextos de influéncia e de defini¢cdo de textos politicos, a comunidade disciplinar inter-
atua com a comunidade epist€émica, na produgdo de politicas para a formagao docente,
voltada para determinadas expectativas e solicitagdes. Quando uma determinada
comunidade disciplinar consegue influenciar a producdo de politicas, baseada em
valores comuns € em um projeto politico também partilhado pelos mesmos valores
(Carvalheiro, 1999) esta atuando como uma comunidade epistémica. Essa tendéncia
pode ser notada no discurso dos textos analisados anteriormente. Especialmente nas
comunidades que lanco foco nesta investigacdo. Essas diferentes formas de atuacdo
repercutem nas distintas posicdes assumidas pelos sujeitos (Laclau, 1996; Moulffe,
1996), relacionadas aos diferentes propdsitos que empreendem na luta politica.
Compartilho da defesa de Laclau a respeito do pertencimento multiplo do sujeito na vida
social contemporanea, na medida em que esse pertencimento ¢ constituido em funcao de
diferentes lutas politicas. Assim, as posi¢oes dos sujeitos defendidas nos discursos se
difundem nos variados espagos e grupos em que participam, ou arenas de agdo (Ball,
1994), vindo a constituir, entre os varios pertencimentos, o de uma comunidade
epistémica.

A indicagdo de uma comunidade epistémica, portanto, ndo pode ser a priori,
mas como resultado dos processos de luta desenvolvidos em torno de demandas sociais
que sao produzidas e articuladas no processo politico, na relagdo complexa com outros
grupos (Laclau, 2006). Como as identidades sdo relacionais, os processos de articulagdo
favorecem a constituicdo dos grupos a partir das diferencas que se manifestam nas
disputas politicas com outras identidades (Mendonga, 2007; Mouffe, 1996). Assim,
vamos ver algumas importantes idéias que envolvem a discussdo da comunidade
epistémica e que auxiliam na analise das politicas produzidas, em Laclau (1993, 1996,
2005, 2006) e Mouffe (1996, 2005, 2006). Sustentam esses autores, de forma a permitir
uma aproximag¢ao com o trabalho de Ball, que os processos de producdo de politicas sdo
caracterizados pela complexidade e contingéncia, consistindo em processo politico de

disputas pela negociacdo de sentidos, sempre marcado por conflitos, pela
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indecidibilidade, pela existéncia desprovida de certeza (Bauman, 1999, p.250) no

sentido da modernidade.

(...) a pratica politica ndo pode ser entendida como simplesmente
representando os interesses de identidades pré-constituidas, mas como
constituindo essas proprias identidades em um terreno precério e
sempre vulneravel (Mouffe, 2005, p.19).

Ora, entendendo os processos politicos desse modo, ndo podemos esperar por
uma unica opinido autorizada (Bauman, 1999) e sim por multiplas opinides também
autorizadas que disputam o campo da significacdo das politicas de formagdo de
professores. Isso, muitas vezes, pode vir a produzir a ambivaléncia nos discursos que
circulam e s3o incorporados nos textos de defini¢do, manifestando sua hibridizagdo.
Essa dinamica aponta para outro aspecto da politica muito importante que é o da
diferenca. Ela implica um aspecto importante nas lutas contemporaneas como podemos

ver em Bauman (1999).

A sobrevivéncia no mundo da contingéncia e diversidade so é possivel
se cada diferenca reconhece outra diferenca como condigdo
necessaria de sua propria preservacgao. A solidariedade, ao contrario
da tolerancia, que é sua versdo mais fraca, significa disposicédo para
lutar; e entrar na luta em prol da diferenca alheia, ndo da prépria. A
tolerdncia é egocéntrica e contemplativa; a solidariedade é
socialmente orientada e militante (p. 271).

As opinides autorizadas se distinguem de outras no terreno do politico e, muitas
vezes se opdem ou antagonizam com as posi¢des defendidas por outros sujeitos e grupos
investidos de poder. Essas posicdes se auto-afirmam na diferenga entre si (Bauman,
1999), nas oposi¢cdes que se constroem nas praticas cotidianas, sendo, portanto,
relacionais (Laclau, 2006; Mouffe, 1996), sendo essas diferengas fundamentais para o
processo de articulagdo. Podem constituir-se como adversarios ou inimigos, se no
processo estiver sendo mobilizado “a politica” (the political) ou “o politico” (politics),
como argumentado por Mouffe (1996, 2005, 2006). No primeiro modo, assume uma
posi¢ao de agonismo em que as interpretagcdes sao disputadas no campo argumentativo,
presente nas praticas, discursos e instituicoes ¢ a dimensdo da “politica” e no segundo,
de antagonismo, em que as relagdes humanas sdo marcadas pelo conflito, ¢ a dimensao

do “politico” (Mouffe, 2005). Assim, um texto ambivalente carrega em si, diferentes

opinides autorizadas, ampliando a representatividade de determinado texto a partir dos
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grupos que venham a se sentir apoiados pelas posigdes expressas e ainda legitimar
diferentes campos de conhecimento.

A partir da comunidade epistémica, incorporo a investigacdo ndo apenas a
analise dos textos e dos discursos produzidos, postos em circulagdo, mas, sobretudo, a
analise dos processos que envolvem a atuacao de sujeitos € grupos sociais na producao
das politicas de formacdo de professores, nos vdarios contextos, nos embates
argumentativos em torno dessas politicas. Analiso o impacto das idéias na produgao das
politicas publicas, entendendo a politica como discursos e textos, processos e resultados
(Ball, 1994), assim como a compreensao das dindmicas que envolvem esses coletivos de
pensamento (Carvalheiro, 1999) que compartilham valores e projetos politicos em suas
acoes, para produzir e disseminar as idéias que orientam as propostas defendidas pelas
diversas comunidades epistémicas. Tenho claro que, mesmo reconhecido o
conhecimento especializado de determinado grupo social ou sujeito, outras relacdes de
poder influem nos processos de negociacdo das politicas presentes nos discursos
produzidos, na formulacdo e estabelecimento de agendas politicas, em consonéncia as
visoes de mundo dessas comunidades (Antoniades, 2003). Nesses processos, a politica é
tanto contestada quanto alteravel, sempre em um estado de ‘tornar-se’, do ‘era’, e ‘nunca
ter sido’ e ‘ndo exatamente’ (Ball, 1994), fruto da luta pela significacdo dos textos de
defini¢do de politicas.

A incorporacdo da comunidade epistémica para analise da producao de politicas
de formagdo de professores revela-se como extremamente fecunda para a realidade
brasileira. Considero com especial atencdo, sua atuagdo na produgdo e na dissemina¢do
de discursos sobre politicas de formacdo de professores, em diversos espagos. Esses
sujeitos e grupos sociais que atuam, nos diferentes espagos de influéncia, ndo tém apenas
um interesse pela politica, mas, sobretudo, conhecimento sobre as politicas e fazem
disso - como ja dissemos no capitulo anterior - um elemento de sua distingdo. E preciso
reconhecer, portanto, as agdes de comunidades epistémicas para além do contexto
global/transnacional, ambitos um pouco mais investigados, para pensar também nas
atuacdes que se fazem em ambitos, nacional e local, sem perder de vista, a necessaria
relagdo com outras escalas de produgao de politicas.

Pensar as comunidades epistémicas como significativas para a compreensao do
processo de producdo das politicas de formagdo de professores, implica entender as
politicas, considerando seus diferentes niveis de produgdo; as relagdes entre

sujeitos/grupos sociais, conhecimento e interesses; e, as idéias defendidas como
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conhecimento especializado e, portanto, intrinsecamente relacionado ao poder de
sujeitos e grupos sociais investidos de poder (Dias & Lopez, 2006, p.54). Parafraseando
Ball (2006), concordo que as politicas ndo podem ser vistas como desencarnadas e,
portanto, analisar os discursos que sdo produzidos e disseminados nos contextos de sua
producado ¢ tdo importante quanto compreender como o discurso ¢ construido e por quais

processos as politicas sdo legitimadas.

I1. 3. NUcleos de producéo de discursos: constitui¢do e dindmica

Os discursos do contexto de influéncia que circulam em textos vinculados por
organismos internacionais produzidos e dirigidos a diferentes escalas ¢ um aspecto
muito ressaltado em andlises politicas, como ja pude pontuar. Outros discursos também
circulam em textos produzidos por sujeitos e grupos sociais ligados as discussdes sobre a
formag¢do de professores, influenciando os conteidos da politica e estabelecendo
dindmicas aos processos politicos. Esses discursos tém por finalidade influenciar o
contexto da pratica, nos cursos de formacdo de professores ou nas orientagdes de
pesquisas que sao desenvolvidas, pois ¢ para esse contexto que sao produzidos. Por
outro lado, esses mesmos discursos tém, potencialmente, a capacidade de influenciar
textos de definicdo politica para a formagdo de professores nos demais contextos de
producdo de politicas: influéncia e definicdo de textos, circulando entre os diferentes
contextos, com multiplos sentidos e significados em disputa (Lopes, 2006b) estando
também sujeitos a multiplas interpretagdes. Ball (1994), em correspondéncia com o que
vem sendo defendido até o momento, afirma que os textos, assim como as politicas, Ndo
estdo claros ou fechados ou completos (p.16). Tal afirmacdo ressalta o carater de
contingente e precario nos varios ambitos em que a politica ¢ realizada em concorréncia
com outros textos.

Os discursos dos nucleos de produgdo sdo derivados dos textos selecionados
para a analise nesta pesquisa, produzidos e divulgados em eventos sob a
responsabilidade da Anfope, Anped e do Endipe, no periodo de 1994 a 2006. Nessa
abordagem, ndo discuto a produ¢ao das entidades ou das atividades promovidas por elas,
mas os discursos sobre a formacdo de professores difundidos nos eventos ao longo do
periodo pesquisado, tomando como base os textos elaborados para os respectivos
eventos ao longo de uma década. Importam, nesse exame, os discursos produzidos pelos

diferentes autores que, ndo necessariamente, expressam a posicao dessas entidades ou
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das comissdes organizadoras desses eventos, mas revelam as diferentes posicdes sobre a
formagdo de professores que sdo produzidas e difundidas tendo como protagonistas
alunos, professores e pesquisadores. Em seus discursos, esses autores assumem como
tematica argumentativa questdes sobre a formagdo docente e as negociagdes de sentido,
resultado da préatica discursiva e das forgas sociais que estdo envolvidas nessa produgao,
produzindo efeitos em seus autores, leitores e nos contextos em que circulam. Nao ha,
portanto, na apresentagdo desses nucleos a inten¢cdo em destacar “o discurso correto”,
“verdadeiro”, mas sim o de trazer para o debate as demandas que sdo construidas pelos
diferentes sujeitos e grupos que atuam no campo da formacdo de professores,
argumentando por concepgdes, criticas, expectativas, projetos pelos quais articulam e
lutam nos contextos de produgdo da politica. Ressalto ainda a importancia desses
discursos para a legitimagdo das politicas. Ao enfocar os nucleos, coloco como central a
producdo do discurso, a partir dos textos, reconhecendo que sua expressdo, nesses
materiais, ¢ uma das dimensdes em que ele se faz presente na sociedade, mas ndo a
unica. Como textos com finalidades académicas (inclusive o da Anfope que possui
também o carater de texto politico representativo de uma entidade), influenciam os
diferentes contextos da producao da politica.

Enfatizo a heterogeneidade dos discursos que estdo presentes nos nucleos de
producdo discursiva submetidos a andlise, marcados em sua singularidade e pela
dispersao de sujeitos, tempos e espagos. Concordo com Laclau (2005) quando afirma
que hé heterogeneidade quando ha o que se articular. Os textos a partir dos quais sao
analisados os discursos sobre a formagdo de professores sdo, todos eles, materiais
caracterizados pela pluralidade, incorporando vérias identidades, mas também o
espaco global que constitui as diferencas como diferencas (Laclau, 1996, p.54). Essa
pluralidade esta presente em muitas dimensdes. Ha pluralidade de autores e sentidos,
além da pluralidade de leituras, decorrente dos diversos sentidos e interpretagdes
possiveis para um texto ou discurso, influenciado pelas contingéncias. Muitas dessas
interpretagdes resultam em agdes politicas como acordos, estabelecimento de agendas,

etc. (Ball, 1994). Nos nucleos de producao de discurso esta presente a orientagao de que

cada passo interpretativo cria novas tarefas de interpretagdo. A
interpretacdo produz mais interpretacdo. A interpretacdo se
transforma em parte do que esté interpretando e, portanto, aumenta a
totalidade a ser interpretada — esta inscrita no mundo que inscreve.
N&o pode sendo inscrever-se no livro cuja leitura é chamada a fazer
(Bauman, 1999, p.201).
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A organizagdo por nucleos permitiu a producdo de uma dinamica de leitura e
interpretacdo dos textos na identificacdo de diferentes demandas dirigidas a formagao de
professores, a partir do exame de enunciados e dos discursos que sdo constituidos em
sua defesa. Esses discursos, ao falarem da formagao de professores, informam sobre as
questdes que envolvem a politica para esse campo, traduzidas nas demandas que sdo
formuladas. Os nucleos expressam os discursos de sujeitos autorizados a falar sobre a
formacao docente a partir da pratica na qual atuam, da qual falam em diversos dmbitos
(na escola, na universidade, no grupo de pesquisa, nas entidades, etc.). Eles também
incorporam outros discursos que circulam em outros espagos e grupos, ampliando-os ou,
simplesmente, difundindo-os, com as criticas que lhes sdo dirigidas, ou provocando o
debate entre o que ndo ha acordo ou ha contraposi¢@o. Os discursos em disputa, trazidos
a analise nos nucleos, tem por propoésito fazer conhecer a produgdo que influencia as
politicas de formacao de professores, estejam eles no confronto com outros discursos ou
na luta pela legitimidade ¢ hegemonia® de um determinado discurso. Possuem a
possibilidade de tornar-se “a politica”, a partir da produ¢do de sentido como pratica
social e politica, mas essa materializacdo se constitui nesse complexo terreno de lutas,
derivando em propostas, programas, acdes coletivas, entre outras (Burity, 2007). Devo
considerar ainda as possibilidades, nesses processos de articulacdo, de que os sentidos
sejam transferidos nos varios contextos de produgdo da politica e que nesse processo
ocorram deslizamentos interpretativos e processos de contestagcdo (Ball & Bowe, 1992),
capazes de dar uma nova dinamica a produ¢dao do discurso da politica. As
interpenetracdes de sentidos nos variados contextos ndo nos permite, muitas vezes,
identificar a “origem” do discurso que acabou por ser legitimado e transformado em
texto de definicdo das politicas de curriculo da formagdo de professores (Dias, 2006,
2008a). Isso revela relagdes de poder obliquas que permitem tal atravessamento de
influéncias, de modo ndo-linear. Assim, os hibridos culturais sdo produzidos ao
incorporar novas finalidades ao projeto global estabelecendo condigdes para sua

reinterpretacao.

* Para Laclau (1990, 1993, 2005, 2006) a hegemonia é construida nos processos de articulagio de
demandas em torno de politicas. O discurso hegemonico, portanto, ¢ capaz de estabelecer fixagdo parcial
de sentidos a despeito da diferengas entre diversas demandas, tornando um determinado projeto universal.
Isso se concretiza a partir das cadeias de equivaléncias estabelecidas nas articulagdes quando alguns
significantes sdo capazes de serem esvaziados de sentido particular a ponto de hegemonizarem um
determinado projeto, detendo o fluxo das diferengas, sendo sempre contingente e precaria.
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Destaco a importancia dos argumentos que aglutinam sujeitos e grupos em
torno de determinadas propostas e ndo de outras, muito mais do que a identificacdo da
autoria de quem sdo os sujeitos e grupos que produzem os discursos que sio
disseminados nesses nucleos. Neles, ha tanto a presenga de discursos aglutinadores
como nao-aglutinadores. Esses discursos se aglutinam permitindo vinculos articulatorios
em torno das demandas que s3o produzidas. Quando ndo se realiza a aglutinacdo,
organizam-se em polos de oposi¢do, antagonizando-se na luta pela significacdo da
politica de formagdo de professores. A identificacdo dos discursos aglutinadores a partir
das demandas ¢ importante para o entendimento de como se formam as comunidades
epistémicas que orientam a producdo das politicas em processos de articulacdo, assim
como daquele que lhe faz oposicdo e, por conseqiiéncia acaba por formar outras
comunidades epistémicas em torno do tema. Para Laclau (1990) a articulagdao implica a
criacdo de algo novo a partir de uma disperséo de elementos (p.193) vindo a resultar em
um discurso.

Na analise dos nucleos considero trés momentos distintos da producdo do
discurso. Em um primeiro momento, na apresentacdo das tematicas enfocadas nos
textos, visando a localizar quais as questdes que mobilizam os sujeitos e grupos na
discussdo da formacdo docente, e nas concepgdes de politica e politico que sdo
apresentadas nos discursos nos textos analisados; um segundo momento, nas
argumentacdes das demandas engendradas por sujeitos e grupos; e, por fim, um terceiro
momento, nas articulacoes entre as demandas que constituem as comunidades
epistémicas da formagdo de professores (momento sintese) e na incorporacdo das
demandas nos textos politicos curriculares. Esses dois ultimos momentos sdo
desenvolvidos nos proximos capitulos. Em todos esses momentos estdo presentes as
disputas discursivas, produzidas por grupos que se articulam a diferentes discursos em
torno das politicas de formacdo de professores. Ressalto que essas dindmicas fornecem
modos distintos de apresentagdo do contetido analisado porque a prépria andlise dos
materiais indicou assim. As demandas, portanto, encontram-se inter-relacionadas a
outros discursos que nao correspondem, necessariamente, aos espagcos nos quais
circularam inicialmente com finalidades académicas e também politicas. Essa dinamica
plural ¢ que as tornam demandas, pois os discursos nos quais elas emergem ultrapassam
algumas fronteiras institucionais. Para o exame das demandas, que orienta a formacao de

nucleos de produgdo de discursos, me apoio em Laclau (1990, 1996, 2005).
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Nos nucleos de produgdo de discursos, as demandas informam expectativas e
solicitacdes de sujeitos e grupos e expressam, muitas vezes, demandas amplas ao se
reportarem as posicdes de entidades. Podem ter expressdo em muitos ou poucos
discursos. Sao discutidas no terreno do politico (antagonismo) ou da politica (agonismo).
O processo de articulacdo de diferentes demandas pode estabelecer cadeias de
equivaléncias, tendo como propodsito uma determinada politica. Assim, a logica da
equivaléncia ndo dilui ou apaga a diferenga existente entre as demandas em uma mesma
cadeia, mas permite a vinculacdo delas em torno de um propdsito no qual ha uma
convergéncia, ampliando o arco de aliangas. A ldgica da equivaléncia se faz presente nos
processos de articulagdo politica porque existe a diferenga com sua logica, o que ¢
reconhecido por Laclau (2005) como uma tensdo insuperavel. Pela logica da
equivaléncia, uma demanda especifica (p.ex. profissionalizagdo do professor) pode
buscar equivaléncia com outra (p.ex. melhores indices de educacdo para escola
brasileira), de cardter mais abrangente, para além da questdo profissional, com a
finalidade de opor-se a uma situagdo de desigualdade social, tendo como exemplo o
ainda insuficiente desempenho da Educagdo Basica brasileira. Embora possam se
distinguir uma da outra no seu sentido, podem se equivaler pela oposi¢ao, ou nao, em
relacdo a uma determinada politica, indicando complementariedade ou tensdo. Ao se
aglutinarem, essas demandas acabam por constituir-se em outra com sentido geral, em
torno de um projeto hegemdnico. H4 hegemonia quando uma particularidade assume
certa funcdo universal (Laclau, 2006). A despeito das diferencas, as demandas,
estabelecem relagdes que aproximam umas das outras no processo de luta pela politica e
por um projeto hegemodnico para a formagdo de professores, revelando toda a
multiplicidade e pluralidade que caracteriza a produg@o dos discursos sobre a formagao
docente e seus aspectos de continuidades e descontinuidades. A hegemonia ¢ provisoria
e contingente sendo o resultado da articulagdo de elementos em torno de certas
configuracdes sociais, estreitamente ligada as lutas concretas de sujeitos e grupos sociais
(Laclau, 1990). O resultado, muitas vezes, estd marcado pela ambivaléncia dos textos de
defini¢do politicas que sdo produzidos a partir desse tecido social e politico, multiplo e
complexo. Quando uma demanda ndo esta marcada pelos seus significados particulares,
de tanto que ela se estendeu em equivaléncias, ela acaba por tornar um significante
vazio, capaz de incorporar todos os sentidos possiveis, representando uma totalidade
heterogénea (Laclau, 2006), deixando de ser assumida e identificada, separadamente,

pelas particularidades que as constituiram. Para se chegar a um significante vazio,
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segundo Laclau (2005, 2006), faz-se necessario que os limites entre aquilo a que se
opode, estejam bem estabelecidos. Contudo, ¢ importante dizer que sdo os pontos nodais
que permitem, a partir da significagdo, a articulagdo provisoria entre diferentes
elementos de uma cadeia articulatoria a partir de um discurso privilegiado que consegue
articular em torno de si outros discursos (Mendonga, 2007, p.252), o que faz dele um
discurso amplo por incorporar conteudos e sentidos diversos. Mas, como ndo ha fixidez
permanente nos processos politicos e na producdo de politicas, existe também uma
significagdo indefinida ou flutuante na representacdo das demandas. A dimensdo
flutuante esta presente quando a cadeia de equivaléncia esta em crise ¢ as demandas
podem ser articuladas em cadeias equivalenciais alternativas em processos de pressdo,
na disputa de diferentes projetos hegemonicos (Laclau, 2005). A presenga de ambos os
significantes, flutuantes e vazios, corresponde a complexidade da politica, pois se para a
constituicdo de politicas sdo necessarias as fixagdes de sentidos, elas ndo podem ser
estabelecidas ad infinitum.

Nos nucleos de produgdo de discurso, as demandas emergem dos discursos e
sdo processualmente alteradas seja pela inclusdo de novas demandas, pelo deslocamento
de sujeitos e grupos incorporados ou excluidos ou pela reconfiguragcdo delas no contexto
da politica (Laclau, 2005).

No espaco dos nticleos para a expressdo dos discursos, identificamos algumas
questdes sobre o ciclo de politicas curriculares para a formagdo de professores,
orientadas pelo exame das demandas como, por exemplo: Quais seriam os significantes
flutuantes presentes nessa politica, e em torno de quais demandas eles se constituem?
Que projetos disputam hegemonia na politica de formacdo de professores? Como
estabelecem suas fronteiras e contra qual demanda se opde? Existe uma demanda que
aglutine tantos sentidos que acabe por assumir a funcdo como um significante vazio nos
discursos da formacdo de professores? Qual? Quais demandas particulares vao se
articulando em cadeias de equivaléncia? E quais sdo excluidas dessa articulagdo? A
demanda em defesa de uma educacdo de qualidade acompanha a luta pela qualidade na
formacdo de professores, mas a defesa da qualidade ndo tem o mesmo conteudo e
sentido nos diversos discursos produzidos. Como exemplo, todas as demandas defendem
um novo curriculo para a formacao de professores para um mundo de mudanga, a partir
de diferentes propostas relacionadas a diferentes interpretagcdes do que vem a ser a
direcdo dessa mudanca. Tais demandas articulam-se no confronto a um curriculo

académico que estaria defasado em relagdo as expectativas dos sujeitos € grupos no
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mundo atual. A analise dessas diferentes demandas e de suas flutuacdes de sentidos ¢

que vem a ser objeto de minha investigacao.

11.4. Discursos dos nucleos sobre o politico e a politica

Tendo ja reconhecido a importancia dos movimentos do campo da educacio na
producdo de politicas, considero importante apresentar como — nos diversos textos
selecionados — se desenvolve a andlise a respeito dos cenarios em que se realizam as
alteragdes curriculares e em que emergem as demandas que tencionam vir a constituir as
propostas politicas para a formac¢do de professores no Brasil. Trata-se de expressar um
debate sobre as diferentes interpretagdes de quem produz a politica: Estado, movimentos
sociais, agéncias. Assim, focalizo nesta secdo parte da andlise dos discursos™ que os
autores produzem e que contribuem para a producdo de politicas e para influéncia no
processo politico. Destaco, de alguns textos, parte do debate acerca das politicas que sdo
produzidas e da complexidade que caracteriza esse processo. Nesses textos, podemos
perceber uma grande variagdo nas avaliagdes a respeito do “fazer politico” e o quanto
ainda a influéncia de fatores exdgenos, tais como a atuacao de organismos internacionais
na producdo das politicas, ¢ predominante nessas avaliacdes, mas também podemos
verificar a presenca de andlises que incorporam processos de producdo da politica
marcadas pelos sujeitos e grupos num determinado tempo e espago, 0 que nos aponta
para novas perspectivas em torno dos estudos de politica curricular.

Nos enxertos a seguir ¢ apontado o carater heterogéneo e de tensdo das
politicas, reconhecendo nesses processos a existéncia de marcas de incorporagdo de
outras politicas de espagos e tempos diversos, presentes nas producdes politicas ¢ ainda a
presenca de grupos ¢ sujeitos disputando os rumos que a educacéo e a formacéo de
professores ir4 tomar (Silva, Katharine, 2002a, p.9), na luta pelos processos de

significacdo da politica, como pode ser visto a seguir:

Primeiramente, deve-se considerar que cada momento historico
produz um projeto educacional coetaneo com os interesses politicos
em presenca. Em segundo lugar, ndo se pode perder de vista que

* Ao analisar os discursos produzidos pelos niicleos ndo utilizo a metodologia da analise do discurso, mas
da teoria do discurso baseada em Laclau, que se diferencia dessa, por ter como propoésito a analise dos
textos a constru¢do de sentidos produzidas por forgas politicas e sujeitos.Outro aspecto que marca as
analises pautadas na teoria do discurso refere-se ao contexto historico e social na qual as praticas e logicas
sdo investigadas (Burity, 2007).
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elementos de politicas anteriores podem ser repostos se esses mesmos
interesses assim o exigirem (Evangelista, Olinda, 2002, p.3).

O dialogo com os tedricos nos possibilitou construir a compreensao
aproximativa, contingente e provisoria da concepcao de professor e de
formacgao (Santiago & Silva, 2002, p.2).

Essa dinamica cria uma tensdo entre ambos em querer responder aos
desafios da atual conjuntura da sociedade de acordo com os interesses
dos grupos sociais e politicos que representam e da compreensao
epistemoldgica e pedagdgica que defendem (Santiago & Silva, 2002,

p.12).

Ao ser gestada no ambito da correlacdo de forcas sociais e politicas
no confronto crescente da sociedade civil com o Estado em torno de
um projeto socio-politico, a politica educacional, toma como base as
contradicdes e os antagonismos engendrados na pratica social e busca
articular-se com as demandas do mundo contemporaneo sem perder
de vista requisitos de plena emancipacdo humana (Anfope, 1996,

p.21).

Em outro trabalho, a analise aponta para a producdo de politicas

como uma estratégia para integrar as novas geracdes de professores
as demandas do mercado bem como sdo entendidas como um
dispositivo cujo objetivo é apagar do imaginario social a idéia de
formacdo de professores como conquista democratica vinculada as
lutas dos movimentos organizados dos educadores no projeto de
construcdo da cidadania (Florentino, Adilson, 2004, p.11-12).

Essa ultima perspectiva critica a produ¢do de politicas na formacdo de
professores que, de certo modo, desconsidera a atuacdo de movimentos organizados de
educadores nessa producdo em virtude de finalidades sociais (pretensamente) opostas.
Ha nesse trecho uma visdo que aponta para as politicas produzidas pelo Estado (“eles™)
como aquelas que sdo opostas aos movimentos (“nds’) e que para isso precisam negar
toda a contribuicdo que deles se originam. Nesse discurso fica acentuado o carater do
politico na afirmagdo da diferenga entre Estado e movimento, estabelecendo uma
oposicdo entre eles, a partir de uma relagdo do tipo amigo/inimigo (Mouffe, 1996).
Nesse mesmo enxerto, o autor coloca como ameacada a acdo dos movimentos
organizados devido a atuacdo politica do Estado, em oposicdo a esses grupos. Essa
questdo foi analisada por Mouffe (1996) como um processo de negacdo da propria

identidade, atribuida ao “outro”, fornecendo base para o antagonismo politico. Embora

esteja presente essa posi¢do, em diversas demandas apresentadas nos textos analisados,
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esta posto em relevo a atuacdo dos movimentos da educacao, e em especial, da Anfope,
do Endipe, da Anped, do Andes-SN e do Forumdir, sendo a Anfope a que se destaca de
forma visivel na maior parte dos trabalhos. A contribuicdo dessas entidades e outras,
nesse cenario em que se defende um novo pacto societal —, uma nova forma de
regulacdo no contexto educativo, uma nova concepcao de politica educacional, na qual
estejam inseridos ndo sO os interesses do mundo produtivo, mas, sobretudo, o0s
interesses dos professores, incluindo seus diferentes segmentos (Florentino, Adilson,
2004, p.12), nos mostra a aposta pelo consenso politico para a producao de politicas e se
contrapde a posigdo que identifica uma desconsideragdo dos movimentos nessa
producdo. A defesa do consenso esté ligada ao reconhecimento dos sujeitos e grupos que
atuam na produ¢do das politicas, supondo a existéncia de regras no campo da
democracia liberal, no qual as disputas estdo sendo feitas, ¢ indica uma hegemonia
provisoria (Mouffe, 1996, 2005). Para o desenvolvimento da politica ha que se ter, ao
menos, consenso em torno das regras da politica para que, a despeito da diferenca entre
as demandas em disputa ou entre identidades plurais, haja uma relagdo baseada na
democracia e em posi¢des de adversarios, ndo mais de inimigos. Os adversarios, para
Mouffe (2005), sao aqueles que tém legitimidade em defender as idéias, mesmo que elas
sejam combatidas entre aqueles que estdo atuando na politica com eles e com os quais se
diferenciam. Nessa perspectiva, ndo desaparece a oposi¢do, mas muda sua forma de
enfrentd-la no ambito da produgdo politica. Em relacdo ao consenso, Mouffe (1996,
2005, 2006) adverte que sua existéncia pode vir a mascarar conflitos latentes por parte
de grupos que ndo consigam se manifestar no confronto em defesa de seus interesses e,
desse modo, a sua defesa ndo deve ser feita sem considerar as condi¢cdes em que se

desenvolve a luta no terreno da politica.

Os embates e dilemas do CNE com a diversidade de concepcdes do
campo da pedagogia e dos seus principios passam por estes debates
com a comunidade dos educadores. (...) Deve nos mover a construcao
de consensos homologados pelo horizonte de uma nova emancipacao
‘encharcada’ de humanizacdo. Nao é romantismo, nem utopia: é
ciéncia humana construida intersubjetivamente na convergéncia dos
multiplos olhares de educadores, de cientistas, de instituicdes, de
movimentos sociais, sem deixar de lado o CNE (Therrien, Jacques,
2006, p.13).

Essa perspectiva, que inclui a atuagdo dos movimentos no processo de produgao

de politicas, encontra-se fortalecida pela historia do pais e de seu processo de
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democratizagdo que fez crescer o debate sobre formagao docente, especialmente no final
dos anos 1970, inicio da década de 1980 (Monteiro, Ivanildo, 2000). Mas, lembro a
adverténcia de Mouffe em relagdo ao consenso: quando ele ¢ impeditivo da explicitacdo
dos conflitos que sdo proprios do processo politico, ainda mais ao considerar um amplo
arco de aliancas, como o anunciado na citagao acima. Concordo com Mouffe (1996), ao
afirmar que, no campo da democracia, a conciliacdo de reivindicagfes opostas e
interesses conflituantes sé pode ser parcial e provisoria (p.152) ¢ que, portanto, devem
ser reconhecidos, nesse processo, a divisdo e o conflito como inevitaveis (ibid.). Outra
adverténcia sobre a efemeridade do consenso ¢ feita por Mendonga (2007) ao afirmar
que muitos deles sdo abalados pelos proprios sujeitos politicos que outrora 0s
celebraram (p.250).

Virias sdo as experiéncias que podemos indicar a respeito da importancia que
tais entidades assumiram no Brasil nesses anos. Volto a lembrar um exemplo recente. A
organizagdo dessas entidades em outro coletivo para responder as agdes que se
colocavam contigencialmente na legislagdo da formacao docente, no ano de 1999, como
¢ o caso do Forum Nacional em Defesa da Formagao de Professores, composto por um
amplo arco de aliancas com onze entidades representativas da area da educacao:
ANDES-SN, ANFOPE, ANPED, ANPAE, ABT, CEDES, Comissao de Especialistas de
Ensino de Pedagogia, Forum de Diretores das Faculdades/Centros de Educacdo das
Universidades Publicas Brasileiras, Forum Paulista de Educa¢ao Infantil, Forum Paulista
de Pedagogia e Forum Nacional em Defesa da Escola Publica (Scheibe & Dulri, 2006).
O entendimento de que a participagdo dos movimentos influi nas decisdes sobre as
politicas curriculares esta presente em algumas demandas que apontam o papel de varias
entidades nesse ambito. Compreende-se esse processo de influéncia permeado de
confluéncias e divergéncias procedentes de fontes autorais distintas, o que nos permite
pensar o contexto das influéncias na suas multiplas complexidades, derivadas de
variadas fontes (sujeitos, grupos, organizagoes, etc.), espacos (em diferentes escalas) e
destinagdo (Camargo, Arlete, 2000).

Embora seja reconhecido, nos diversos textos analisados, o papel de sujeitos e
grupos sociais na produgdo das politicas de formacdao de professores no Brasil, ¢
marcante a presenca de andlises que acentuam a influéncia de organismos internacionais

nessas produgdes, como podemos ver a seguir.
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As inimeras reformas curriculares em andamento no Ensino Superior
sdo consequéncias de um entrelagamento das posi¢des de organismos
internacionais (FMI, BIRD/BM, BID, etc.) com a predisposi¢éo, de
paises como o Brasil, ao ajuste neoliberal, acatando e acolhendo o
financiamento, as determinacdes e as diretrizes “patrocinadas” a
altos juros (Silva, Katharine, 2002a, p.13).

Vemos nos trechos citados anteriormente a influéncia dos organismos
internacionais nas agdes governamentais em torno das politicas a partir dos acordos
envolvendo, em grande parte deles, assisténcia financeira para a implementacao de
projetos destinados a formagdo docente. Esses organismos sdo vistos em alguns
trabalhos exercendo um protagonismo inquestionavel (Vieira, Sofia, 2002) pela sua
contrapartida financeira. Essa posi¢do do politico acentua a atua¢do desses organismos
em agdes organizadas junto aos governos € acaba por enfraquecer uma posicdo mais
vigorosa dos movimentos que acabam focados em uma posicao reativa as proposicoes e
acordos que se estabelecem entre os organismos internacionais € governos.

Outra critica presente nos trabalhos em relacdo a produgdo das politicas de
formacdo de professores diz respeito a disputa entre entidades e governo. Na maior parte
dos trabalhos ha oposi¢do entre projetos. Uma das criticas sobre a atua¢do do governo
nas politicas de formagao de professores ¢ colocada a seguir e nela podemos ver varias
oposi¢des em relagao aos projetos. Ressalto a centralidade da critica ao governo e nao ao
Estado, mesmo quando estdo sendo colocados em discussao projetos que implicam a

discussdo parlamentar e envolvem outros sujeitos e grupos de interesse representativos

da sociedade civil organizada, como ¢ o caso do PNE.

A anélise dos anteprojetos do Executivo e dos Educadores permite
concluir que, deliberadamente, as politicas educacionais visam a
extinguir os programas regulares de formacgéo docente, que conferem
licenca para a atuagdo no magistério (...) o mundo oficial vem
negando a importancia da formacéo especifica para ser professor,
importa muito mais ao governo conceder certificados, do que
desenvolver politicas de formagdo com qualidade (...) para 0 mundo
oficial, a licenca vem sendo concedida como uma simples certificacéo,
enquanto que para o mundo vivido a licenca é a contrapartida da
competéncia, aliada & vocagdo profissional (Brzezinski, Iria, 1998,
p.35-6).

Ou ainda no texto a seguir que apresenta frontalmente a oposi¢ao entre dois
projetos para a formagao de professores:

O projeto do governo, materializado nos documentos oficiais,
corporificado fundamentalmente na Lei 9394/96 e nos seus
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desdobramentos, através das diretrizes e normas do Ministério da
Educacéo e Cultura — MEC e o projeto dos profissionais da educagao
que é formado por varias entidades como: Associacdo Nacional Pela
Formacdo dos Profissionais da Educacdo — ANFOPE; Associacao
Nacional de PoOs-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo — ANPED;
Foruns dos Diretores de Faculdade e Centros de Educagdo —
FORUMDIR, através da documentacdo produzida: Boletins,
manifestos e seminarios (Santiago & Macedo, 2002, p.2).

Ha também sinais de oposi¢do e questionamento a respeito da influéncia de
entidades que nesses trabalhos assumem uma centralidade no reconhecimento pela
atuacdo na produgdao de propostas e acdes politicas em prol da formagdo docente,

evidenciando a multiplicidade de posi¢des que estdo presentes nesse campo.

N&o posso dizer que um documento legislatério por si sO seja
responsabilizado pelos problemas da educacgdo béasica no pais, mas
posso afirmar que idéias e proposicBes feitas por um movimento
organizado de educadores, supostamente majoritdrio no meio
educacional, pode responder, sim, por boa parte dos problemas
gerados na formacdo profissional, no funcionamento institucional,
organizacional, curricular e pedagdgico das instituicdes formadoras e
no reflexo disso nas escolas (Libaneo, José, 2006, p.225).

Em outro texto podemos ver uma posicdo que ao analisar um determinado
aspecto da politica de formagdo — a profissionalizagdo do magistério —, incorpora os
antagonismos presentes nas disputas politicas, entendendo-os como parte do processo de
producdo de politicas em razdo da multiplicidade de interesses, de concepgdes, entre
outros aspectos, além de pontuar as estratégias presentes nas arenas de luta, nesse

complexo processo de disputa politica.

O movimento de profissionalizagdo do magistério € um processo
complexo de mudanca social no qual estdo envolvidos diversos grupos
de atores e diversificadas entidades e organizagdes que defendem
visGes muitas vezes opostas. Portanto, ndo é um processo simplificado.
Assim, varias ac¢des politicas de resisténcia e contestagdo fazem parte
desse processo. Quero destacar, aqui, a participacdo ativa das
entidades sindicais, associagdes cientificas e estudantis no movimento
de resisténcia a proposta neoliberal de formacdo de professores,
assentada em dupla logica: centralizacdo do controle pedagdgico e
descentralizacdo dos mecanismos de financiamento e gestdo do
sistema (S/autorial *, 2002, p.5-6).

% Este ¢ um dos dois textos que ndo possui a autoria identificada, apresentado no XI Endipe, de 2002.
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A partir dessa perspectiva, podemos pensar em incorporagdes do que outro
trabalho veio a designar como determinacfes governamentais apropriadas pelas
diferentes instancias e instituicdes de formacéo de professores (Campos, Roselane,
2006, p.11). Também devemos pensar nas incorporagdes que se fazem nos textos de
defini¢des politicas sobre formacao de professores (entendidos na citagdo acima como
determinagdes governamentais) que ocorrem pela influéncia dos textos produzidos por
comunidades epistémicas e entidades do campo. Concordo assim que a reforma néo é
um projeto acabado, sendo, de fato, um campo de disputas (Campos, Roselane, 2006,
p-12) com circulagdo e incorporagao das mais diversas influéncias. O Edital 04/97 pode
ser citado como exemplo dessas incorporagdes, como podemos ver no trecho abaixo,
dando conta de multiplas influéncias na organizacdo do debate sobre a formacdo de

professores e ainda mais além, na defini¢do de propostas em torno dessa questao.

Além deste movimento liderado pela ANFOPE, varios outros
movimentos organizados pela sociedade civil no campo especifico da
educacdo, em nivel superior, foram aglutinando-se em torno de
questdes como a defesa da educacdo publica, buscando influenciar na
definicdo de politicas de formacgdo do profissional da educacdo. Sao
varias as manifestacbes e apoios publicos de Entidades
representativas, ja citadas anteriormente, como, dentre outras, Anped,
Anfope, Anpae, Forumdir. (...) A participacdo da sociedade civil
interferiu nos encaminhamentos, defini¢cbes e a¢des adotadas (Damis,

Olga, 2006, p.10).
Por fim, o discurso que destaca o0 movimento dos educadores-pesquisadores na
atuacdo politica em torno de um projeto para a formacdo de professores no Brasil. A
acdo dessas comunidades, em redes de comunicagdo, também se faz conhecida como
rede politica. Nessas redes, ha um compartilhamento de experiéncias das pessoas que
nelas participam na luta por melhores condi¢fes de trabalho e qualificagdo profissional
bem como tentando criar modelos coletivos, colaborativos e criticos de formacéo de
professores (Pereira, Julio, 2006, p.4). Esse discurso fortalece a atuagdo politica de
sujeitos e grupos comprometidos com o campo educacional, em particular os professores
e pesquisadores, aspecto ja discutido neste capitulo. De um modo geral, identifico no
discurso sobre a politica e o politico nos textos analisados o fortalecimento da idéia de

politica como processo de disputa de projetos e de constituicdo de sentidos.
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I1. 5. O discurso da formac&o de professores a partir da analise das teméticas

A constituicdo dos nucleos de discurso foi possivel, em uma primeira fase, a
partir do agrupamento das tematicas que emergiram dos textos lidos. O levantamento
das temadticas que orientam os textos selecionados permite um exame de algumas
tendéncias de caradter geral nessa producdo, mesmo que ndo seja o proposito desta
pesquisa analisar todas as tematicas que se apresentam nos textos, mas apenas as que
tiveram significativa presenga na maioria deles. Considero importante uma breve
apresentacdo dos aspectos que, a partir do levantamento das tematicas, permite
considerar algumas tendéncias expressivas ao longo dessa década na discussdo e
produgdo de idéias sobre a formacgao de professores no Brasil.

Da leitura dos textos selecionados para esta pesquisa, foram totalizados 72
conjuntos de temas. As respectivas demandas produzidas pelos trés ntcleos de producao
de discurso também foram destacadas. A relacdo completa desses temas ¢ apresentada
em quadro anexo nesta tese (Apéndice 1), assim como a relagdo dos textos selecionados
para a analise em questdo (Apéndice 2). A partir deles, selecionei cinco, desse total para
analise, antecipando-me ja as aproximacdes existentes entre varios deles e optando,
entretanto, nesse recorte, pelos temas que foram mais indicados pelos diversos autores e,
que sintetizam o que podemos chamar de temas centrais das disputas na politica
curricular da formacao de professores no Brasil. Apesar de listar, no quadro a seguir, 0s
temas identificados nos materiais analisados, pude observar um intenso entrecruzamento

entre eles, que acabou por gerar uma nova forma de organizar as tematicas.

1. Quadro dos temas que constituem demandas (1994-2006)

e Perfil /Identidade /Cultura Profissional/ Profissionaliza¢do do magistério 127
e Professor reflexivo/ativo/autonomo/pesquisador 104
e Reformulacao curricular 102
e Enfase na Pratica de Ensino/Estagio Supervisionado 93
e Articulagdo entre teoria e pratica 70
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Assim, apos identificadas, na disposicdo do quadro acima, as tematicas que se
associavam, pude perceber uma aproximagdo entre as tematicas envolvendo a “Enfase
na Pratica de Ensino/Estdgio Supervisionado” e “Articulagdo entre teoria e pratica”.
Também pude verificar uma grande aproximagao dessas tematicas com a do “Professor
reflexivo/ativo/autonomo/pesquisador”, o que ndo implica necessariamente em um novo
agrupamento das tematicas. Contudo, posso afirmar que todas as temdticas apresentadas
no quadro 1 estdo relacionadas e envolvidas entre si, mesmo que argumentadas de modo
ou sentidos distintos, e apontam para as tendéncias que foram se configurando nas
politicas de formagao de professores no Brasil, no periodo destacado. Os temas seguiram
as orientacdes do trabalho empirico, detalhadas na introducao.

Sintetizo o discurso constituido sobre formacdo de professores a partir da
analise dos temas que foram destacados nos textos analisados e as principais tendéncias
que se configuraram em torno desse tema.

O tema “curriculo” ¢ central nos discursos em torno da formagao de
professores. Muitas das discussdes nos diversos temas levantados foram encaminhadas
tendo o curriculo como principal foco, especialmente marcadas pelo processo de
reformulacdo curricular, presente no cendrio nacional brasileiro investigado nesta
pesquisa. Contudo, o curriculo ndo ¢ central apenas na reforma da formacao docente,
mas em todos os outros niveis de ensino, especialmente na Educacao Basica e, em certa
medida, focalizam aspectos da organizagdo curricular, em particular, propostas de
integracao curricular (Dias, 2002; Dias & Lopes, 2003; Frangella & Dias, 2008; Lopes,
2004a e b, c, 2006a, 2008; Macedo, 2008). Se o quadro com o levantamento dos temas
coloca a reformulagdo curricular em terceira posi¢ao na incidéncia nos textos analisados,
isso ndo significa que o curriculo ndo tenha estado presente em todos os demais, mesmo
que de modo secundario ou subsidiando outras discussdes que foram mais focalizadas.
Algumas das questdes relacionadas ao curriculo tratavam de processos de reformulacao
curricular, da organizacdo curricular, das finalidades sociais do curriculo, dos conceitos
e eixos vinculados ao curriculo, das diferentes modalidades curriculares presentes nas
experiéncias de diversas instituicdes formadoras, entre outras. Em um caso particular,
por exemplo, ¢ sugerido o encaminhamento de revisao as DCN (Brasil, 2001, 2002) para
que seja feita a inclusdo da gestdo como um aspecto formativo importante (Anfope,
2006). Enfim, o curriculo assumiu destaque no discurso da formagdo docente no Brasil
nos anos de 1996-2006. Registro essa énfase neste momento, pois os temas que serdo

aqui discutidos tém uma relagdo estreita com a temadtica curricular, embora eu va a ele
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me dedicar no proéximo capitulo, em andlise das demandas especificas envolvidas nessa
tematica.

A discussdo curricular sobre a universitarizacdo da formagdo docente foi um
topico constante, provocando alguns debates em torno da disputa de projetos sobre o
locus dessa formagao, uma das questdes mais focadas. A tendéncia apresentada foi a da
formacao docente em Universidades e, em outras ocasioes, foi defendida também a
necessidade de uma articulagdo maior entre as institui¢des formadoras de professores no
pais, incorporando assim os mais diversos espagos de formacao estabelecidos no Brasil.
Nesses casos, a idéia de uma rede de formagdo ¢ argumentada para garantir uma
unidade, a despeito das diferencas institucionais, especialmente nos textos produzidos
pela Anfope. Assim, defendia-se a constituicdo de centros de referéncia para a formacao
docente com o propdsito de unificar essa formacdo no pais. A formagdo docente, em
nivel superior, foi um consenso visivel nos textos analisados, at¢é mesmo quando era
defendida a manutengdo da formag¢dao em nivel secundario (curso normal), de modo a
garantir a habilitacdo aqueles que possuiam maiores dificuldades no acesso ao ensino
graduado, nas variadas modalidades que sejam oferecidas. Outra tematica que foi notada
nessa discussdo foi a de uma Escola Unica de Formagio de Professores, projeto debatido
na Anfope por muitos anos e a do Instituto Superior de Educagao - ISE, este tltimo nao
somente apos a LDB/96 como antes dela a partir de experiéncias desenvolvidas em
alguns estados brasileiros. Nessas discussdes estavam presentes, a critica a outras
institui¢des formadoras que ndo fossem a Universidade e em outros, a defesa de um
local proprio para a formagdo docente que adquirisse por isso, um Status especial como
agéncia formadora de professores. A Universidade também ¢ focalizada na defesa da
relacdo entre ela e a escola de Educagdo Basica. Nesse tema, de significativa presenca
nos textos, a relevancia dessa relacdo se colocava por entender a Universidade em
condicdes de poder proporcionar a escola de Educacao Bésica a formacao de professores
formados com base no principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.
Nessa discussdo, destaca-se a formacao pratica do professor, elemento tratado como de
fundamental importancia para a producdo de pesquisas no ambito da Universidade
voltadas as necessidades educacionais da escola basica.

O contetdo da formagdo ndo foi um toépico apresentado de forma marcante,
aspecto que mereceu a atencdo de Lopes (2008). A selecdo de contetdos, por vezes, ¢
uma tematica subsumida a organizagdo curricular, o que para Lopes (2008), acaba por

acarretar alteracdes no proprio conteudo curricular sem, contudo, ser essa a finalidade
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principal. Ao serem discutidos, os contetdos geralmente, estavam relacionados a
aspectos que merecessem a defesa de sua inclusdo no curriculo, como: direitos humanos,
multirracialidade, estudos culturais, multiculturalismo, interculturalidade e diversidade
cultural, assim como a inclusdo de conteudos envolvendo as relagdes de género, inter-
relacionados a abordagens culturais. Ha que ser considerado, contudo, que, ao nao ter
selecionado para andlise os textos que se detinham sobre um determinado foco do
conteudo de formagdo, que eram muitos, como, por exemplo, dos ensinos de ciéncias
naturais, do ensino de alfabetizacdo, do ensino de matematica, entre outros, muito dessa
discussdo foi excluida.

As disciplinas mais abordadas eram a Didatica, a Pratica de Ensino e o Estagio
Supervisionado, sendo as duas ultimas com um grande niimero de textos que as tinham
como tematica — o que pode ser visto no quadro 1. No caso da Didatica, foi advogado
um tratamento da disciplina como area-chave da formagao docente por proporcionar um
papel de grande contribuicdo ao campo do conhecimento e de relevancia no ensino e
pesquisa sobre as teorias do ensino. O debate sobre os contedos curriculares esta
marcado pelas comunidades disciplinares, em disputa pelas finalidades das disciplinas e
na luta pelo reconhecimento delas (Goodson, 1997). Ressalto ainda que a defesa de uma
solida formacao tedrica na formagao docente se fez presente em alguns textos.

A organizagdo curricular foi enfatizada nos textos, que defendiam modelos de
integracao curricular, sendo muito defendida a interdisciplinaridade no curriculo da
formacdo docente, o que aproxima das outras propostas curriculares para a educacao
basica. Logo em seguida foi apontada a discussdo das competéncias como muito
recorrente, seja para defendé-la no curriculo como para criticd-la. A integracdo
curricular despontou nos textos como principio orientador da organizacdo curricular,
mesmo quando nao ¢ apresentado um determinado modelo de curriculo. Modelos
curriculares de integra¢do curricular estdo presentes nas propostas que nas ultimas
décadas tém surgido para os diversos niveis de formagdo. Em trabalhos de Abreu (2002),
Dias (2002) e Lopes (2004a, 2004b, 2004c, 2008) ¢ discutida a influéncia de propostas
de integragdo curricular nos curriculos da educagao brasileira, especialmente a partir dos
anos 1990. Essa integracdo ¢ defendida na relacdo entre disciplinas e conhecimento
pedagogico e especifico, tematicas comuns aos textos analisados. Outra proposta de
organizagdo curricular ¢ a defesa de eixos curriculares para a formagao docente. Neles
sdo defendidos ndo somente conteudos, mas também estratégias e principios de trabalho

orientadores da formag¢dao. Também em menor incidéncia sdo tratados os temas da
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organizacdo por: transdiciplinaridade, projetos, rede de saberes, disciplinaridade,
multirreferencialidade/Teoria da Complexidade, multidisciplinaridade, transversalidade,
nucleos aglutinadores de formagdo e de conhecimento, assim como a defesa pela co-
existéncia de diversas formas de organizagdo curricular na formacdo de professores,
garantindo desse modo a pluralidade de experiéncias de formagao. Os autores mais
citados nos trabalhos que defendem o curriculo interdisciplinar sdo Ivany Fazenda e
Hilton Japiassu) e nos que defendem o curriculo por competéncias sdo Philippe
Perrenoud e Isabel Alarcdo. Na Anfope, para a defesa da interdisciplinaridade, as
referéncias citadas foram os documentos anteriores da entidade, ndo havendo a indicagao
de qualquer autor-base para essa discussao.

O projeto de uma Base Comum Nacional — BCN ¢ expresso em muitos textos
como uma importante idéia a ser defendida para a formagdo de professores nos trés
nucleos de produgdo de discursos. Tal idéia esta bastante disseminada nos textos,
embora apresente singularidades na sua defesa. Destaco ainda que a BCN ¢ uma
tematica profundamente ligada a producdo da Anfope, mas compreendida de modo
distinto por diferentes sujeitos, o que a faz ser defendida como um projeto de garantia da
multiplicidade de experiéncias de formagao docente, como condi¢do para uma formagao
unitaria e organica do pedagogo, do educador e apresentado e defendido como um
projeto a ser tornado hegemoénico nas politicas de formacdo de professores. Nesse
sentido, a proposta da BCN excede a Anfope e circula entre sujeitos e grupos que nao
necessariamente estdo vinculados a esta entidade. Outros modelos curriculares sdo
apresentados e defendidos como o curriculo com énfase no cotidiano (Quaresma, Maisa
et al., 1994; Serbino, Raquel et al., 1994), o modelo emancipador de educagdo ou o
paradigma da educacdo libertadora, fundamentado especialmente no pensamento
freireano e na educacao popular. Um texto apresenta criticas as pedagogias de inspiragao
marxistas (Borges, Cecilia et al., 1998) e outro defende o trabalho como principio
educativo para o curriculo (Gontijo, Cleiton, 2000).

O tema que desponta de modo muito expressivo em todos os nucleos de
producdo de discurso ¢ “Perfil/ldentidade/Cultura Profissional/Profissionalizacdo do
Magistério”. Como visto no quadro anterior, a presenca dessa discussdo € intensa em
muitos dos textos analisados. Entretanto, os sentidos expressos sobre o tema e as
demandas relacionadas a tematica sdo distintos, o que sera desenvolvido no préximo
capitulo, mais detidamente. Podemos considerar a grande incidéncia desse tema como

motivada pela presenca da profissionalizagdo como eixo presente nas reformas
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curriculares desde os anos 1980, no contexto global (Dias, 2006). Tal focalizagao
também gera o tema do protagonismo docente como dominante, no qual os discursos
sobre a formagdo de professores atribuem ao docente um papel de extrema importancia
no cenario social, destacando sua fun¢do social como profissional da educagdo. Esse
protagonismo docente trabalha com a perspectiva de levar ao reconhecimento social da
profissdo docente e do curso de formacdo de professores. Importante mote para justificar
a reforma curricular da formacdo de professores, a idéia da profissionalizagdo se
fundamenta no compromisso de um “novo” curriculo comprometido com novos
processos de aprendizagem e de formagdo para o trabalho. Tais perspectivas visam a
produzir mudancas nos resultados educacionais, ou a “eficacia do sistema educacional”
(termo bastante difundido), tendo em vista um desempenho esperado dos alunos e da
escola com melhores indices de éxito, muitas das vezes, mensurados a partir de
processos de avaliagdo de grandes proporcdes e diversas escalas (nivel municipal,
estadual, nacional, regional e internacional). Nas diferentes escalas de avaliacdo,
podemos também verificar o foco no ambito local tdo fortemente quanto no global.
Nessa tematica incluem-se as discussoes sobre perfil, identidade, cultura profissional e
profissionalizacdo do magistério.

A tematica envolvendo teoria e pratica, tendo foco especial nas relagdes entre
essas duas modalidades, ¢ bastante significativa, como pode ser visto no quadro 1. Nessa
tematica também ¢ focalizada a discussdo de modalidades de pesquisa na formagdo
docente, como a etnografia, a pesquisa-acdo, as micro-investigagdes, envolvendo
também a discussdo da temadtica da articulagdo entre ensino e pesquisa. Também ¢
tratado o tema envolvendo a pesquisa sobre formagao de professores no pais, destacando
algumas das recentes contribui¢des, assim como tendéncias que vém sendo apresentadas
e as necessidades que se colocam em torno dessa questao. Alguns trabalhos também se
voltam para a necessidade de investigagdes sobre a avaliacdo, seja sobre a avaliagdo de
cursos, das reformulagdes curriculares, como dos processos e praticas de avaliacdo
presentes na formagao de professores e nas escolas de Educagao Bésica brasileiras.

Outra tematica, a do professor reflexivo, ativo, autdbnomo e pesquisador
também ¢ muito presente nos textos € em muitos deles estd associada a defesa de uma
formac¢ao mais articulada nos dmbitos da pesquisa e da pratica e ainda ligada a um “fazer
profissional”. O tema do saber docente surge também de modo significativo e volta-se
ndo apenas para a discussdo do que deve fazer parte do contetido curricular da formagao

de professores, como também diz muito do modo de ser do professor que se pretende
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formar, das necessidades de sua formagdo, das expectativas em torno da sua atividade
profissional. Ao focar o saber docente e a profissdo docente na defesa de um estatuto de
maior status social, a Pedagogia também ¢ destacada como Ciéncias da Educacdo ou
uma Ciéncia da Pratica em alguns textos. Essa discussdo também abarca um campo de
disputas sobre a base da formag¢ao no curso de Pedagogia, tema que € bastante destacado
nas discussdes, tendo por um lado a defesa majoritaria da docéncia como base dessa
formacgao e, por outro, a posi¢do contraria a isso. Em muitos outros textos trabalha-se
com a idéia da existéncia de multiplas formagdes em Pedagogia baseada na defesa da
multiplicidade de experiéncias na formacao de professores.

O tratamento dado as tematicas relacionadas as politicas, mais especificamente,
se fazem presentes nos textos analisados como ja apontado, na se¢do anterior. Um dos
aspectos importantes que pode ser verificado ¢ a idéia da produgao de politicas como um
campo de disputas de projetos com consideravel centralidade, especialmente por termos
nesse periodo um processo de intensa producdo e debates sobre politicas, no cendrio
brasileiro desde o final dos anos 1970. A Politica Nacional de Formag¢ao de Professores
e a Valorizagdo do Magistério sdo aspectos presentes como tematicas € servem, muitas
das vezes, para acentuar a necessidade de uma acao mais global e de qualidade para a
formagdo de professores como forma de superacdo das deficiéncias destacadas, assim
como para projetar novas perspectivas da formacdo. Em muitos dos textos também ¢
notado o destaque conferido a Anfope como entidade promotora de discussdes e de
encaminhamento de propostas e agdes politicas em defesa de politicas de formagdo de
professores. Outro aspecto relacionado as politicas € a critica as interferéncias negativas
que algumas propostas politicas acabam acarretando a pratica pedagdgica e a formacao
de professores. A proposi¢ao de agdes politicas coletivas em torno dos projetos locais
para a formacao de professor, na organizagdo e atuacao em Foruns de Licenciaturas nas
Universidades pelo pais, assim como na defesa da constitui¢do de Projetos Politicos
Pedagogicos pelas instituicdes formadoras, também s3o tematicas envolvidas com a
discussdo de politicas. Um unico texto critica, negativamente, o que denomina
flexibilizacdo da politica de formacdo de professores (Maués, Olgaises, 2003),
considerando que acaba por ndo garantir uma base geral para a duracdo dos cursos,
conteudos e o locus de formagdo, sendo capaz de levar, para a autora, a um processo de
aligeiramento.

Esta presente nos textos a defesa de uma correspondéncia entre o desempenho

docente e de seus alunos, ou da escola ou ainda da Educagdo Bésica. Na maior parte das
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vezes, essa defesa ¢ feita para justificar a reforma curricular da formagao de professores,
argumentando que professores com melhor formag¢do garantem um resultado mais
positivo no desempenho de seus alunos e, por conseqiiéncia, no quadro educacional.
Lembro que tal aspecto estd associado ao que tedricos do curriculo vém chamando de
responsabilizacdo do professor (Maguire & Ball, 1994; Popkewitz, 1997; Dias, 2002,
2004; Imbernon, 2002; Siniscalco, 2003; Unesco, 2004), atribuindo a esse profissional
as responsabilidades pelo resultado do desempenho educacional em diferentes escalas.
Essa ¢ uma tematica envolvida na discussdo da avaliacdo dos professores, uma questao
que se fez presente a partir da discussdo sobre certificacdo docente, a criagdo de uma
Agéncia Nacional de Avaliacdo Docente e o Exame Nacional de Certificagao Docente?’
além do debate sobre a promog¢do de uma cultura de avaliacdo presente nos dias atuais.
Posso afirmar que nesse debate inclui-se a critica e a defesa de maior regulacdo da
profissao docente no pais. Um dos aspectos incluidos nessa discussao € sobre existéncia
de um conselho profissional, ordem, cddigo de ética e orgdos de regulamentacdo
profissional, mas esteve presente também em alguns textos a necessidade de realizagdo
de campanhas contra a regulamentagdo da profissdo do pedagogo (Anfope, 2002, 2004,
2006).

Para finalizar, apresento alguns dados®® que expressam aspectos que informam
os textos selecionados para esta pesquisa. Dos 320 trabalhos analisados, 7 sdo relatorios
da Anfope. Os demais 313 foram apresentados nos encontros da Anped ¢ do Endipe. O
Endipe ¢ o evento no qual ha maior nimero de trabalhos selecionados. Nos anos de 1998
(IX Aguas de Lindéia-SP), 2002 (XI Goiania-GO), 2004 (XII Curitiba-PR) e 2006 (XIII
Recife-PE), com pelo menos 40 ou mais trabalhos selecionados. Nas Reunides Anuais
da Anped, registro maior namero de trabalhos selecionados em 2005: 10 e seis trabalhos,
nos anos de 2001 e 2002, nas demais reunides o numero nao ¢ maior do que 5. Ainda
sobre as tendéncias presentes nos discursos sobre formagdo de professores identificadas

nos nucleos de producdo analisados, cabe apontar para uma grande influéncia de textos

7 A Agéncia Nacional de Avaliagdo Docente (Freitas, Helena, 2002) tem como objetivo centralizar todos
os processos de avaliagdo em todos os niveis de ensino, desde a avaliagdo dos conteudos do ensino até a
avaliac@o de docentes — de todos os professores - da educacdo basica a superior. O Exame Nacional de
Certificagdo Docente, previsto no documento das Matrizes de Referéncia do Sistema Nacional de
Formagao Continuada e Certificagdo para os anos iniciais do ensino fundamental (Brasil, 2003a), integra a
portaria N° 1403 (Brasil, 2003b) que institui o Sistema Nacional de Certificagdo ¢ Formacdo Continuada
de Professores. Em principio, apenas os professores formados, voluntariamente, se submeteriam ao exame
enfatizando a politica de formagao continuada no lugar da formagéo inicial.

* Faco uma observagio para o caso da Anfope, pois ndo ha levantamento de institui¢des por evento, por
eu ter considerado um texto coletivo, da entidade, embora reconhega que a presenga de determinadas
institui¢cdes influencia o conteudo das resolugdes.
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originados de instituicdes da Regido Sudeste do Brasil. Em todos os nucleos, a USP ¢ a
institui¢do com maior niimero de trabalhos: 26. Em segundo lugar, a UERJ, com um
total de 19 trabalhos; a UFSC e a Unicamp, em terceiro lugar com 15 trabalhos cada
uma. O quarto maior nimero de trabalhos ¢ para UFF, com um total de 12 trabalhos e a
quinta coloca¢do, com 11 trabalhos fica para a UFRJ e a PUC-SP. Uma unica
instituicdo, entre as cinco com maior numero de trabalhos ¢ de Santa Catarina, Regido
Sul. Pode ser atribuido esse quantitativo ao numero de programas de pds-graduacdo em
educacdo desta regido, favorecendo a maior submissdo de trabalhos. Também ¢
expressiva a participacao de instituicdes universitarias e publicas, com exce¢ao da PUC-
SP. Entre as seis institui¢des publicas, seis estaduais e seis federais.

Em relagdo as influéncias de tedricos nos trabalhos selecionados verifico uma
grande variedade de autores da area de educagdo, nos mais variados campos e das
ciéncias sociais e filosofia. O tedrico mais citado nos trabalhos* foi Philippe Perrenoud,
o segundo foi Antonio Novoa, e o terceiro, Donald Schon. Também com presenga
expressiva os autores estrangeiros: Ken Zeichner; Gimeno Sacristan; Maurice Tardif e
Pérez Gomez. Entre os trés mais citados ndo ha presenca de autores brasileiros,
predominando os estrangeiros. Em seguida, surgem os autores brasileiros, pela ordem
dos mais citados: Selma Garrido Pimenta; Helena de Freitas; Tomas Tadeu da Silva; Iria
Brzezinski; Paulo Freire; Marli André; José Carlos Libaneo; e, Dermeval Saviani. A
referéncia mais utilizada de Silva, um reconhecido autor do campo do curriculo, sdo suas
obras dos anos 1990, mais identificados com a teoria critica, sendo poucas as referéncias
para sua producdo mais atual voltada para os estudos pds-estruturalistas. Os demais
autores, identificados com o campo da formagdo de professores e da didatica, sdo
reconhecidos como importantes liderangcas no campo académico, assim como pelos
movimentos de educadores.

Os autores do campo do curriculo mais citados nos trabalhos, pela ordem, sao
os seguintes: Gimeno Sacristdn, Tomdas Tadeu da Silva; Pérez Gomez; Thomas
Popkewitz; Henry Giroux; Elizabeth Macedo, Antonio Flavio Moreira; Peter Mc Laren;
Basil Bernstein; Michael Apple; Alice Casimiro Lopes; John Dewey; Jurjo Santomé;

Ivor Goodson e Stephen Ball. Nota-se uma presenca maior, nesse campo, de autores

¥ Considerei para essa apreciago, o nimero de trabalhos em que foram citados os tedricos, ndo as vezes
em que eram citados em cada trabalho, interessando-me particularmente pela presenga de autores do
campo do curriculo nesses trabalhos. Registro que, muitas vezes, ndo ¢ possivel identificar com clareza os
autores citados nos trabalhos pelo uso incompleto ou indevido da informagédo, de acordo com as normas
académicas.
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estrangeiros e entre estes os de lingua anglo-saxdnica (predominando os autores
estadunidenses) e de lingua espanhola. Registro a influéncia dos estudos da sociologia
do curriculo entre os autores mais citados, uma tendéncia ja reconhecida em trabalho
sobre o estado do conhecimento sobre o curriculo da Educagdo Bésica no Brasil (Lopes
et al. 2006). Entre eles, a presen¢a de referéncias pds-criticas ainda é pequena, embora
possa citar entre os autores Popkewitz, Giroux, Macedo, Lopes e Ball.

No proximo capitulo, apresento as demandas sobre a formacao de professores,
produzidas pelos ntcleos de discursos com suas dindmicas e organicidade proprias,
considerado o periodo da pesquisa. Destaco os enunciados, que nos diversos textos,
expressam as expectativas e solicitagdes de sujeitos e grupos, em forma de demandas
(Laclau, 2005), de modo a reconhecer as articulagdes que tornam possivel a organiza¢ao
de diversas comunidades epistémicas em torno da formagdo de professores. Esses
processos de articulacdo possuem dinamicas muito proprias, como redes politicas que
congregam sujeitos e grupos em torno das idéias dirigidas a politica curricular da
formacgao de professores. Como analisado por Laclau (2005), tais demandas podem ser
novas ou tradicionais, assim como os seus defensores em relacdo a luta do campo da
formacdo de professores, caracterizando o complexo processo de negociagdo em torno
dos sentidos dirigidos a politica curricular e a conseqiiente legitimacdo de determinada

proposta nos diversos contextos em que ela circula.
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CAPITULO 11l

DEMANDAS E ARTICULA(;OES POLITICAS NOS DISCURSOS DA
FORMACAO DE PROFESSORES

Na medida em que analiso com Laclau (2006) que o grupo social ndo ¢ uma
unidade de analise, por ndo ter uma identidade fixa e essencial que possa ser
estabelecida fora do jogo politico investigado, ndo estd em discussdo de onde se origina
determinada demanda, mas como ela pdde ser constituida a despeito das aproximagdes e
dos distanciamentos que estejam presentes nas tematicas que as organizam e quais 0s
sentidos expressos nelas. Importa ainda na constituicdo do grupo suas caracteristicas
heterogéneas que possibilitam as articulagdes entre diferentes grupos, no sentido de
constituicdo de formacdo de projeto hegemonico ou mesmo do estabelecimento de
limites em torno dos antagonismos entre projetos. Na constituicdio de um projeto
hegemdnico ndo se apagam as diferengas entre os grupos, mas sdo mantidas suas
particularidades que se associam a outros grupos em busca de um projeto mais amplo,
em cadeias de equivaléncias, capaz de atender as demandas diversas (Laclau, 2006).
Analiso a emergéncia e a argumentacdo das demandas a partir dos temas presentes nos
textos analisados apresentados no capitulo anterior. Focalizo os processos articulatorios
que mobilizam sujeitos e grupos por determinada finalidade na direcdo de uma politica
curricular para a formagdo de professores. Os discursos dos nucleos de produgdo, que
emergem dos textos, resultam das formas heterogéneas de apropriagdo, derivadas dos
processos de recontextualizagdo por hibridismo que nos apontam para a caracteristica do
processo de produgdo de politicas marcado pelo conflito e dissenso e assim também, por
extensdo, a dindmica das comunidades epistémicas que atuam nesse processo de
produgdo de politicas. A andlise das demandas que emergem dos discursos dos nucleos
permite a identificacdo de tragos de aproximagdo e distanciamento entre as diferentes
posi¢des das comunidades epistémicas da formagao de professores. Por ndo existir uma
comunidade epistémica constituida a priori, e¢la é forjada na luta concreta por politicas
em que os processos de articulacdo por agendas politicas e proposi¢des possibilita
identificar as comunidades epistémicas nas diversas arenas politicas. As mobilizagdes
existentes entre proposigdes € sujeitos também acentuam o carater de ndo fixidez das

comunidades epistémicas
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Analiso as demandas, separadamente, a partir de enunciados dos textos a elas
relacionados, destacando a coeréncia interna e a especificidade de cada uma delas para
em seguida, deter-me na andlise dos argumentos que se colocam em defesa de cada uma
delas e das articulagdes que entre elas sdo estabelecidas. No processo de identificacao
das demandas, reconhego seu carater contingente e precario para entender as cadeias
articulatorias que se estabelecem em torno das demandas na produgdo de discursos
aglutinadores que venha a representar, em meio a diversidade de projetos/propostas, em
disputa, as politicas de formagao de professores no Brasil. Decorrente disso, analiso nas
demandas as disputas em torno de um projeto aglutinador pelos diversos protagonistas
(sujeitos e grupos) presentes nos discursos formulados na década analisada, que desse
modo tornam-se visiveis, com seus argumentos na construcao de articulagdes politicas,

no contexto de influéncia e nos demais contextos de produgao da politica.

I11. 1. Demandas emergentes dos discursos em torno das politicas de formacéo de
professores

Para o exame das demandas, lanco um olhar que perpassa todos os nucleos de
produgdo de discurso organizados pelas tematicas que foram destacadas nos materiais
analisados. Apds o exame das tendéncias presentes nos discursos produzidos e
difundidos pelos diversos nucleos analisados, de forma pontual e sintética, no capitulo
anterior, analiso, mais detidamente, nesta secdo, as demandas para a formagdo de
professores no Brasil, tendo como foco os argumentos em defesa de cada uma delas. Ha,
neste segundo momento de andlise, outra dindmica, uma vez que os nucleos de produgao
de discurso passam a ter uma importincia mais secundéria. Neste momento, o foco estéd
dirigido as demandas que passam a aglutinar comunidades epistémicas, reunindo
discursos que “originalmente” sdo de ntcleos diversos. A partir desse momento, importa
o reconhecimento das demandas e a compreensao dos sentidos que elas expressam nas
disputas politicas por significag¢des, vindo a constituir comunidades epistémicas.

No discurso das demandas sobre a formacao de professores pude perceber uma
presenga marcante de expressdes como: ‘“novo”; “renovar’; “ressignificar”;
“reconfigurar”; “redefinir”’; “reedificar”; “remodelar”; “reconceber”; ‘“repensar” e
“reestruturar”. Entendo que tais palavras estdo em sintonia com o desejo expresso nos
diversos textos analisados de buscar alternativas para a formacdo docente no pais,

especialmente, em um periodo em que varios paises vivem intensas mudancas no
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cenario politico institucional. Muitas producdes tém focalizado tal processo de reformas
curriculares em diferentes paises, mas destaco, particularmente, alguns textos que
tematizam essa experiéncia na América Latina, em alguns paises da Europa e nos
Estados Unidos, Russia e Africa do Sul (Dussel, 2001, 2006; Feldman, 1996; Frangella
& Dias, 2008; Leite, 2006a e b; Popkewitz, 1998; Torrecilla, 2006). Esses trabalhos
situam a importancia das politicas curriculares e da formagao dos professores no cenario
de regulacdo da educagdo diante de novas exigéncias que se colocam na formacao
profissional e nas expectativas que estao colocadas no desempenho da educaciao. No que
tange ao processo de producdo de politicas, ndo poderia ser diferente, pois estd expresso
em todo discurso das demandas uma perspectiva de “mudanca” que tem as mais diversas
motivagdes. Em alguns casos, ela ¢ motivada pela disputa de projetos curriculares para a
formacao de professores, em outros sinaliza uma discussao no campo disciplinar ou
ainda ¢ o resultado da énfase dada a um contexto de mudangas que vem sendo reiterado
nos mais diversos ambitos politicos especialmente na educacao, associado ao discurso da
sociedade do conhecimento ou da informagao.

E nesse cenario de expectativas de mudangas que as demandas se apresentam
nos discursos analisados nos textos dos nucleos de produgao de discurso, dando conta de
algumas perspectivas sobre o sentido de produ¢do de politicas para os diversos autores
que se dedicam a formagao de professores.

Se ha um discurso hegemodnico pela mudanca, devemos entendé-lo como
marcado por sentidos dos mais diversos. Esse aspecto ¢ de fundamental importancia
nesta pesquisa para que possa ser compreendido que discursos estdo sendo construidos
em torno da formagdo de professores. A demanda por alteragdo curricular ¢ um discurso
aglutinador que permite a articulagcdo de sujeitos e grupos diferentes em torno de uma
proposta, mesmo que tenham entre si particularidades no modo de avaliar e propor as
alternativas para que se faga a mudanga curricular. Um exemplo disso ¢ a variedade de
modelos curriculares defendidos em demandas por alteracdo curricular. A despeito das
diferencas, as proposicdes acabam equivalendo-se de modo a fortalecer a idéia de
mudancga, tornando-a assim uma proposta hegemodnica. H4 um discurso aglutinador
quando existe uma representagao entre diferentes demandas que podem se unir em
cadeias de equivaléncias para opor-se a um determinado proposta (Laclau, 2005, 2006)
ou para fortalecer uma proposta que tenha uma dimensdo mais ampla na defesa da
formacdo de professores. No caso da alteragdo curricular, ndo se revelam nos textos

discursos contrarios a mudanga, o que equivale dizer que nao ha opositores a alteracao
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curricular, embora ela se constitua na oposicdo a um determinado tipo de curriculo
existente — o curriculo académico, ao qual ¢ atribuido o distanciamento da pratica, do
cotidiano. Como aponta Laclau (2005), esse discurso produz uma equivaléncia na
rejeicdo comum ao que € excluido. Os significantes que apdiam a mudanga curricular,
mesmo que defendam idéias diferentes sobre como fazer a alteragdo do curriculo, unem-
se no propodsito de buscar um novo modo de formar os professores e assim formam um
significante vazio, ou uma identidade hegemonica (Laclau, 2005), na qual a demanda
por alteragdo curricular encarna uma totalidade inalcancavel (p.95). Embora possa
parecer que esse significante vazio seja capaz de superar as tensdes do processo politico
ao agregar tantas demandas com sentidos diversos em torno de uma proposta de
alteracdo curricular, ele incorpora a diferenga e a equivaléncia em si e, desse modo, essa
representacdo, sempre precaria, pode vir a ser substituida. Essa precariedade, marca do
indecidivel, muitas vezes ¢ ameagada pelos significantes que flutuam e que podem
associar-se, de forma ambivalente, a outra demanda, por vezes em oposicdo. Essa
demanda, com uma presenca significativa em todos os nucleos de produgdo discursiva,
como ja foi dito na sec¢do anterior, ¢ central para a discussdo da produgdo da politica de
formacdo de professores no Brasil, mesmo que a intencdo dos autores dos textos
analisados nao tenha sido declarada nessa dire¢ao.

Da andlise dos textos dos trés nucleos de producdo de discurso, identifico
quatro questdes centrais das disputas discursivas em torno das demandas sobre a
formacdo de professores: a) o protagonismo docente; b) a profissionalizacdo docente
como eixo; c) a centralidade da pratica; e, d) projetos curriculares em disputa. Ao
organizar desse modo o conjunto de demandas que emerge dos discursos dos nucleos,
ressalto nas questdes centrais das disputas discursivas as demandas com diferentes
sentidos, articulando-se discursivamente ora na complementacdo, ora na exclusdo de
propostas para a formacao docente. Nessas questdes centrais, estdo presentes discursos
aglutinadores e nao-aglutinadores que sdo destacados nos processos de articulagdo
discursiva, apresentados de forma a focalizar as demandas que condensam uma
pluralidade sentidos. Também se fazem presentes os antagonismos que informam o que
deve ser excluido ou contra o que deve ser articulada uma luta por um projeto
hegemonico para a formacdo de professores. Essa configuracdo, na qual as diferengas
encontram-se disputando sentidos particulares, marca o cenario tenso e conflituoso que
acentua o carater de contingente e precario dessas articulagdes discursivas em meio a

incontaveis influéncias na constituicdo das politicas. Esses discursos hegemonicos
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provisorios nao se restringem ao contexto de influéncia, vindo a incorporar-se ao
contexto de definicao de textos politicos, a partir de processos de recontextualizacdo por

hibridismo.

I11.1.a. O protagonismo docente

Identifico como demanda importante nos textos analisados uma das questdes
centrais de disputa discursiva que denomino protagonismo docente. Ter o professor
como figura central das politicas curriculares de formacao de professores ¢ um aspecto
marcante na produ¢do dos anos 1996 a 2006. Essa distingdo na figura do professor tem
estado presente nos discursos dessas politicas especialmente nos ultimos trinta anos
(Delors, 2001; Dias, 2002, 2008a e b; Dias & Lopez, 2006; Popkewitz, 1998; Torrecilla,
2006). Considero que o professor sempre foi um protagonista para as politicas
educacionais, porém, entendo que o foco na sua figura tenha sido alterado nas ultimas
décadas, em virtude da propria reconfiguracdo do papel do Estado e da influéncia dos
discursos de profissionalizagdo docente (Costa, 1995; Popkewitz, 1998). Popkewitz
(1998) corrobora essa avaliacdo ao reconhecer que, antes dos anos 1980, a atuacdo da
administracdo estatal se fazia mais presente na educacdo. A partir dos anos de 1980, o
Estado atua mais como regulador das fungdes que atribui aos profissionais da educacao,
especialmente aos professores, que também passam a ter COMPromisso com 0S
resultados (Torrecilla, 2006, p. 11) do processo educativo, processo conhecido por
responsabilizacdo. Devo lembrar que a centralidade no professor, e na sua atuacdo mais
ativa na educagdo, também ¢ postulada pelos movimentos da educa¢do em suas pautas
politicas (Costa, 1995). Contudo, ha uma pluralidade de sentidos que tal protagonismo
encerra, nos diferentes discursos que o defende, especialmente que argumentam o que
vem a “ser professor”.

H4 uma estreita relagdo entre protagonismo docente e profissionalizagdo
docente. Em decorréncia disso, ha um discurso aglutinador em torno da valorizacao
profissional docente, mas que se distingue em varios aspectos. A despeito das distingdes,
o discurso da valorizacao profissional se aproxima ao defender a necessidade de uma
formagdo especifica de qualidade que faca com que o magistério passe a ser uma
profissdo com maior prestigio social. Essa ¢ uma das questdes centrais — um novo status
para a formagdo docente que, ao atribuir um processo formativo de maior qualidade,

possa beneficiar a educagao brasileira, de um modo geral. Esse entendimento repousa,
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em grande parte, em demandas que defendem uma associagdo entre desempenho do
professor e desempenho do aluno e assim a melhoria da qualidade da escola e da
educacdo, de um modo geral (Loureiro, Marcos, 1994). Um dos modos de garantir que a
escola se beneficie da formagdo dos professores estd expresso na afirmag¢do de que 0
professor necessario a escola de qualidade para todos devera dominar saberes
multiplos, do ponto de vista dos contetdos do ensino (Vieira, Sofia, 1997, p.14).
Lembro, contudo, que esse discurso que focaliza a importancia do dominio de multiplos
saberes ¢ discutivel se comparado a outras demandas. O sentido defendido para
multiplos saberes se orienta pelo principio da polivaléncia, voltada ao aspecto
epistemolégico e psicogenético™ (Vieira, Sofia, 1997), ndo restrita ao universo
profissional. Em outras, os multiplos saberes necessarios ao trabalho do professor tem
como foco o trabalho do professor e toda a especificidade que ele envolve (Melo,
Marcia, 20006).

Também podemos identificar demandas que buscam, em proposigoes,
desmistificar a idéia de que o professor é o Unico ou principal responsavel pelo
desempenho do sistema (Nonata, Antonia, 2004, p.190), visando a um diagnostico mais
social e integrado de multiplos fatores intervenientes do desempenho
escolar/educacional brasileiro e voltado a uma visdo que pense a educag@o € o ensino em
uma perspectiva mais global. Essa visdo ndo pretende ofuscar a importancia do professor
para a educagdo e sim enfatizar que a responsabilidade atribuida a ele no desempenho da
educagao deve ser relativizada e devem ser considerados outros aspectos que, muitas
vezes, interferem no trabalho do proprio professor. Vinculada a uma visd@o mais social,
outra demanda surge nos trabalhos que também vai aproximar o contetido da formacao
docente aos problemas cotidianos da Educagdo Basica e do contexto da educacdo

brasileira

Refletir sobre o papel do professor nos dias de hoje, o sentido de sua
tarefa em sala de aula, partindo da compreenséo do sentido e do papel
da escola puablica do Brasil, para melhor compreender as questdes
relacionadas a formacdo do profissional docente. (...) E preciso
repensar a formacdo de professores a partir do contexto de seu
trabalho, ndo podendo considerar essa formacdo descolada ou
distanciada da reflexdo critica acerca de sua realidade. E preciso
refletir sobre esta dimensdo através de propostas curriculares, de

*0 A autora define a “polivaléncia no sentido epistemolégico” para os saberes e “polivaléncia no sentido
psicogenético” em relagdo as diferentes faixas etarias a atender, o que aponta para uma formagdo mais
ampla do professor, no sentido de uma visdo mais integrada da educagao.
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atividades que permitam a compreensdo da dinamica e das relacgdes
que ali se estabelecem (Leite, Yoshie, 2006, p.65, 70).

Algumas demandas dao destaque a figura do professor em oposicao as politicas,
entendendo-as como processos que alijam professores de uma atuagdo mais ativa na
producdo curricular. Estabelecem, desse modo, uma posicdo de confronto na qual o
professor deve ser sujeito do processo ao invés de sujeitado a ele, como ¢ sugerido que
aconteca. Enfim, colocar o futuro professor como protagonista e conhecedor do seu
papel no desenvolvimento de sua formacgao (Castro, Franciana, 2006, p.2) implica outro
posicionamento dele nas politicas, encorajando a uma atuagdo auténoma que o
possibilite a assumir posi¢des de embate permanente diante das politicas.

Em outras demandas, ha uma conclamacdo para que professores atuem
ativamente em acdes de integracdo na defini¢do de politicas nacionais, sejam elas
relativas a sua formagdo ou a educagdo no sentido mais amplo. Permanece a visdo de
exclusdo do professor nesse processo, embora a mesma demanda acentue que esse
proposito esta voltado a perspectiva de uma participagdo do docente mais responsavel

sob o ponto de vista social, valorizando seu papel na sociedade.

Os educadores no Brasil e em toda a América Latina tém o desafio de
integrarem-se as lutas pela definicdo de politicas nacionais de
educacdo e de formacdo dos educadores. Hoje em nosso pais,
intensifica-se a mobilizacdo de todos os segmentos da sociedade na
resisténcia as politicas neoliberais que aprofundam a desigualdade, a
discriminacdo e a exclusdo, entre as quais a avaliacdo exerce papel
fundamental. Esta luta ndo espera (Freitas, Helena, 2002, p.13).

Outro aspecto que aponta para a centralidade do professor nos discursos ¢ o da
valorizagdo de sua pratica profissional como fundamental em relagdo ao processo de
formacdo. Isso pode ser percebido com presenca extremamente marcante nos diversos
discursos que serdo apresentados nas proximas sub-secdes. Entretanto, destaco uma
delas que sintetiza bem o papel da pratica na valorizagdo da profissionalizacdo docente

que passa por

reconhecer 0s professores como sujeitos do conhecimento e
produtores de saberes, valorizando a sua subjetividade e tentando
legitimar um repertdrio de conhecimentos sobre o ensino a partir do
que os professores sdo, fazem e sabem constitui as bases para a
elaboragdo de programas de formacdo (Almeida & Biajone, 2005,

p.12).
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Essa distingdo da formagdao de professores, dando-lhe um novo status, ¢
defendida em um nivel que seja de uma maior elevagdo — o nivel superior. Entretanto,
ndo ha um discurso aglutinador em torno da demanda mais especifica pelo locus, embora
o haja em relacdo ao nivel de formagao superior. Surgem, entdo, as especificidades que
serdo mais detalhadas na discussdo dos projetos. Outro aspecto que sera mais
aprofundado em outra sub-se¢do ¢ a demanda que reafirma a necessidade de que todos
0s cursos de formacéo do educador deverdo ter uma base comum: sdo todos professores
(Anfope, 2006, p.8), o que coloca a centralidade novamente na figura do professor.

Também se tenciona no discurso do protagonismo docente a perspectiva de
forjar o papel do professor para o tempo atual o que, de certo modo, implica delinear
caracteristicas de um modelo para a sua formacdo e até o que podemos pensar ser um
delineamento de um perfil profissional. Vejamos algumas das caracteristicas apontadas

para o professor e que possuem grifos meus:

Necessidade de conceber os professores como um 'gestor de
dilemas", sujeitos de um fazer e um saber que precisam ser analisados
a luz do seu desenvolvimento profissional, construido ao longo da
carreira, mediado pelas condigdes de trabalho, valores e contexto
social (Dias-e-Silva, Maria, 1996, p.52).

Um desafio crucial a enfrentar hoje na formacao e profissionalizacao
do educador, que além do dominio técnico e cientifico seja um sujeito
dirigente, que atue numa perspectiva de projeto social democratico e
solidario, € a questdo da formacéo tedrica e epistemoldgica (Frigotto,
Gaudéncio, 1996, p.400).

(...) clarificar um novo papel e um novo modelo que se espera desse
profissional, que é ““o de leitor de um mundo hipertextual complexo”
(Teofilo, Vanilda, 2006, p.12).

(...) 0 professor como guia/mediador torna-se possivel a concretizacao
do ideal de formagdo de profissionais da educagdo autdonomos,
criticos e reflexivos (Krahe, Elizabeth, 2006, p.6).

Valorizac@o dos conhecimentos que o aluno traz consigo para dentro
do curso de formacéo, o que implica em considerarmos esse futuro
professor em um sujeito epistémico, que produz conhecimentos, que €
capaz de sistematizar o seu saber e que, portanto, interage com o
saber cientifico ja produzido (Borges, Cecilia et al., 1996, p.36).

Formacdo de um sujeito/docente integral, cidaddo compromissado
com a educacdo de criancas, jovens e adultos, numa forma plena
(Santos, Sandra. et al., 2000, p.9).
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Entre as caracteristicas almejadas para que venham a constituir o professor,
para além das que foram grifadas, indicam muitas delas, a emergéncia de aspectos
voltados para a atuacdo do professor em contextos marcados pela complexidade e
focalizam a necessidade de acdes autonomas e arrojadas por parte do profissional
docente. A analise de um contexto de mudancas, especialmente invocado em nome da
sociedade do conhecimento, tem sido responsavel pela proposicdo em defesa de um
professor capaz de se adaptar as mudancas em relagdo a formagdo de seus alunos como
ao seu proprio processo formativo. A partir da analise de um mundo em constantes e
aceleradas transformacfes, surgem demandas pela necessidade de profissionais
reflexivos que déem conta das situacdes educacionais decorrentes desse contexto
(Krahe, Elizabeth, 2006, p.2). Nesse aspecto, ¢ mais uma vez a figura do professor que
assume importancia para o sucesso das reformas, muitas vezes visto como elemento de
fundamental importancia para desencadear esses processos. Sua participagdo ativa
nesses projetos também se faz presente em muitos dos textos, na afirmagdo de que
nenhum projeto ético-politico profissional obtém sucesso se 0s professores,
pesquisadores, estudantes ndo participarem de sua elaboracéo (S/Autorl, 2002, p.15).
Essa posicdo também estd presente nos discursos produzidos e difundidos por
organismos internacionais, sinalizando para uma convergéncia desse discurso,
considerados diferentes contextos (Campos, 2005; Dias, 2008; Torrecilla, 2006).
Voltada também para a perspectiva de contextos de mudangas outra proposi¢do se
apresenta com sentido diferente daquela que estd integrada a sociedade do

conhecimento, a partir de uma concepcao critica.

Historicamente, a ANFOPE defende a formacéo de um profissional da
educacdo que tenha uma referéncia ampliada do fendbmeno educativo,
que compreenda criticamente os determinantes e as contradi¢des do
contexto em que esta inserido, assim como, atue na transformagéo
desse contexto e na criacdo das condi¢cdes para que se efetivem os
processos de ensino-aprendizagem (Anfope, 2002, p.12-13).

Sao também apresentadas demandas visando a colocar o professor como agente
responsavel pelo proprio processo de formacdo permanente, ao afirmar que ele precisa
estar continuamente estudando, se formando (Placco, Vera, 2006, p.256-7), em outras
palavras, cabe aos professores serem produtores da sua profissao (Campos, Roselane,

2002.). Os enunciados ressaltam ainda que ¢ necessario que o professor em seu processo

formativo aprenda como ensinar (Costa, Fatima, 2004.). Esta ultima proposicdo pode
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traduzir um diagnostico de que o professor ndo vem realizando bem o seu oficio e,
portanto, precisa voltar a aprender aquilo que ¢ sua fungdo ou, talvez, queira enfatizar
que, diante das alteragdes no mundo atual, também sejam necessarias alteragdes no
modo de ensinar que podem estar defasados com os modelos curriculares de formagao
de professores. Também ¢ dito a respeito disso que se faz necessario uma mudanga de
mentalidade do professor para que se renovem os processos de ensinar e aprender. De
todo o modo, passa um entendimento de uma inadequagdo do professor em relacdo ao
seu trabalho e essa questdo ¢, para mim, algo que precisa estar sinalizado, pois se
constitui em argumento para a alteracao curricular que ¢ justificada como importante
demanda na formagdo de professores. Em relacdo a atribuicao das responsabilidades na
formacdo, se do Estado, se dos professores, ou de ambos, os discursos apresentam-se

como nao aglutinadores, como ¢ possivel ler abaixo.

O professor enquanto um profissional sujeito de sua formagao tem um
conhecimento e um quadro tedrico proprio, advindo de suas
experiéncias préaticas que devem estar presentes em todo contexto
escolar. Quando nos referimos a necessidade que tem o professor de
preparar bem seu caminho profissional, entendemos ser obrigagdo do
Estado arcar com os recursos financeiros, técnicos e pedagdgicos
para esse fim e o professor, por sua vez, participar com afinco nos
espacos onde ocorrem os momentos de sua formacgdo (Donatoni &
Coelho, 2004, p.3870, 3882).

O novo profissional a ser construido precisa ser um sujeito engajado,
que investe na propria transformacao, e que, mais envolvido, busca a
melhoria do processo educacional e da profissdo (Papi, Silmara, 2005,

p.13).

Que seja o investigador permanente na busca da construgdo do seu
ser profissional (Helian, Mara et al., 2000, p.19).

A demanda pelo processo permanente de formagdo ¢ um discurso aglutinador.
Contudo, podemos verificar uma flutua¢do entre uma formagao que valoriza o carater
coletivo da profissdo e a que defende demandas pela individualizagdo de processos
formativos. Mas podemos perceber que a singularizacdo do papel do professor na tarefa
de sua formacdo ¢ mais afirmada nos textos do que a construcdo coletiva da profissao
docente. Nesse aspecto, o discurso ¢ ambivalente, pois ¢ possivel encontrarmos os dois

aspectos em uma s6 demanda como no trecho a seguir:

(...) transformacé@o da escola tem muitos caminhos, mas todos eles
passam pelos professores que precisam ser ‘““‘capazes de refletirem



119

sobre a sua propria profissdo, encontrando modelos de formacéo e de
trabalho que lhes permitam ndo s6 afirmar a importancia dos aspectos
pessoais e organizacionais na vida docente, mas também consolidar as
dimensdes coletivas da profissdo” (Lima, Vanda, 2006, p.11).
Ou ainda, mais timidamente, surgem demandas defendendo que o processo de
formagao profissional ndo deve ser de responsabilidade do professor, individualmente,

mas sim do Estado que operacionalize politicas que viabilizem tal proposito de

formacao.

(...) Cabe ao Estado continuar a elaborar, propor e materializar
politicas publicas que possibilitem as condi¢cdes materiais, financeiras
e humanas para que o professor exerca seu oficio com ética,
compromisso e competéncia; resultando, assim, na melhoria da sua
pratica e das aprendizagens dos alunos (Santos, Inalda, 2004, p.1772).
Semelhante ao discurso do Relatorio Delors (2001), as demandas apontam para
a necessidade de reconfiguragdo do papel do professor na atual sociedade para responder
as novas tensdes que estdo cada vez mais presentes no mundo da escola. O papel do
professor estd determinado pela sua responsabilidade social. Assim, diversas
proposi¢des indicam uma ressignificacdo da atividade docente que pretende,
principalmente, uma nova visibilidade e novo estatuto social para a profissdo.
redefinindo também as competéncias (ou saberes) valorizados, dando-lhes nova
visibilidade e novo estatuto social (Campos, Roselane, 2002, p.2) e a necessidade de que
o professor possa estar mais consciente da necessidade da luta permanente pela
materializacdo dos direitos e a ampliacdo de novos direitos (Silva, Aida, 1998, p.198)
de tal modo que possa ele ser capaz de articular/mediar/gerenciar as atividades da
educacdo (Scheibe, Leda, 2000, p.12). Desse modo, os professores estdo colocados
diante da complexidade do mundo atual e dos diferentes contextos de vida e de
experiéncia de cada aluno (Teoéfilo, Vanilda, 2006, p.6). Nesse contexto, cabe aos
professores o papel de operarem a transi¢do de um modelo monocultural a articulagéo
das multiplas identidades presentes na escola (Frangella & Pontes, 2002, p.2), tarefa
para a qual é importante uma formagdo que capacite o docente como agente dinamico de
transformacbes sociais e humanas, capaz de fazer opcdes éticas, politicas,
epistemologicas e educacionais (Ribeiro, Marcia, 2006, p.9).
Na proxima sub-secdo focalizo como as demandas pela profissionalizaciao
docente se constituem em um importante eixo nas politicas de formagdo de professores e

articulam discursos de diversos tipos de forma aglutinadora.
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I11. 1. b. Profissionaliza¢do docente como eixo

Difundida nos discursos sobre formagdo de professores em nivel global e local,
como importante eixo na reforma curricular, a profissionaliza¢do docente (Delors, 2001;
Dias, 2002; Dussel, 2006; Liidke, Moreira e Cunha, 1999; Popkewitz, 1997) serve de
base para diferentes proposicdes. Assim, seu discurso aglutinador manifesta-se de modos
distintos a partir dos sentidos diversos que sdo construidos pela argumentacdo em defesa
de suas demandas.

A énfase sobre o locus da formagdo docente esta colocada com centralidade na
discussdo da profissionalizacdo docente. De tal modo, que a universitarizagdo possa
representar outro patamar no processo de formagéo dos profissionais da educacdo em
nosso pais (Anfope, 1998, p.35). Surge, vinculada a questdo da profissionalizagdo e ao
locus de formagao docente, a idéia de uma escola unica de formagdo (Anfope, 1994,
1996, 1998, 2000, 2002, 2004, 2006). Essa idéia também encontra resisténcia entre
diversos autores, chegando a ser afirmada a polémica que cerca essa concepgao.
Entretanto, esse assunto ¢ recorrentemente incluido na pauta de discussdo de um dos
nucleos de producdo de discursos e circula com fluidez nos diferentes textos que foram
analisados. Lembro ainda que a idéia de uma escola tnica de formacdo tem como
propdsito atribuir maior importancia a formacdo do magistério e também a de buscar
uma organicidade entre os diferentes locus de formagdo existentes. Outra finalidade
percebida € a de elevar o prestigio da formacao docente, singularizando o espago dessa
formagdo. H4, por outro lado, outra demanda que questiona se a criacdo de novos
espacos de formacdo ¢é suficiente para assegurar principios como a articulagéo entre
teoria e pratica; a partilha na tarefa de formacéo entre diferentes sujeitos; a insercao
da pesquisa como elemento dinamizador das relagfes Universidade/escola (Bittencourt,
Jane, 2004, p.3569) que concretizam a profissionaliza¢do de professores no Brasil.

Os discursos sobre profissionalizagdo docente envolvem as demandas pela
valorizagdo do magistério em planos de carreira, institui¢do de piso salarial e jornada de
trabalho de tempo integral que possam recuperar a dignidade profissional do professor
brasileiro (Anfope, 1998). E também no discurso da profissionalizagdo que se coloca a
importancia de unificar a luta entre as entidades representativas, sindicais, cientificas e
culturais da categoria (Anfope, 1998, p.38) na busca de um projeto de formagdo
profissional docente para o pais. Nota-se com esse discurso uma intengdo de organizar

um arco de aliangas bem amplo em torno dessa demanda por meio de um movimento
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coeso, coletivo e distante dos posicionamentos corporativos (S/Autorl, 2002, p.12).
Nesse arco de aliangas, que para o autor ndo deve ser corporativo, ¢ desejada a
participagao de professores, pesquisadores, profissionais da educacdo e estudantes
(S/Autorl, 2002, p.12). Mas vejo na indicagdo dos sujeitos uma clara op¢do pelo
segmento da educacgdo, o que, de certo modo, ndo amplia tanto as possibilidades de
aliangas em torno desse projeto. Outra proposicdo postula a atuagdo de entidades do
campo educacional com a Anfope (que assume protagonismo nessa agdo) para tragar as
grandes linhas da politica de formacdo, valorizagdo e profissionalizacdo dos
professores e profissionais da educacgdo (...) em todos os niveis de escolaridade, da
educacao infantil a pos-graduacéo (Anfope, 2006, p.40). Essa atuacdo ¢ entendida como
devendo se fazer presente junto ao MEC e aos sistemas de ensino, via seus respectivos
foruns nacionais, a UNDIME e o CONSED’' ¢ assim com a representagdo de governos.
A discussdo da profissionalizagao traz para o debate demandas de uma maior
regulagdo do professor, via instituicio de Cédigo de Etica ou de Ordem Profissional. O
que se percebe em torno dessa tematica ¢ que ela ndo estabelece um discurso
aglutinador. Em alguns enunciados a regulagdo corporativa ¢ vista como um modo de
elevar a pratica profissional docente (Veiga & Aratjo, 1998, p.240) ¢ ¢é defendida com a
finalidade de favorecer a constituigdo de um projeto ético-politico profissional do
magistério (S/Autorl, 2002, p.1). Contudo, ha, na maior parte das vezes em que essa
questdo se poe, a afirmacdo da necessidade de debate e posicionamento em defesa, ou,
no caso dos que sdao contrarios a regulamentacdo via conselho e ordem, dado o carater
conflituoso e ambivalente que cerca essa discussdo (S/Autorl, 2002). Mais uma vez, em
virtude da inexisténcia de um consenso em torno da necessidade de legitimagdo da
profissionalizacdo via conselho ou ordem, como ¢ dito em um trabalho, conclama-se
pela participagdo de instituicdes formadoras, empregadoras, cientificas, sindicais e
estudantis representativas da categoria do magistério (S/Autorl, 2002, p.9) no
compromisso pelo debate em torno desse tipo de regulamentacdo profissional. A
necessidade de compreender as politicas para a formac¢do docente dos anos de 1990
como um processo de regulagdo esta presente em enunciado que critica esse processo
que visa a dar uma nova conformidade a educacgéo bésica brasileira, atingindo também
a formacéo e o trabalho dos profissionais da educagdo (Campos, Roselane, 2006, p.1),

reduzindo a formagdo a um processo de carater técnico-profissionalizante.

! UNDIME — Unido Nacional de Dirigentes Municipais de Educagio e CONSED — Conselho Nacional de
Secretarios Estaduais de Educagao.



122

Demandas da formacao profissional colocam as situagdes da pratica como de
fundamental importancia para esse processo (Pimenta, Selma, 1998.), reconhecendo a
pratica como a fonte para a construgdo-reconstru¢do do (...) nucleo de formacgéo
(Nufes & Ramalho, 1997, p.4). O propoésito de centralizagdo da pratica resulta do foco
na valorizacao do processo de profissionaliza¢ao docente, o que nos faz considerar esse
um importante discurso aglutinador. Assim, se estabelece uma correspondéncia entre
construcdo do saber especifico e suas possibilidades de profissionaliza¢cdo, como uma
forma de responder ao que denominam o discurso por esgotamento do paradigma da
ciéncia moderna e o delineamento das novas alternativas paradigmaticas (...) exigindo a
reconfiguracdo do papel do professor (Cunha & Barreto, 1998, p.240-1). Surge, por
vezes, na defesa da profissionalizacdo docente, um antagonismo a formag¢ao académica e
a proposi¢cdo de novos modelos curriculares de formagdo pautados, muitas vezes, no
modelo curricular das competéncias: voltar a formacdo para a profissao, isto significa
tira-la do ambito da discussdo somente académica, as vezes especulativa ou ainda na
proposicdo que afirma que sobre a solidez da formagéo cientifica se pode advogar uma
relacdo diferente da formacgdo com a préatica profissional (Guimaraes, Valter 2002, p.
9,10). Verifico uma disputa de posicoes discursivas em relacdo ao conhecimento que
importa para a formacdo profissional docente, algo que serd mais explorado nas
proximas sub-se¢des. Sao fortalecidas também, a partir desse discurso, as demandas por
um conhecimento especifico do magistério que esteja fundamentado na pratica e no
cotidiano do trabalho do professor.

Apesar de a idéia de profissdo estar associada a um processo de construcao
coletiva, observo, mais uma vez, uma flutuacdo entre a defesa do coletivo ¢ do
individual no desenvolvimento da profissionaliza¢io docente. E afirmado que o processo
de reflexdo em que deve estar pautado o fazer docente ¢ pessoal, mas o conhecimento
profissional derivado dessas reflexdes deve se tornar coletivo (Donatoni & Coelho,
2004). Também sao defendidas ac¢des coletivas na profissionaliza¢do, a partir de uma
dimensdo de colaboracdo e inovagdo (Ibiapina, Ivana, 2006, p.12), entre diversos
sujeitos e espagos.

Ao ser defendida a reflexdo como processo de atuagao docente, encontramos
significantes diferentes. Um que se apresenta filiado ao que denomina uma perspectiva

critico-reflexiva
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(...) que se fundamenta em uma teoria sélida, profunda, cientifica e
social, que possibilita ao professor a consciéncia de seu dever e 0
compromisso com o objetivo maior da educacdo — formar SERES
HUMANOS PLENQOS, capazes de agir e transformar sua realidade
social (Pereira & Mendes, 2004, p.5185).

Enquanto outro, marcado pela atuagdo mais individual do professor e que

(...) se estrutura sobre saberes préprios, intrinsecos a sua natureza e
objetivos, é reconhecer uma condigdo profissional para a atividade do
professor. (...) identificar a natureza desses saberes e, em que medida
aqueles ligados a didatica, sdo fundamentais para a estruturacdo
profissional do professor, devendo constituir o constructo de sua
formacéo inicial e/ou continuada. Cabe registrar que esse esforgo tem,
principalmente, um carater académico, que nos permite identificar as
matrizes de formacdo que queremos incluir na docéncia (Cunha,
Maria, 2002, p.37).

Outras demandas de profissionalizagdo tencionam uma relagdo mais estreita
entre a formagao e o universo do trabalho no qual o professor ira atuar. Em algumas
proposicdes isso estd expresso na defesa de uma formacgdo contextualizada em que 0
dialogo e a articulacao da escola com o universo do trabalho (Néri, Cristina, 2002, p.1)
se facam presentes, seja na formacdo inicial, seja na continuada, num clima de
acolhimento e valorizacdo da profisséo por meio da troca coletiva, relacdo teoria-
pratica, e problematizacdo do cotidiano (Néri, Cristina, 2002, p.2). O processo de
desenvolvimento profissional da docéncia passa a ter na pratica o eixo norteador e
acionador de um processo reflexivo (Montalvio & Mizukami, 2004, p.534), orientado
também pela investigacdo na e sobre a acdo (Ghedin & Oliveira, 2006, p.119) na
formacgdo. Assim, os cursos de formagao passam a ser tratados como fundamentais para
a configuracédo da profissionalidade docente, contribuindo para a consolida¢do de uma
cultura profissional, que se beneficia de uma perspectiva critico-reflexiva capaz de
oferecer aos professores 0S meios de desenvolvimento do pensamento auténomo e
facilite a dindmica da reflexdo (Ibiapina, Ivana, 2006, p.1) em contraposi¢do a uma
formagdo que se modela a partir de uma abordagem normativa: o que se deve fazer, o
que se deve pensar e ensinar que tem com preocupacao central a procura e construcéo
de um modelo de professor ideal (Frangella & Pontes, 2002, p.7). E a partir do processo
de formagdao que o docente estard habilitado para atuar profissionalmente e espera-se

dessa formagdo um preparo especifico, com um corpo de conhecimentos que permita ao

profissional a conducdo do trabalho pedagdgico e para estabelecer relagdes que
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satisfacam as necessidades para as quais ele foi formado (Anfope, 1996, p.25).
Enfatiza-se também o processo permanente de forma¢do que o levaria ao
desenvolvimento profissional, a partir de enunciados que defendem a institucionalizagio
de novas modalidades de formacéo, fortemente ancoradas nas relacfes entre os locais
de formacéao e as escolas (Bittencourt, Jane, 2004, p.3571).

Associada a defesa de um corpo de conhecimentos que seja proprio da
profissdo, ¢ sugerida a constru¢do de perfis profissionais como também a discussdo da
identidade e cultura profissionais. Esse discurso evidencia a pluralidade do campo da
formacgdo docente e o quanto a heterogeneidade do magistério ¢ ainda um aspecto a ser
explorado. H4 uma tendéncia nos discursos pela defesa de processos que visem a
homogeneizar a profissio em regulacdes e modelos curriculares Unicos que se
contrapdem a posigdes que optam por movimento oposto de perceber a heterogeneidade
e pluralidade de experiéncias curriculares para a formacdo do professor. Nessa
perspectiva, a formagdo profissional do professor ¢ vista como um dos elementos do
processo de construgdo da identidade individual e coletiva e da cultura docente, pautado
em uma dinamica social e educacional, ampla e complexa.

Podemos nos perguntar: no que consistem, de um modo geral, as demandas por
perfil profissional para a formacao de professores? Em algumas proposi¢des em defesa
dessa demanda, a tarefa de definicéo do tipo de profissional a ser formado constitui uma
tarefa complexa, mas imprescindivel (Nufies & Ramalho, 1997, p.2) e deve estar apoiada
na construcdo de um projeto de formacdo de professores que se erige a partir do
trabalho de construcdo de uma identidade docente (Frangella, Rita 2006, p.1),
vinculando perfil e identidade profissional. Assim, a delineacdo do perfil profissional
esta baseada na definicdo de elementos que caracterizam o professor (Frangella, Rita,
2006, p.1), projetando uma identidade e estabelecendo, desse modo, modelos de
formagdo. Contudo, para Frangella (2006), a visdo de identidade como um
caleidoscopio, refuta a possibilidade de o curriculo se empenhar nessa finalidade por
entender que ndo ha identidades fixas, tomadas como verdadeiras ou ideais, mas
identidades em movimento (Frangella, 2006, p.9), algo que melhor se coaduna com a
posi¢ao contextual defendida para a profissionalizacdo do professor. Demandas que
defendem a construgdo de uma cultura profissional comum, na perspectiva de alcancar
as aspiracOes de maior credibilidade e dignidade profissional (Papi, Silmara, 2004,
p-2978), tém uma posi¢do que favorece o conflito por desconsiderar a heterogeneidade

presente na categoria do magistério. Enunciados alertam a respeito da impossibilidade de
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processos que busquem a homogeneizagdo dos docentes devido as diferencas associadas
aos profissionais de cada um desses niveis de ensino (Campos, Roselane, 2002, p.13),
sugerindo as Universidades o questionamento de processos que se orientem de tal forma.
Em oposi¢ao a defesa de curriculos formadores de perfis e identidades profissionais para
os professores, proposi¢oes indicam que as Universidades precisam estar abertas as
diferentes vozes e ao reconhecimento dos curriculos em circulacao, eliminando assim os
padrdes fixos de desempenho e envolvendo a pluralidade de identidades dos sujeitos que
constituem o ambiente universitario (Macedo, Elizabeth, 2002).

E curioso verificar que a idéia de perfil profissional tem grande permeabilidade.
Sua defesa pode ser encontrada em enunciados que ndo se aproximam em relacdo a

orientacao teodrica, como podemos ler a seguir:

O perfil docente que se configura a partir dessa postura
epistemoldgica - de mediacdo - se caracteriza menos pela descri¢éo de
determinadas competéncias do que pelo seu processo de busca no
movimento dialético da formacdo e do exercicio profissional,
compreendendo, em termos de contetdo, os fundamentos e principios
epistemoldgicos, pedagdgicos e ético-politicos implicados na praxis
docente, historia e socialmente contextualizada (Almeida, Célia, 1996,
p.550).

Contribuicdo de ordem tedrico-pratica aos estudos sobre a construcao
da profissdo docente a luz de uma proposta que leve a definir,
caracterizar, analisar e associar a formacdo inicial a um “modelo
profissional”’, a modo de hipbteses de trabalho, que oriente o0s
processos formativos, adotando uma abordagem que reconhece a
importancia da realidade laboral, historica, cultural e social da
pratica da formacgdo (Nufies & Ramalho, 1997, p.1).

O discurso sobre a avaliacdo surge vinculado a discussdo da formagao
profissional e a regulacdo da profissdao. Acentuo que nao ha nada sobre a avaliacdo que
coloque o centro na figura do professor, pois ela ndo ¢ pensada a partir dele e sim dos

resultados demonstrados em testes nacionais ou estaduais de avaliagdo, como podemos

ler nas proposicdes a seguir:

Os instrumentos de avaliagdo devem diagnosticar o uso funcional e
contextualizado dos conhecimentos voltados para resolver situacoes-
problema, relacionadas ao cotidiano profissional, que permitam uma
retomada constante do repensar desse processo (Fernandes, Mirian,
2000, p.32).
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Os sistemas de ensino e as agéncias formadoras precisam desenvolver
estratégias e procedimentos de avaliacdo de desempenho de
professores, integrando a avaliacdo do processo e a avaliacdo do
produto nas instituigdes formadoras (Libaneo, José, 2000, p.41).

Uma Agéncia Nacional de Avaliacéo teria como objetivo centralizar
todos os processos de avaliacdo em todos os niveis de ensino, desde a
avaliacdo dos conteudos do ensino até a avaliacdo de docentes - de
todos os professores - da educacéo basica a superior (Freitas, Helena,
2002, p.2).

Outro aspecto que merece atengdo ¢ o da associagdo entre o processo de
avaliacdao docente e o curriculo por competéncias, a partir do Exame de Certificagao dos
Professores. Esse exame, ainda como proposta, esta baseado em Matrizes de
Competéncias (Brasil, 2003a) e, de certo modo, acabam por projetar modelos de
formagao profissional voltados a uma atuagdo que visa a performatividade no exercicio
profissional (Dias, Rosanne, 2004). Realiza-se, desse modo, a avaliacdo do conteudo da
aprendizagem e do desempenho do professor, o que configura mais um aspecto da
regulacdo do trabalho docente por parte do Estado, fortalecendo uma compreensao de
que ha uma intima relacdo entre desempenho do professor e do aluno, aspecto ja
apontado em outras proposi¢des. Alguns textos criticam o Exame de Certificacdo como
instrumento legal para a realizacdo do controle da formacao docente no pais, de acordo
com o que atribuem serem as finalidades desse tipo de avaliacdo — a de verificar se os
professores atendem as exigéncias de formacdo do “novo trabalhador” para a
sociedade do conhecimento, ou para o mundo mercantilizado (Maués, Olgaizes, 2004,
p-3406). Embora surjam demandas em defesa de uma avaliagdo do trabalho docente e de
sua formacao, elas ainda ndo se colocam com forca dentro do periodo analisado.

Mais uma vez, o discurso sobre a qualidade da escola e da educacdo esta
pautado na tematica da profissionalizagdo docente. Nele, hd uma defesa de que a
afirmacdo e o prestigio social da profissédo tém que andar juntos com o processo de
valorizagdo da escola que queremos publica, democratica e de qualidade (S/Autorl,
2002, p.5), enfatizando-se ainda uma correspondéncia entre qualidade do ensino e da
educacdo e o desempenho profissional do professor. Quando essas analogias se
estabelecem no discurso, estamos diante de metaforas (Laclau, 2005). Assim, a
qualidade do ensino estd em conexdo com um professor de qualidade, estabelecendo
uma certa homogeneidade equivalencial (Laclau, 2005, p. 141). Esses discursos acabam

por expressar uma condensagao de sentidos a despeito dos particularismos das diferentes
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demandas que estabelecem cadeias de equivaléncia. Assim, a defesa da qualidade da
escola acaba por estar relacionada a defesa da profissionalizacdo do professor — demanda
que implica na reconfiguracdo do papel do docente diante dos desafios da educacdo

atual.

Quando tratamos da formagdo do professor, numa perspectiva
pedagogica, devemos ter em mente a implementacdo de uma politica
de valorizagéo profissional que possa contribuir sobremaneira para a
retomada da competéncia dos que trabalham em educacdo, em
especial, dos que lidam com a escola puablica, para que possam
reconstruir sua qualidade. Elevar o nivel de formacéo dos professores
é fator de suma importancia para o seu desempenho profissional e,
consequentemente, de sua pratica escolar (Donatoni & Coelho, 2004,
p.3881).

O proprio conceito de profissionalizacdo, tratado com énfase no discurso sobre
formag¢ao docente no Brasil, apresenta posicdes bastante diferenciadas. Uma delas
aponta para a reflexdo critica a respeito do que vem sendo atribuido sobre o conceito,
como por exemplo: articulada a uma determinada concepgdo de competéncia, calcada
na experiéncia imediata, no saber/fazer desvinculado da necessidade da compreensdo
dos fundamentos teoricos, epistemoldgicos e ontologicos, que embasam o trabalho
docente (Soares, Katia, 2006, p.13). Assim, a critica se coloca para a pretensdo de o
conceito de profissionalizagdo estar favorecendo a uma Suposicdo de que existe um
modelo de experiéncias e objetivos gerais que deve ser avaliado (Dias, Rosanne, 2006,
p.10). Tal visdo estd vinculada a uma perspectiva instrumental da formacdo dos
professores e do seu desenvolvimento profissional, aproximando-a de um modo de o
professor atuar reduzido a um processo de formagao as atividades de sala de aula, a
execucdo de tarefas previamente definidas (Scheibe & Dulri, 2006, p.8). Essa
perspectiva, vista no paragrafo anterior, favorece um modelo de avaliacdo centralizado.

Em contraposi¢ao a essa perspectiva ¢ difundida uma proposicdo em que aponta para a

necessidade de

(...) forjar uma nova leitura da profissionalizagéo que possa dar conta
ao mesmo tempo da responsabilidade social profissional, mas que
antes de tudo busque a acdo efetiva dos poderes publicos em agdes
sociais voltadas para outros valores que estejam mais situados em
parametros sociais do que econémicos (Dias, Rosanne, 2006, p.13).

Enfim, entendo que a profissionalizagdo ¢ um conceito que visa a legitimar a

profissdo, considerando os contextos mutantes e multiplos da contemporaneidade
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(Therrien, Jacques, 2006, p.7) nos quais se faz necessario novos curriculos que se
coadunem com as novas configuragdes que estdo postas para o magistério diante dos
desafios atuais.

Na proxima sub-se¢do outra questdo de disputa discursiva - a da pratica - ¢
apresentada a partir das demandas que surgem nos discursos dos textos analisados e ¢
possivel verificar nesse exame o quanto ela permeia os variados discursos nas variadas

propostas curriculares em disputa.

I11. 1. c. A centralidade da pratica

Nas sub-secdes anteriores, a pratica ja se fez presente de um modo bastante
significativo, pois ela € o elemento de fundamental importancia no foco da reorientacdo
de curriculos da formagdo docente, como podemos interpretar nas demandas
apresentadas nos diversos textos analisados. Os discursos da pratica assumem o carater
de significantes flutuantes pela pluralidade de sentidos que incorporam, advindos de
diferentes argumentos e possibilitando a articulacdo de diferentes grupos em torno dessa
demanda.

Entre as proposi¢des que se destacam, aponto a que defende a legitimagdo do
professor como produtor de saber (Duran & Nascimento, 1999), entendendo a docéncia
no ambito de sua construgdo cultural e incorporando como elemento da aprendizagem a
dimensao do trabalho do professor (Frangella & Pontes, 2002). A base desse saber esta
pautada na propria préatica e a conseqliente aprendizagem de seus alunos (Guimaries &
Borba, 2006, p.13), foco que deve se constituir no objeto das investigagdes do professor.
Desse modo, os discursos da pratica sdo apresentados, em muitos textos, na defesa da
figura do professor pesquisador e reflexivo. Tal vinculagdo esta presente nas
formulagdes, pois a pesquisa ¢ importante principio de formagdo nesses textos e porque
o processo de reflexdo estd pautado no trabalho do professor, na sua pratica profissional
e, desse modo, orienta a producdo dos saberes voltados a ela, como pode ser visto, por
exemplo, na seguinte proposi¢do: Ha que se transformar o professor atual num
profissional reflexivo; H& que se conceber o professor como um pesquisador que além
de transmitir, gera conhecimento (Vaz, Arnaldo, 1998, p.176) e no trecho que defende a
pesquisa como elemento constitutivo da pratica docente reflexiva (Souza, José, 2004,
p.3642). Essa associa¢do supde uma articulacdo discursiva entre diferentes posi¢cdes na

constituicdo do discurso de formacao de professores, formando cadeia de equivaléncias.
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Essas equivaléncias nao estdo sustentadas em significados fixados conceitualmente, nem
dissolvem as diferencas existentes entre os significantes, mas estdo relacionadas com o
modo e a finalidade com que os sujeitos e grupos se utilizam de conceitos nos textos e
praticas, o que Laclau (2005) denomina por condi¢do atributivo-performativa. Tais
conexoes atribuem sentidos as demandas politicas no terreno social.

Outros significantes se aglutinam em torno da pratica, como o que atribui
relevancia a disciplina Pratica de Ensino e ao Estdgio Supervisionado. A relevancia da
disciplina esta na possibilidade de ela vir a garantir uma equilibrada relagdo entre teoria
e pratica e na defesa da especificidade de um conhecimento profissional que se reporta a
pratica e a ela volta. A pratica, defendida centralmente como um discurso hegemonico
para a formacao de professores, apresenta proposicdes que indicam ao professor que, por
meio dela, ele se capacita a analisar a propria pratica e atuar no sentido de transforma-
la (Borges, Cecilia et al, 1996, p.37), criando, portanto, uma expectativa de que, pela
pratica, os professores tém a real dimensdo dos problemas que atingem a educacdo
brasileira. Essa perspectiva tende a certo enfoque empirista por valorizar como base do
conhecimento “verdadeiro” o que é apreendido, exclusivamente, pela experiéncia. Com
essa perspectiva empirista, se defende que a pratica atende mais as questdes que
envolvem o trabalho docente do que a teoria, estabelecendo assim uma relevancia da
primeira sobre a ultima, o que se antagoniza com a relagdo teoria e pratica, proposi¢ao
presente nos textos analisados. Nesses textos, a pratica estd situada como a base para a
constru¢do do conhecimento do professor, pois nessas formulagdes so a realidade pode
informar o conhecimento que importa, que ¢ reconhecido como o verdadeiro para as
questdes que atingem a educacgdo. Assim, a formagdo para a pesquisa ¢ privilegiada por
vir a contribuir para orientar a pratica de ensino e criar uma dindmica formativa capaz
de revigorar a construcdo real do aprendizado dessa pratica (Abdalla, Maria, 2004,
p.3035) e assim a pratica assume no curriculo uma importancia singular. Ou seja, a
formacgdo “real” se baseia na pratica, enquanto a que se distancia dela ¢ “irreal”,
tornando ainda mais remota a possibilidade de vinculo entre teoria e pratica e
estabelecendo um estatuto de maior relevancia a pratica do que a teoria. Macedo e
Frangella (2008) alertam a respeito desse discurso que ao destacar a pratica da sua
relacdo com a teoria, no ambito curricular, fortalece uma concepgdo da pratica como

acdo politica desqualificando a teoria como lugar do politico.
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A pratica nem sempre se apresenta de um modo tao explicito e direto, mas ¢
possivel identificar sua defesa em proposicdes, voltadas as atividades do cotidiano do

magistério, a experiéncia no local do trabalho — a escola, como as seguintes:

A formacdo do professor, (..) torna-se permanente, pois 0
desenvolvimento das varias etapas dessa construcdo nao é outra além
do aprender a interpretar, compreender e refletir sobre o processo
educacional que se vé enriquecido na geracdo de novos conhecimentos
(Donatoni & Coelho, 2004, p.3880).

O processo de construcdo da sua identidade profissional ndo se faz
apenas por meio de conteldos programaticos curriculares, mas,
principalmente, nas experiéncias, relacbes e saberes que tecem
durante sua formacdo, construindo um modo de legitimar/ pensar
[fazer educacédo inclusiva (Aratijo & Senna, 2004, p.2339).

Pensar estratégias de formagdo que assumam uma formacdo tecida
nas articulacdes do seu fazer cotidiano - na construcédo da sua pratica
pedagogica; possibilidade de ndo apenas ser marcado por praticas
impostas, mas marcar as praticas que desenvolve substantiva e
subjetivamente. Visualizamos nas préaticas uma vocacao do trabalho
coletivo e interdisciplinar e uma atividade de pesquisa, que apesar de
embriondaria, permite refletir a pratica (Frangella & Pontes, 2002,

p.7).

Apesar da aproximacdo do discurso que coloca a pratica como central na
formacao docente, ha demandas com orientagdes curriculares bastante diferentes tendo a
pratica como eixo curricular. Como exemplo, destaco a defesa pelas competéncias e por

uma abordagem mais socioldgica a seguir:

Investigar a formacdo de professores a partir das necessidades e
demandas da pratica. (...) Uma educacdo de qualidade para os alunos
depende de uma formacao tedrica de qualidade dos professores. (...)
ndo basta refletir sobre a pratica, € preciso desenvolver competéncias
(Libaneo, José, 2000, p.34, 35, 36).

A relagdo ensinar-aprender precisa se constituir no resultado
processual da partilha de responsabilidades, do estimulo as situacdes
que promovam a ressignificacdo do papel do professor como
profissional da escola, com capacidade para redimensionar sua
pratica e intervir na sociedade (Passos, Joana, 2000, p.2).

Refletir sobre a préatica docente, a construcdo do saber docente do
outro e do seu proéprio saber; conduzindo, também, a um desvelamento
da propria escola e das relagdes que nela se estabelecem enquanto
mediadora do saber social (Borges, Cecilia et al., 1996, p.36).
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As situacOes do cotidiano escolar captadas pelas pesquisas do tipo
etnografico podem se constituir em textos geradores de analise e
reflexdo sobre a pratica pedagogica. (...) A pesquisa etnografica
permite focalizar a préatica pedagdgica em sua complexidade e
totalidade, isto é, permite analisar as questdes de ensino na sua inter
relacdo com os aspectos organizacionais (...), pessoais (...), sociais
(...), politicos (...), filosoficos (...) e outros. Adicionando-se a essas ha
também a possibilidade de que o professor venha a incorporar em sua
pratica docente a atitude investigativa exercitada no curso (André,
Marli, 1996, p.49).

A pratica ¢ um discurso aglutinador para a formagdo de professores, pois ele
pressupde um antagonismo a um saber tedrico, embora circulem proposi¢des com
ressalvas quanto a uma prevaléncia da pratica em relagdo ao conhecimento teérico. Esse
conhecimento tedrico que se supde académico estda muitas vezes associado ao
distanciamento dos processos politicos que, muitas vezes esta voltado ao discurso da
pratica, da acdo, da experiéncia. Criticas sdo feitas a énfase sobre as praticas sem
qualquer conteddo de formacdo qualitativamente superior (Anfope, 1998, p.41), que
acabam, por vezes, acarretando a diminuicdo de disciplinas tedricas dos curriculos de
formagao docente. Outra proposicao critica diz respeito ao contexto em que surge a

valorizagdo da pratica no curriculo de formagao, geralmente vinculada a um processo de

aligeiramento da formacao.

E preciso desvelar este discurso de ““@nfase na pratica” como
melhoria da qualificagdo, no contexto da realidade a que ele serve que
sdo as mudancas no capitalismo, portanto na forma de producgéo e no
padréo de trabalhadores (Silva, Katia, 2002, p.41).

O enunciado acima traga criticas sobre a finalidade de os curriculos de
formacao docente enfatizarem a pratica, no entanto, acaba por dar a ela centralidade nos
discursos que focalizam as relagdes entre trabalho e educacdo, no contexto das reformas
educativas. Para Katia Silva (2002), as diferentes concepcdes de pratica devem ser
refletidas, pois importa saber qual transformacdo ela pode proporcionar. Citando Marx
(1984 apud Silva, Katia, 2002), afirma a importdncia da pratica nos curriculos da
formagdo por considerar que ela é a propria realidade social (...) mas uma pratica que é
praxis, portanto, revolucionéria (Silva, Katia, 2002, p.11).

A pesquisa apresenta-se como um eixo de formagdo tdo importante quanto a
profissionalizacdo docente. Entretanto, pude perceber o quanto a pesquisa, COMO

principio formativo e epistemolégico, eixo da organizagdo curricular dos cursos de
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formacgdo de professores e pedagogos (Fontana, Maria, 2006, p.3), esta articulada ao
processo de profissionalizagdo e a legitimacdo de um saber proprio do professor,
fundamentalmente pautado na pratica. E importante frisar que essa pesquisa é
comprometida com a pratica (Dickel, Adriana, 1998) e com o cotidiano da escola.
Assim, o professor reflexivo e professor pesquisador sdo demandas que sao proximas em
relacdo as finalidades de formagdo. Ainda sobre a pesquisa que se defende para a
formagao docente, ¢ argumentado que ela seja ressignificada nos curriculos, porque
funda novos parametros (ndo académicos) e busca uma especificidade e valorizacao de
um determinado campo: as ciéncias da educagdo, como ciéncia da pratica (Silva,
Carmem, 2001). A despeito da defesa da pesquisa na formagdo docente estar amparada
no conhecimento da pratica, mais do que nos conhecimentos académicos, ela ¢
defendida como devendo ser desenvolvida nas Universidades, embora possa ser
realizada em outros espagos nao-universitarios, especialmente pos-LDB/96. A
centralidade que a pratica assume como demanda, nos discursos curriculares da
formacao docente, torna evidentes enunciados que afirmam a necessidade da teoria na
formagao dos professores. Em alguns deles, na forma de evocar como principio a relagdo
entre teoria e pratica na formagao de professores, ¢ afirmado que a perda da perspectiva
tedrica e epistemoldgica tende a reduzir a formacdo e a préatica do educador a uma
dimensdo puramente técnica ou didatica (Frigotto, Gaudéncio, 1996, p.390). Destaco
alguns aspectos que defendem “como”, “quando” e “porque” deve ser desenvolvida a
pesquisa sobre a pratica na formacao curricular docente em uma explicita e recorrente

necessidade de defesa de um lugar central para a pratica no curriculo da formagao.

Uma alternativa que vem sendo proposta é a de que desde o inicio do
curso os alunos se envolvam em investigagbes do espago escolar,
como um todo, e da sala de aula, em particular. Estas investigacdes
podem ser realizadas em disciplinas que tenham como foco a pesquisa
e a pratica pedagdgica e nas quais aspectos educacionais tedricos e
praticos sejam levantados e questionados, ou nas diversas disciplinas
de cursos de formacdo de professores, envolvendo graduandos em
processos de pesquisa, articulando teorias de disciplinas especificas
com suas respectivas praticas. Dessa forma, a pesquisa pode tornar-se
um eixo de formacgdo (Guimaraes & Borba, 2006, p.1).

O movimento de partir da prética, teorizar sobre ela e retornar a
pratica, confirmando-a ou ndo, tem sido a nossa o0pcao
epistemoldgica, tanto nos espacos/tempos da pratica de ensino e
estagio, na formacao inicial, como no cotidiano da escola basica com
0 grupo de professoras (Prado & Sampaio, 2000, p.2).
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Também tem-se argumentado que a pesquisa dos educadores
estimulara mudancas positivas na cultura e na produtividade das
escolas, além de poder aumentar o status da profissdo de magistério
na sociedade. A formacgdo do professor mediada pela pesquisa pode
potencializar o desenvolvimento profissional, a melhoria da pratica e
a producdo de conhecimentos sobre o ensino (Pereira, Julio, 2006,

p.5).

(...) a formacdo do professor mediada pela pesquisa pode
potencializar o desenvolvimento profissional, a melhoria da préatica e
a producdo de conhecimentos sobre o ensino (Ventorim, Silvana,
2006, p.360).

(...), e se voltada para uma pratica da participacdo e da autonomia
que parte do mundo real, ou se numa perspectiva formal e
instrumental (...) a pesquisa é mais que uma representacdo do mundo,
ela produz uma visdo de mundo. A compreensdo do papel da pesquisa
nos curriculos de formacdo de professores, possibilita aprofundar as
situacgdes vividas na pratica pedagdgica dos professores em formacao,
que por sua vez estejam envolvidos em projetos de pesquisa. E, dessa
forma, visualizar os elementos transformativos que vem contribuindo
para tarefa do sujeito construir o seu proprio conhecimento,
ultrapassando a dimensdo de uma pratica que funciona como um
circulo fechado e descontextualizado (Almeida, Lucinalva, 2006, p.3,
4,5).

No relevo a pratica na formacao, a disciplina de Estagio Curricular ou Pratica
de Ensino passa a ser explorada em muitos dos textos no periodo analisado, como uma
disciplina nevralgica para a formagdo profissional. Os argumentos que as defendem ¢
que carecem de uma atenta analise, de modo a sinalizar as questdes que estdo postas nas
proposi¢des em disputa. Em alguns enunciados ela representa o espaco por exceléncia
para a relagdo Universidade e Escola Basica, e por isso espaco curricular no qual se
estabelece a relagdo teoria e pratica (Barreto, Raquel, 1994). Defendido o seu
desenvolvimento ao longo do curso de formagdo, ela permitiria 0 contato permanente
dos estudantes com a escola e o campo de trabalho (Anfope, 2002, p.20), possibilitando
maior vinculagdo entre os sistemas de ensino e as institui¢des formadoras. Algumas
proposigdes apontam a importancia das Praticas de Ensino como principal diretriz e
referéncia a formacdo para a atividade docente tendo na reflexdo tedrica o elemento
basico para a construcdo do conhecimento (Serbino, Raquel 1994, p.63), propiciando
oportunidades para que os estadgios possam se realizar como projetos de iniciacao

cientifica. Nessas demandas, a escola ¢ eleita “o objeto de estudo”, de modo a favorecer

o desenvolvimento de problematiza¢des sobre a pratica pedagogica (Geraldi, Corinta,
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1994), tendo ainda como proposi¢des, a de possibilitar a compreensédo da trama local

em que a escola se insere (Varani, Adriana, 1994, p.74).

Ressaltar a importancia da pratica da pesquisa como instrumento
fundamental para a formagdo do educador. Deve-se buscar uma
articulacdo dialética entre um dado projeto especifico de pesquisa e
um projeto de intervencdo concreta num processo dinamico de (re)

construcao objeto/método/teoria/pratica (Melo, Marcia, 1994, p.97).
Hé também demandas que identificam, na focalizag¢do da pratica no curriculo da
formac¢do, uma dimensdo da pratica social que possa resultar em agdes comprometidas
com a transformacdo da sociedade (Silva, Rozinaldo, 2004, p.8070), em uma
perspectiva emancipadora. A  ressignificagdo da Pratica de ensino/Estagio
Supervisionado nas demandas implica também fazé-la mais vinculada com a formacao
do professor pesquisador (Santos, Sydione, 2000; Ghedin, Evandro, 2006), sendo
identificada como “a disciplina” que tem as condi¢cdes para realizar tal relagdo,

especialmente por ser nela que se apresenta a possibilidade de imersao no cotidiano da

profissao docente.

Argumenta-se que os professores tornar-se-d4o melhores naquilo que
fazem por meio da conducdo de investigacdes de suas proprias
praticas e que a qualidade da aprendizagem de seus alunos sera
melhor. Também tem-se argumentado que a pesquisa dos educadores
estimulara mudancas positivas na cultura e na produtividade das
escolas, além de poder aumentar o status da profissdo de magistério
na sociedade (Pereira, Jalio, 2006, p.4-5).

Demandas sobre a pesquisa na formagao de professores tratam a apropriagao de
conhecimentos proprios da profissao e visam a legitimar a especificidade do magistério e
a constru¢ao de conhecimentos voltados a educacao no local do trabalho (Machado,
Vera, 1998). Voltam-se a pratica do professor que acaba por receber um status de
importancia para a formagdo docente e para o processo de profissionalizagdo do
magistério. E importante destacar que, nesse discurso, nem sempre se faz presente, a

importancia da teoria para a producdo de conhecimentos que ¢ tdo difundida como

inerente ao trabalho do professor.

A ressignificacdo epistemologica da pedagogia se dara na medida em
que se tomar a préatica dos educadores como referéncia e como
critério de verdade (Pimenta, Selma, 1996, p.20).



135

A Pedagogia enguanto ciéncia da acdo que sintetiza a teoria e a
pratica dialeticamente articuladas na realidade humano-social
investigada. (...) necessidade da inovacdo metodoldgica que
possibilita trabalhar outra concep¢do de teoria e prética, outra
relacdo professor e aluno e a articulacdo da educacdo escolar com a
educacdo em geral (Marafon, Maria, 1998, p.219-220).

A prética construird o ponto de partida para as investigacdes teoricas,
que para ela ser voltariam, através dos conhecimentos obtidos. A
investigacdo se realizara sobre o primado da pratica que sera a base
da teoria, através da qual se torna uma pratica consciente (Machado,
Vera, 1998, p.220).

A prética na formacgdo comeca a ganhar outro significado, a medida
que se constitui em momentos articuladores entre os estudos tedricos e
a docéncia, vivenciada no contexto escolar eliminando a dicotomia
fragmentada no processo de construcdo do conhecimento (Goi,
Lourdes, 2002, p.8).

Considero haver uma tentativa de resgate do espaco da teoria na formagao
docente, tendo em vista sua importincia para o desenvolvimento do trabalho no
magistério. Estabelecendo na pratica o espago no qual os possiveis elementos
articuladores da teoria e da pratica (Santo, Sydione, 1998, p.340) devem ser buscados,

verifico algumas proposi¢des com posigdes diferenciadas em relacdo a essa questdo:

(...) atribuir importancia as dificuldades do trabalho docente trazidas
pelos alunos e, a partir delas, apoiar e acompanhar a construcao de
alternativas de atuacdo, com o auxilio da teoria, valorizando o
desenvolvimento de saberes, integrados ao cultivo da profissdo, a
constituicdo de uma identidade profissional do professor (Guimaraes,
Valter, 2002, p.9).

A teoria pode nos ajudar a olhar, a ver, a interpretar e a organizar a
realidade (Prado & Sampaio, 2000, p.11).

A pratica como eixo do curriculo de formacéo do professor no &mbito
académico, tendo o conhecimento das ciéncias basicas valor
instrumental indubitavel, desde que se integre no pensamento pratico
do professor (Lima, Emilia, 1998, p.353).

O assim chamado ““modelo da racionalidade pratica’ vai privilegiar o
conhecimento préatico dos professores a partir da constatacdo de que
ndo existe uma relacdo linear entre o dominio de um corpo de
conhecimentos cientificos e técnicos e a pratica da sala de aula. (...).
Nessa perspectiva, 0 conhecimento-na-agéo deve avangar mediante a
reflexdo-na-acdo, informada pelos conhecimentos oriundos das
ciéncias bésicas e aplicadas. A nova pratica dai resultante aproxima-
se do conceito de préaxis pelas suas caracteristicas de intencionalidade
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e consciéncia. (...) superar a falsa dicotomia que opde “racionalidade
técnica” e “racionalidade pratica” (Grigoli, Josefa, 2004, p.1927).

(...) a prética dos professores precisa ser analisada, considerando que
a sociedade é plural, no sentido da pluralidade de saberes, mas
também desigual, no sentido das desigualdades sociais, econémicas,
culturais e politicas. (...) carater transitério e contingente da pratica
dos professores e da necessidade da transformagdo das mesmas numa
perspectiva critica (Ghedin, Evandro, 2004, p. 685)

Estabelecer um processo de conhecimento que leva ao
aprofundamento de referenciais tedricos, a fim de contribuir para um
melhor exercicio profissional em relacédo a necessidade de se analisar
e apreender o movimento do cotidiano educacional em suas
multidimensionalidades (Abranches, Sérgio et al., 1998, p.200).

Se a teoria precisa ser defendida em proposi¢cdes para a sua afirmagdao no
curriculo, ¢ um indicador de estar havendo um deslocamento de sua importancia nas
propostas que vém sendo forjadas para a formacdo docente. Esse deslocamento também
sinaliza para dicotomias na relagdo teoria e pratica, o que pode levar a um antagonismo
da pratica em relagdo a teoria, por ser esta vinculada ao academicismo, ao imutavel, ao
que esta fora da agdo politica. Por um processo de multiplicagdo e condensagdo de

inimeros sentidos que vao sendo articulados, a pratica tem assim os seus sentidos

esvaziados, vindo a constituir um significante vazio.

I11. 1. d. Projetos curriculares em disputa

Como ja destacado anteriormente, a mudanga curricular constitui uma demanda
central nas politicas para a formagdo de professores, € muitas delas foram discutidas em
outras subsecdes com o objetivo de selecionar questdes de disputa, que mereciam um
destaque maior. Fago, nesta ultima subsecdo, a escolha por dedicar a atencdo na
argumentacao sobre projetos curriculares para a formagdo de professores. Trato, em
especial, as questdes relativas a organizagdo curricular, o contetido de formagao, a idéia
de curriculo unico, formagdo unitaria e locus e as concep¢des de curriculo, nas propostas
e projetos em circulagdo e as perspectivas tedricas que amparam 0s projetos no cenario
da politica.

No tocante ao processo de formacgao, ¢ defendido que ele deve pautar-se no
conhecimento cientifico-tecnoldgico e de cultura, capaz de potencializar uma formacéo

competente ao professor (Melo, Marcia, 1994, p.45), voltado a uma perspectiva que



137

focaliza um processo de transformacao social. Esse aspecto se apresenta em outras
demandas que indicam as influéncias tedricas que orientam os curriculos para a
formacgao de professores. O referencial critico esta presente de variadas formas. Posso
identifica-lo nas defesas feitas pelos variados autores dos textos de um Projeto
Pedagogico de Curso que seja alicercado na perspectiva emancipatoria, coletiva e
contextual (Rivas & Conte, 2006, p.12), na perspectiva historico cultural na anélise das
questBes educacionais (Laffin, Maria, 2000, p. 4) e na tendéncia historico-critica da
educacdo (Brzezinski, Iria, 2004, p.3416), identificada como historicamente vinculada
ao movimento dos educadores brasileiros. Na primeira perspectiva, as referéncias
tedricas sdo da pedagogia critica (Silva, 1991; Apple, 1982; Forquin, 1993 apud Rivas ¢
Conte, 2006) e critico-social dos contetudos, representada por Saviani, denominado pelas
autoras como base socio-historica que defende o professor como intelectual critico e
como agente de transformacdo social (Rivas & Conte, 2006, p.8). A segunda
perspectiva cita entre os autores Fusari (1998 apud Laffin, Maria, 2000) e Saviani (1997
apud Laffin, Maria, 2000) para advogar a centralidade da categoria trabalho como
principio educativo e a necessidade de um professor engajado com o projeto da escola e
da sociedade, associado a uma formacdo para a pratica reflexiva do professor
pesquisador (Schon, 1983; Zeichner, 1993 apud Laffin, Maria, 2000). Na terceira
perspectiva, a partir dos estudos de Saviani (1985), Garcia (1999) e Brzezinski (1999;
2001a, b; 2002, 2003a,b) ¢ Boaventura Santos (2001), Brzezinski advoga a base
marxista de Gramsci e defende o compromisso social do professor envolvido nos
movimentos sociais como dimensao politica da formagdo. A presenga de autores criticos
¢ significativa nos textos analisados e a presenca de variados enfoques tedricos também,
como pode ser visto nos exemplos anteriores.

Merece destaque, as demandas influenciadas pelas teorias marxistas como, por
exemplo, ao defender a luta de classes como imperativo para construgdo de propostas de
formagdo de professores que estejam relacionadas aos interesses e necessidades
humanas e de humanizacgéo da classe trabalhadora (Silva, Katharine, 2002, p.17), como

também

a necessidade de manter a unidade entre teoria e préatica, conteudo-
forma, a fundamentacao do curso no materialismo historico em termos
epistemoldgicos e metodoldgicos (Martelli, Andréia et al., 2002, p.5).

Retomar a centralidade da categoria trabalho na discussdo da
formacdo do educador significa a possibilidade concreta de armar-se
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teoricamente no sentido de oposicdo a légica que estd posta pelas
politicas neoliberais e pela politica educacional atual que € a reducdo
do trabalho a empregabilidade ou laborabilidade (CNE, 2001)
(Freitas, Helena, 2002, p.3-4).

Surge também a proposi¢do de uma perspectiva tedrica curricular que aponta,
na contemporaneidade, para os aportes tedricos derivados da critica pés-moderna e de
argumentos pos-estruturais, em especial, as problematizacdes desenvolvidas acerca das
idéias de Razdo, Sujeito e Histdria (Ogiba, Sonia, 1994, p.53), embora essa discussao
ndo se faca muito presente nos textos. E importante destacar a existéncia de demandas
defendendo a ruptura com os curriculos marcados por influéncias tradicionais (Pereira,
Marcos, 1994).

Ha aspectos gerais que sdo defendidos para o curriculo da formacdo docente,
sem qualquer oposi¢do, como o principio da flexibilizagdo curricular. Ressalto que o
modo de garantir tal principio vai ser argumentado diferentemente pelos defensores de
distintas modalidades de organizacao curricular. A flexibilizagdo ¢ defendida,
particularmente, como possibilidade de os curriculos estarem abertos as demandas da
formagao contemporanea e essa flexibilidade pode ter um carater criativo ou meramente
de adaptacdo as mudancas. Também um aspecto importante ¢ o de defender a
pluralidade de orientagdes curriculares como desejavel e necessaria (Anfope, 2004) para
a riqueza do curriculo da formacao de professores, numa perspectiva em dire¢do oposta
a constitui¢do de curriculos monoliticos. E defendido, ainda, que tais propostas de
organizagdo curricular sejam amplamente divulgadas e socializadas (Anfope, 2004).

A defesa de propostas de organizacgdo curricular nos aponta para a tendéncia de
um curriculo para a formagdo de professores do tipo integrado, com o predominio da
organizac¢do interdisciplinar e por competéncias, embora outras possibilidades sejam
também apresentadas e outras, ainda, sejam objeto de critica. A defesa da integragdo
curricular se configura como um discurso aglutinador agregando diversas propostas de
organizagdo curricular que tencionam a essa finalidade, como apresentado no capitulo
anterior. Posso afirmar que a convergéncia entre as diferentes proposigdes de
organizagdo curricular integrada tem como proposito a substituicdo da organizacio
disciplinar como modelo para a formacao de professores, configurando desse modo uma
oposicao. O curriculo disciplinar ¢é, portanto, objeto de critica e ndo ha qualquer
enunciado que o defenda nos textos analisados. Entendo que essa oposi¢cdo se faz nos

textos ao situar na organizagdo disciplinar um vinculo a formagdo académica que se
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apresenta como um modelo a ser superado para a formacao docente, modelo curricular
que estaria antagonizando com a prética.

Em relacdo as alternativas de organiza¢do curricular que estdo em disputa,
alguns textos atribuem a substituicio da organizacdo curricular pelo modelo de
competéncias como uma intengdo do discurso oficial (Campos, Roselane, 20006),
supondo ser ela alheia a motivagdo de professores e pesquisadores. Essa perspectiva vé a
adocdo de curriculos por competéncias como fruto de acordos entre governos e
organismos internacionais e, portanto, algo a ser combatido. Outras defendem um
rompimento com a divisdo de disciplinas estanques por considerar que ela permite
formas individualistas e competitivas de conhecimento e de ensino (Frigotto, Gaudéncio,
1996, p.403) ou por considerar a linearidade desse modelo de organizagdo, associado a
uma cultura da racionalidade técnico-cientifica (Melo, Marcia, 2001, p.3), de tal modo
que impediria o desenvolvimento de um curriculo e de um ensino mais abertos. Esses
enunciados visam a uma visdo mais integradora das disciplinas, o que permitiria a
incorporagéo do contexto tedrico com as necessidades que um professor enfrenta no dia-
a-dia (Oliveira, fris, 2002, p-4), no processo de formagao, ndo abdicando da importancia
daquilo que outra proposi¢do vai denominar de discussdo e busca da identidade
disciplinar como importante para a constru¢do do curriculo (Macedo, Elizabeth, 1998).

Em torno do curriculo por competéncias, hd um verdadeiro campo de disputas
que se coloca sobre diversos aspectos, como, por exemplo, sobre os sentidos do conceito
de competéncias e seu uso curricular. Este ndo se constitui como um discurso
aglutinador, mas ¢ possivel destacar como a flutuacdo de sentidos das competéncias
favorece sua articulagdo com propostas que, em outros tempos e espagos, poderiam ser
vistas como contraditérias entre si. Embora seja no ambito da teoria critica que mais
restricdes sejam dirigidas ao curriculo por competéncia, ¢ possivel também ler
tratamento de positividade a esse modelo curricular, nessa perspectiva teorica. Assim, as
competéncias sdo defendidas ao serem assemelhadas a concepc¢do de politecnia e, desse
modo, favorecendo a um processo integral de formagdo (Market, Werner, 2006). Em
outras proposicoes ¢ possivel vé-las na defesa de perfis profissionais (Nuiez &
Ramalho, 1997), e ainda na proposi¢dio de uma formacdo onde as competéncias
necessarias caminhem na direcdo do ideal de formacao de intelectuais organicos para
uma sociedade classista (Macedo, Jussara, 2002, p.13), compondo uma ampla variedade
de concepgdes. Ha desde proposigdes que as rejeitam como principio de organizacao

curricular (Macedo, Elizabeth, 1998; Maués, Olgaizes, 2004; Campos, Roselane, 2006)
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como outras, que visam a discuti-las a partir das idéias de alguns autores estudiosos e
pesquisadores sobre o assunto (...) buscando destacar suas idéias principais e construir
andlise critica sobre o referido tema (Azevedo & Terciotti, 2002, p.1). Isso indica a
significativa presenca desse conceito nas discussdes curriculares para a formacao
docente. Duas idé¢ias estdo associadas ao curriculo por competéncias: a de que ele
possibilita a flexibilidade curricular (Rios, Terezinha, 2002) e se aproxima da idéia de
formagao profissional (Dias, Rosanne, 2002; 2004). Em defesa do curriculo por
competéncias ¢ criticado o que consideram ser uma compreensdo ideologizante, que
parece ensejar um novo tecnicismo, retornando a "palavras de ordem™ para falar do
trabalho pedagogico (Rios, Terezinha, 2002, p.170), posi¢do em oposi¢do aos

argumentos da demanda a seguir:

A pedagogia das competéncias, como mobilizadora de recursos para
resolucéo de problemas em uma dada situacdo, pode servir para, na
realidade, submeter a escola e a formacao a racionalidade que facilita
uma dominagdo, com a quebra de toda a resisténcia, por meio da
formacao de individuos que respondam como autématos as exigéncias
mercantilistas, mas que ndo tenham desenvolvido as capacidades
criticas que possam contribuir para buscas de utilizagdo dos
conhecimentos como uma forma de emancipacdo (Maués, Olgaizes,
2004, p.3406).

Talvez, pelos diferentes sentidos que esse conceito encerra, caracterizando a sua
polissemia (Bernstein, 1998; Dias, 2002) e também a sua polifonia, o conceito de
competéncias seja referido nos textos, em diferentes demandas apoiado por teorias tdo
diversas. E possivel verificar isso nas proposi¢des destacadas a seguir e que traduzem a
ambivaléncia do significante competéncias no discurso curricular da formacdo de
professores, surgindo entre elas, orientagdes tdo diversas que acabam por resultar em um

hibrido, como pode ser visto na segunda proposi¢ao.

N&o podemos deixar de pontuar que o processo de formacédo docente
necessita se dirigir para ideais de emancipacdo individual e social,
igualdade e justica. Isso implica na construgdo de competéncias
pautada em outra racionalidade (Carvalho, Ant6nia, 2006, p.11-2).

Propomos, portanto, para a construgdo tedrica do conceito de
competéncia, a concentracdo da andlise nas categorias trabalho e
comunicagdo, as quais devem manter entre si uma perspectiva
dialética. O processo de educacdo terd que se orientar mais na
organizacao de projetos, que se formam por temas praticos e ndo mais
somente por disciplinas. Esta defini¢do significa que, para a educagdo
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por competéncia, as dimensbes materiais, sociais, intersubjetivas e
auto-reflexivas do processo educacional devem ser entendidas como
processo integral (Market, Werner, 2006, p.5,11).

Discutir a nogcdo de competéncia implica, antes de tudo, compreender
a importancia da relacgéo entre trabalho e educa¢do uma vez que é a
partir desta que a formacdo humana configura-se como processo
contraditério e marcado pelos valores capitalistas (Azevedo &
Terciotti, 2002, p.1).

Nao identifiquei qualquer oposicao a organizagao curricular interdisciplinar, o
que pode ser concluido como um discurso que constréi uma idéia hegemdnica em torno
desse conceito para a formagdo de professores. Essa posicdo ¢ favorecida pelo
antagonismo existente ao curriculo disciplinar que € o depositario dos aspectos que se
desejam ver superados: como a desvinculagdo com a pratica, a rigidez em relagdao a
chamada mutacdo do conhecimento, entre outras justificativas. H&, portanto, um
discurso aglutinador em torno da interdisciplinaridade, mesmo tendo outras perspectivas
de organiza¢do curricular despontado como demandas nos textos analisados. A
interdisciplinaridade ¢ defendida como “atitude” articuladora (Ghedin, Evandro, 2004;
Teofilo, Vanilda, 2006) que favorece o desenvolvimento da pesquisa voltada para a
pratica (indicada para ocorrer via estagio curricular), sendo desse modo uma aliada na
relacdo teoria e pratica. Defendida como uma pratica a ser desenvolvida curricularmente,
a interdisciplinaridade é argumentada como facilitadora da abordagem de problemas da
vida cotidiana, que levem a sua formalizagdo e & sua contextualizagdo e permita
encontrar solucBes negociadas entre varios pontos de vista a fim de decidir qual a
melhor acéo a ser desencadeada (Gongalves, Vera, 1996, p.5), proxima a perspectiva da

filosofia do sujeito’”. Mais de um texto mostra a influéncia da filosofia do sujeito na

interpretacdo da interdisciplinaridade:

Diante da necessidade de uma efetiva relacdo teoria-pratica no
processo de formacdo do(a) pedagogo(a), de forma a integrar
trabalho cientifico e pratica pedagogica, é que se prop6s desenvolver
um trabalho interdisciplinar (...) representando uma possibilidade de
promover a superacao da dissociacdo das experiéncias escolares entre
si e delas com a realidade social. A pratica interdisciplinar num curso
de ensino superior permite a professores e alunos ampliarem sua

52 Segundo Jantsch e Bianchetti (1995), a filosofia do sujeito é uma concepgdo hegemdnica que estd
presente como base de muitas proposi¢des em torno da interdisciplinaridade, destacando a ag@o do sujeito,
de forma auténoma e voluntarista, na constru¢do do conhecimento. A publicacdo organizada por esses
autores “Interdisciplinaridade: para além da filosofia do sujeito” constitui-se em trabalho importante para a
critica dessa concepgao.
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percepc¢ao da totalidade, do seu papel no mundo e do papel dos outros
com os quais interagem (Cavalcanti, Maria et al, 2006, p.6, 8).

Abordagem interdisciplinar do processo de constru¢cdo do curso,
alicercado numa pratica de ensino que prioriza a acao
discente/docente em projetos de trabalho. Constituicdo plural do
saber, valorizando a construcdo de um conhecimento processual que
parte do dialogo permanente entre diversos saberes e seus matizes.
(...). Definicao de eixos norteadores que orientam a pratica educativa.
Eixos categoriais e Eixos tematicos. Organizacdo dos diversos
conhecimentos em areas de confluéncia: conhecimentos bésicos e
metodoldgicos, conhecimentos de educacao, conhecimentos de pratica
pedagogica e conhecimentos especificos (Santos, Sandra, 2000, p.9).

A interdisciplinaridade ¢ indicada pela Anfope como um dos eixos curriculares
defendidos pela entidade para constituirem propostas curriculares (Anfope, 1994). Sdo
indicadas demandas de ensino globalizantes, a partir de tematicas geradoras de multiplas
relagdes, com o propodsito de aproximar do conhecimento escolar os ditos “saberes nao
escolares” presentes no cotidiano das culturas infantil e juvenil (Xavier, Maria, 1998).
H4 também demandas que defendem a organizacdo interdisciplinar por areas de
contetdo, organizagdo de nucleos interdisciplinares e espagos tematicos (Segenreich,
Stella, 1996; 2006) para a formagao de professores. Tais propostas sdo defendidas como
sendo capazes de enfrentar a compartimentacdo da atual estrutura universitaria
(Segenreich, Stella, 1996, p.46). Assim, o trabalho interdisciplinar ¢ demandado porque
tem entre as finalidades declaradas as de se contrapor a fragmentagdo curricular
buscando a possibilidade efetiva de consolidar a estreita relacdo que existe entre cada
conteddo e a multiplicidade de situacdes do real (Pereira, Marcos, 1994, p.36). Ainda
entre as propostas de organizagdo curricular na tendéncia de integracdo, sdo indicados
projetos transdisciplinares e a organiza¢cao multidisciplinar (Anfope, 2000).

Embora ja tenha me antecipado, em parte, a anunciar propostas voltadas para o
desenvolvimento do conhecimento ¢ do conteudo na formagdao docente, quando da
discussdo sobre as demandas de organizagdo curricular, ainda h4a importantes questdes
para serem tratadas nesse espago. Uma das questdes que considero importante diz
respeito as concepg¢des de conhecimento que surgem nos discursos. A idéia da
polivaléncia é uma delas (Vieira, Sofia, 1997; Market, Werner, 2006). Outra concepg¢ao
muito presente e associada a valorizagdo da pratica no curriculo da formagdo docente ¢ a

da contextualizacdo do conhecimento, cuja producdo seja baseada na critica e na

reflexidade (Costa, Eliana, 1998).
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Na discussao sobre o conhecimento, ¢ possivel identificar a defesa do saber
proprio do campo da educacdo e muitas defini¢des sobre essa questdo se explicitam na
linha da reafirmacdo de um conhecimento especifico vinculado a profissdo e onde
podemos identificar proposigdes que pedem pela ressignificacdo do curso a partir dos
estudos sobre a Pedagogia como ciéncia da educacdo (Brzezinski, Iria, 1997, p.16).

Essa ressignificagdo ¢ declarada como a:

necessidade de se efetuar um balanco critico, historico-pratico, da
génese das ciéncias da educacéo, explicitando suas vinculagdes com
0s contextos em que desenvolvem suas investigacdes e 0 seu vigor
tedrico-metodoldgico, bem como a fertilidade que tem possibilitado a
pratica social da educacdo, enquanto ciéncias que pesquisam sobre a
educacéo (Pimenta, Selma, 1996, p.15-6).

Também sdo defendidos trés conjuntos de saberes para a formagao

(...) o campo cientifico da pedagogia requer a transdisciplinaridade
que permite proceder a leitura do mundo, construindo um saber
situado culturalmente. Um segundo conjunto de saberes proprios ao
pedagogo e a profissio que exerce diz respeito as dimensdes
especificas da pedagogia, ou da gestdo pedagdgica. (...) Um terceiro
patamar de saberes, integrados organicamente aos demais, refere as
areas especificas de trabalho/praxis onde o pedagogo exercita
cotidianamente sua funcdo pedagdgica, ampliando seu reservatorio de
experiéncias — seu saber experiencial — como profissional aplicado a
reflexdo na pesquisa do cotidiano (Therrien, Jacques, 2006, p.9).

A defesa de um conhecimento solido e ndo fragmentado (Lima, Vanda, 2006) ¢
recorrente. Muito significativa também ¢ a enunciagdo da pratica, sendo defendida sua
incorporacdo como saber desde que mantido o didlogo com as teorias (Libaneo, José,
2000) ao longo do curso de formagdo. E afirmado, preponderamente, como ja analisado
na sub-secdo anterior, o conhecimento da pratica, considerado ntcleo vital do saber
docente (Lima, Emilia, 1998) em proposicdes que valorizam o cotidiano, os saberes
experienciais (Lima, Maria, 2004; Montalvao & Mizukami, 2004).

O conhecimento curricular tendo como foco a pratica vé na figura do professor
critico-reflexivo o eixo norteador do curso de Pedagogia (Jimenez, Suzana, 2006) como

podemos ler nos enunciados a seguir.

A formacgdo inicial docente e o ato de ensinar precisam ser
desenvolvidos, alicercando a acdo docente formadora em aspectos que
caracterizam o pensamento pratico reflexivo: conhecimento na acao
(saber fazer sabendo, explicando o que faz); reflexdo na acédo (pensar
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no que faz na medida em que atua); reflexdo sobre a acéo e sobre a
reflexdo na acdo (reflexdo posterior a acdo), a exemplo do que
recomenda Schon (Mendes, Barbara, 2006, p.3-4).

A andlise da questao investigada — como futuros professores elaboram
suas experiéncias iniciais com atividades relacionadas ao ensino, no
processo de sua formacdo basica? — revelou, fundamentalmente, que
uma caracteristica natural da fase de aprendizagem profissional é
comecar a elaborar as relacbes entre o pensar e o fazer, o que é
facilitado pela reflexdo-sobre-a-agdo.Proponho, entdo a re-
significacdo da formacdo basica de professores, no sentido de
subsidiar a ocorréncia do processo de reflexdo-sobre-a-a¢do (Lima,
Emilia, 1998, p.353).

Projetos de formacéo que evidenciem a reflexdo como um paradigma
poderoso, capaz de integrar o conhecimento pessoal, profissional,
tedrico e pratico, alicercados pelo compromisso (Helian, Mara et al.,
2000, p.14).

O conteudo curricular voltado para a pratica do professor ¢ um discurso
aglutinador. Trata-se de um discurso dirigido a valorizagdo de um conhecimento proprio
do magistério fundado na pratica e no conhecimento a ser desenvolvido pelo professor,
com suas turmas preparando os futuros professores para as atividades que irdo
desempenhar e garantindo contetdos minimos — e de responsabilidade dos cursos -
necessarios a continuidade de aprendizagem da docéncia (Montalvao & Mizukami,
2004, p.533). O conhecimento necessario ao professor no processo de sua formagao esta
dirigido aos seus alunos, a realidade do contexto escolar e ao conteudo curricular a ser
desenvolvido com eles. Identifico, mais uma vez, uma oposicdo ao conhecimento
académico para delimitar um novo modo de produzir e difundir conhecimento acerca da

profissdo docente, que aceite:

(...) o desafio de repensar a preparacdo para 0 magistério em bases
completamente novas, reconhecendo que o saber escolarizado passa
por uma alquimia especial que o institui como um outro saber, cujas
fontes de legitimidade ndo sdo necessariamente as mesmas do
conhecimento académico (Costa, Marisa, 1996, p.452).

(...) que a formacéo académica se dé sob novas formas, que incluam o
trabalho pedagogico na construcdo do conhecimento profissional, com
marco inicial, porém sem acabamento no tempo e no espaco (Almeida,
Célia, 1996, p.550).

Nessa proposicdo, ¢ defendido o conhecimento da pratica em substitui¢do ao

conhecimento académico, criticado pode estar secundarizando a importancia da teoria, a
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partir de uma visdo que a associa ao conhecimento académico. O que debilita o principio
da relagdo teoria e pratica.

A disciplina Pratica de Ensino, como visto anteriormente, ¢ destacada pelo seu
papel na integragdo curricular, contribuindo para a relagdo teoria e pratica na formagao
do professor, a partir do processo de interdisciplinaridade (Helian, Mara et al., 2000;
Ghedin, Evandro, 2004, 2006). As diferentes proposi¢des defendem a oferta dessa
disciplina no curriculo ao longo de todo o curso. Nesse aspecto, aponto para o carater
integrador com que a pratica ¢ defendida no curriculo da formagdo de professores. A
Pratica de Ensino ¢ defendida como principal responsavel pelo estabelecimento da
ligacdo, de mao dupla, entre a realidade e a formacédo béasica (Lima, Emilia, 1998,
p-353), o que vem a destacar, mais uma vez, uma perspectiva realista do conhecimento,
como comentei anteriormente. H4 uma recorréncia dessa perspectiva que atribui maior
importancia ao que ¢ percebido, aquilo que ¢ “visivel”, “perceptivel”, pode ser
apreendido diretamente pelos sujeitos. O conhecimento, pautado nessa perspectiva,
acaba por desconsiderar aquilo que ¢ silenciado ou camuflado no espaco educativo, o
processo de construcdo discursiva de sentidos que confere significado ao que chamamos
de realidade. H4, contudo, um elemento que estd ligado ao conhecimento pautado na
realidade que enfatiza, na dimensdo desse conhecimento, o desenvolvimento de
pesquisas e a aproximag¢do com a formacdo profissional, baseada na reflexdo. O
desenvolvimento de pesquisas tendo esse fundamento elege o conhecimento curricular
como seu foco (Dickel, Adriana, 1998), destacando como metodologias de pesquisa a
pesquisa-acdo e a pesquisa etnografica (Jordao, Rosana, 2004; André, Marli, 1996), mais
voltadas a um processo integrador do pesquisador com a escola, fortalecendo o papel da
pratica. Ao ser defendida a pesquisa-agdo no processo formativo do professor, ¢é
advertido que seu uso, ndo nega Seu potencial para a producdo de conhecimentos
cientificos (Jordao, Rosana, 2004, p.11), como se a pratica da pesquisa-agdo durante o
curso de formagdo de professores ndo tivesse como propdsito a produgdo de
conhecimentos. Se ndo ¢ isso que dela é esperado, qual seria seu papel no processo de

formagdo docente? Talvez a resposta para essa questao seja atendida na expectativa de

compreender que pesquisa e formagcdo se articulam em uma
perspectiva dialégica em que os limites entre investigacao e formacéao
sao rompidos pelas nocdes de pesquisa como pratica de formacéo e
das praticas de formacao como estratégia de investigacdo (Ventorim,
Silvana, 2006, p.358).
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A defesa do conhecimento advindo da pratica no curriculo da formagao de
professores ndo se faz sem a defesa do conhecimento cientifico nesse curriculo. Ha
proposi¢cdo que expressa um hibridismo no qual convergem posi¢des distintas como o
desenvolvimento de competéncias, a interdisciplinaridade e coloca contetidos cientificos
somados aos pedagdgicos, compreendendo uma ampla negociagao entre diferentes
demandas, tipico de documentos coletivos institucionais, enquanto outra entende que o
conteudo pedagogico deve ser incorporado a carga-hordria curricular de natureza

cientifico-cultural (Anfope, 2004).

E necessario que os cursos de formagio de professores de la a 4a
série do ensino fundamental ndo percam de vista o desenvolvimento de
contetidos cientificos e pedagodgicos, bem como o desenvolvimento de
competéncias gerais acerca do fazer docente que possibilite a
reflexdo, a criatividade, a contextualizacdo do conhecimento e a
interdisciplinaridade, sem perder de vista as interacfes do processo
pedagdgico (Frutuoso, Maria, 2006, p.5).

A defesa por um dominio do conhecimento cientifico surge também na
vinculagdo do conhecimento proprio de cada licenciatura com o dominio do
conhecimento pedagogico e a integragao entre eles (Villon, Ivanita, 1998). Podemos ver
como a valorizagdo do conhecimento cientifico ¢ reportada em outra proposicao,
associada aos diversos conteudos curriculares e as disciplinas que, como ja foi

apresentado anteriormente, ¢ entendido como um modelo de organizacdo curricular a ser

superado.

E preciso que a formagao dos professores contemple as bases de uma
cultura cientifica na matematica, na geografia, na histéria, na cultura
musical, na cultura literaria, na cultura artistica em geral. (...
Nenhuma politica de capacitacdo de professores sera bem sucedida se
ndo colocar os conteudos como instrumentos de formacdo de
capacidades cognitivas e operativas, como portadores dos meios
conceituais de pensar a realidade a que se refere cada matéria
(Libaneo, José, 2000, p.36, 38).

Enfim, mesmo que a pratica tenha assumido centralidade nos discursos da
formagdo de professores, o contexto de aceleradas alteragdes nos variados campos do
conhecimento faz surgir a necessidade de ressignificar a pesquisa em didatica sobre o
ensino e o trabalho de professores e alunos nesse contexto (Pimenta, Selma, 1996), como

também a necessidade de elaboracdo de politicas de formacdo de professores que

possam promover a confluéncia entre o paradigma cientifico e a sociedade (Florentino,
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Adilson, 2004, p.1270) com a finalidade de produc¢ao de conhecimento comprometido
com questdes sociais.

Como as discussdes sobre cultura e sua incorporagdo no curriculo estdo
presentes em uma série de textos, surge a necessidade de inclusdo de novos contetudos

que possam dar conta da complexidade das situacdes contemporaneas.

(...) incluir novos saberes na formagao do profissional de educacéo da
sociedade contemporanea, que envolvam ndo mais uma quantidade
infinita de orientacdes técnicas, mas fundamentos consistentes; que
Ihe permitam conhecer a natureza e 0 processo epistemologico dos
sujeitos sociais contemporaneos, a luz de uma concepc¢ao ecoldgica de
ciéncia que, diferentemente do conceito de razdo cartesiana, assumira
uma razdo mais ampliada, pois que sera construida a partir do papel
que os atores — alunos assumirem no interior da cultura social
(Teofilo, Vanilda, 2006, p.12).

Incorporar no curriculo conteudos mais contemporaneos que tém
inquietado as populacbes das sociedades modernas, tais como:
violéncia, preconceito, discriminagdo, droga, sexo na adolescéncia,
relacGes familiares, autoridade/autoritarismo, ética na sociedade e na
politica (Silva, Aida, 1998, p.198).

Destaco ainda o reconhecimento da riqueza dos temas culturais (Silva,
Josenilda, 2000, p.8) para os curriculos, o processo de ensino e a propria nogao do
conhecimento escolar. Também ¢ destacada a relevancia de que a cultura escolar e da
escola, assim como a da profissdo docente, possa vir a ser desenvolvida como estudo ao
longo do processo de formagdo inicial e continuada dos professores (Guimaraes, G. &
Borba, R., 2006). A inclusdao de questdes multiculturais no curriculo surge como
demanda que visa a orientar a formagdo de professores (Canen, Ana, 2005; Lima,
Emilia, 2006), buscando uma abertura de espaco na escola para as contribui¢fes das
diferentes culturas e a conseqliente revisdo da cultura da escola, de seus simbolos,
valores, ritos, etc. (Lima, Emilia, 2006, p.267). Tal proposi¢do contribui para que a
cultura intramuros da escola possa estar presente em um curriculo escolar que seja mais
plural em relagdo as influéncias da cultura (Canen, Ana, 2005; Miranda, Claudia, 2006).

Em relagao ao locus de formagao, os discursos refletem posigdes antagdnicas
como ¢ expresso em demandas que disputam com argumentos variados alguns dos
espagos possiveis para essa formacdao. Ha em torno dessa discussdao a disputa pela
definicdo de um espaco que se identifique com as proposi¢des defendidas. Desse modo,

para alguns a Universidade, as Faculdades de Educagdo e seus cursos de Pedagogia sdo



148

esses espacos; para outros, sao os Institutos de Educacdo e Cursos Normais Superiores.
Outra questdo que marca a heterogeneidade do discurso se refere a idéia de curriculo
unico ou a pluralidade de curriculos, ligada a defesa de uma formacgao unitaria ou Unica.
Essa discussdo revela grande polarizagdo acerca das perspectivas para a formagao de
professores. Nao ha, no discurso para formacao de professores, uma defesa aberta pela
existéncia de um curriculo Unico, mas alguns elementos presentes nas proposi¢des

fazem-me pensar sobre a inten¢do dessa proposta, a seguir, com grifos meus.

Construcdo de alternativas para a formacgdo unificada/unitaria do
educador, explicitando o(s) conteudo(s) formativo(s) tendo como eixos
norteadores os principios da BCN (Anfope, 2000, p.32).

(...) a organizacdo de uma Comissdo supra-comissdes, de
Especialistas das diferentes areas de conhecimento, com o objetivo de
propor as diretrizes para todos 0s cursos de formagéo de professores,
e ndo apenas da Pedagogia (Anfope, 1998, p.39).

Necessidade de pensar as Diretrizes da Pedagogia como parte
indissoltvel e articuladas as Diretrizes Curriculares para todos 0s
Cursos de Formagédo dos Profissionais da Educacdo (Anfope, 1998,

p.41).

Nao ¢ possivel dizer que uma formacgdo unificada/unitaria implique um
curriculo Unico, embora isso seja remetido a um determinado modelo de formacao
curricular para o professor, como o ¢ da Base Comum Nacional. Uma das proposi¢des
anteriores induz a um entendimento de que as diretrizes a serem defendidas sdo para
todos os cursos de formag¢do indistintamente. Resta saber quais os limites existentes
entre diretrizes nacionais e a consolidag¢ao de curriculos nos variados cursos de formagao
no Brasil, outra proposi¢io defendida para a formagdo de professores. E importante
destacar a existéncia de demandas que buscam se contrapor a concepg¢ao de curriculo
minimo e modelo Unico de formagédo (Anfope, 2006, p.6), alegando, muitas vezes, a
autonomia das Institui¢des de Ensino Superior do pais, as diferengas e a pluralidade de
idéias (Brzezinski, Iria, 1996). Essa perspectiva esta pautada na defesa de um curriculo
local, gerado ¢ fortalecido pelo locus da formagdo a partir do seu Projeto Politico-
Pedagdgico (Anfope, 2002). Contudo, hé adverténcias em relagao a que a diversidade de
modelos curriculares para a formagao docente ndo venha a se constituir em um processo
de competi¢do interna nas proprias universidades ou centros universitarios (Terrazan,
Eduardo, 2002, p.56), mas que possam conviver no quadro de diversidade. Outra

posicdo defende a pluralidade de propostas curriculares em contraposicdo a
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convergéncia do pensamento e a especificidade (Pereira, Marcos, 1994, p.36),
valorizando a multiplicidade de experiéncias existentes em diversas institui¢cdes pelo
pais. E ainda defendida a necessidade das variadas propostas serem difundidas em todo o
pais (Anfope, 2002), permitindo o debate sobre as diversas experiéncias curriculares e
estabelecendo uma forma de unidade na diversidade (Freitas, Helena, 2002; Terrazan,
Eduardo, 2002), sugerindo-se para essa discussdo e acompanhamento a constitui¢do de

Foruns e Colegiados de licenciaturas (Anfope, 2002).

A posic¢ao historica da ANFOPE contraria a idéia de curriculo minimo
e modelo unico de formacdo nos leva a defesa intransigente da
multiplicidade de experiéncias em termos de organizagao curricular
dos cursos de formacdo, que sejam acompanhadas em seu
desenvolvimento, socializadas e debatidas amplamente pela
comunidade da area, em oposicdo ao modelo unico de formacéo
postulado pelo MEC, caminho que permitird aos educadores a
continuidade da construcdo de caminhos alternativos a formacao de
professores/profissionais da educagédo, com vistas ao aprimoramento
da educacdo e da escola publicas em nosso pais. (Anfope, 2000, p.35-
6).

Sobre a defesa do locus para a formagdo, podemos perceber uma série de
discussodes articuladas, entre as quais, o de que a Universidade € o locus que permite o
desenvolvimento da pesquisa (importante eixo da formacdo) e de que a ela deve ser
atribuido o papel exclusivo dessa formagdo. Essa ultima afirmacdo torna-se mais
recorrente, na medida em que novas instituicdes foram autorizadas para tal tarefa, desde
a LDB/96 (Anfope, 1994, 2000; Brzezinski, Iria, 1996, 1998; Damis, Olga, 2006). Ao
ser atribuida a centralidade da Universidade na formagdo docente, sdo dirigidas
proposi¢des indicando as Faculdades de Educacao como o espago de convergéncia de
todos os cursos de formacao docente (Freitas, Helena, 2006), de modo a articular a
produ¢do e difusdo do conhecimento pedagdgico. Enunciados defensores da
Universidade como o locus de formacdo de professores alertam para o risco do
aligeiramento quando essa formagdo ¢ desenvolvida em espagos ndo-universitarios. Esta
presente nos discursos outra posicdo que defende a existéncia de espagos alternativos
para a formagdo docente, sendo assim contraria a Universidade como “o locus” dessa
formagao (Bello, Isabel, 2006). Alguns textos, ao defenderem outros espacgos de
formag¢ao que ndo o da universidade, recomendam a articulacdo entre ensino, pesquisa e

extensdo como principio de todos os cursos de formagao de professores (Anfope, 2002;

Freitas, Helena, 2002), apontando ainda para que as instituicdes ndo-universitarias
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tenham a Universidade como modelo. Surgem também demandas em oposicao a
formacgdo de professores sob a responsabilidade de instituicdes ndo-universitarias. Essas
demandas visam a denunciar a proliferacdo de experiéncias em Institutos Superiores de
Educacdo vinculados as Secretarias de Educacdo (Brzenzinski, Iria, 1996, p.541),
criticando a proposi¢ao dual da LDB/96 por permitir diferentes espagos para a formagdo
de professores que, muitas das vezes, ndo t€m o compromisso e a legitimidade para o
desenvolvimento de pesquisas (Machado, Evelcy et al., 2004, p.1738). Por outro lado,
ha proposi¢des que assumem a ambivaléncia ao defender o modelo universitario para a
formacgdo de professores sem, contudo, abdicar de outros espagos para essa formacao

que seriam qualificados como equivalentes & Universidade, como podemos ler a seguir.

Reafirmar a posicdo das Universidades como locus da formacéo,
apontando para que as novas instituicdes formadoras criadas a partir
das legislacbGes reguladoras criem as condicGes necessarias para
qualificar-se efetivamente como instituicbes universitarias (Freitas,

Helena, 2002, p.13).
Ainda sobre a questdo do locus é possivel encontrarmos, em varias proposigoes,
a figura da Escola Unitaria/Unificada/Unica do Educador (Anfope, 1994, 1996, 1998,
2000, 2002, 2004, 2006; Brzenzinski, Iria, 1996). A proposta de Escola
Unitéaria/Unificada/Unica parte de uma concepgdo que coloca como necessaria a
existéncia de um espaco proprio para a formacao de professores e também com a
finalidade de ser elemento agregador das experiéncias de formacdo no pais. Os
encontros da Anfope declaram a complexidade dessa proposta que, por vdrias
oportunidades, surge com a expectativa de vir a ser melhor discutida entre os
educadores. Entendo essa proposta como polarizadora de posigdes, uma vez que nos
diversos anos dos Encontros analisados era demandada a necessidade de discussao sobre
a concepgio da Escola Unitaria/Unificada/Unica, formulada no VI Encontro Nacional e
retomada no IX Encontro de 1998 da Anfope. Entre os argumentos apresentados, para o
aprofundamento a respeito do significado de tal proposta, destaco a necessidade de uma
melhor definicéo e explicitacdo conceitual de escola Unica ou unitaria de formacao de
professores (Anfope, 2000, p.34). Essa proposta, defensora da integragdo da formacao
de professores de todos os niveis, a partir de uma instituicio como a Faculdade de
Educacdo ou similar (Brzenzinski, Iria, 1996; Freitas, Helena, 2002), esteve vinculada
ainda a garantia de uma Base Comum Nacional. Tal proposta, defendida no ambito de

uma entidade em defesa da formacdo de profissionais da educacgdo e enfatica defensora
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da Universidade como locus da formagdo docente, indica a heterogeneidade das
demandas que foram produzidas ao longo dessa década e que tornam complexa a
possibilidade de consensos em torno de uma Unica proposta para a formagdo de
professores no Brasil. Uma hipotese para que as disputas sobre o locus fossem mais
acentuadas pode estar relacionado a migracdo dos professores aposentados nas
Universidades, nessa década, para a atuacdo em outras institui¢des formadoras de
professores, ndo-universitdrias que expandiram-se muito nesses ultimos dez anos.
Ressalto, ainda, que a idéia de Escola Unitaria/Unificada/Unica encontra-se muito
préxima a outra que acabou por gerar, na LDB/96, os ISE e CNS™, projetos alvos de
oposic¢ao nos discursos dos textos analisados.

Na discussdo sobre concepcdes de curriculo ¢ constituido um discurso
heterogéneo ¢ marcado por demandas em oposi¢do, o que evidencia, mais uma vez, a
disputa de projetos/propostas em torno da formagao de professores no Brasil. O discurso

predominante defende uma concepgao de

formacdo, qualificacdo e profissionalizacdo humana do educador e
do educando, numa perspectiva contra-hegemonica, centra-se em uma
concepcdo omnilateral de dimensdes a serem desenvolvidas que
envolvem o plano do conhecimento histérico-cientifico e, igualmente,
os planos bio-psiquico, cultural, ético-politico, ludico e estético
(Frigotto, Gaudéncio, 1996, p.399).

(...) formar profissionais com base tedrico-pratica que permita a
reflexdo critica, a autonomia intelectual, e atuacdo profissional,
comprometida com um processo educativo democratico e libertador
(Rausch, Rita, 2006, p.5).

Podemos identificar demandas que apontam para uma concepg¢do de curriculo
que estéa fortemente vinculada aos aspectos sociais do mundo contemporaneo e que toma
para si as questdes que dizem respeito ndo apenas a formacdo de um determinado
profissional, mas de um sujeito responsavel por um novo projeto de sociedade. O

conceito de emancipacao nas demandas se faz presente quando da apresentacao das

concepgdes do curriculo defendido para a formagdo do pedagogo capaz de construir,

3 Com a LDB/96 foram indicados novos loci para a formagio de professor, em nivel superior, com a
institui¢do de cinco tipos de espagos: Universidade, Centros Universitarios, Faculdades Integradas,
Institutos Superiores, Escola/Curso Normal Superior, podendo esses cursos serem organizados em
estruturas universitarias ou nao-universitarias. Essa nova organizagdo foi definida em Pareceres, Minutas,
Resolugdes e Decreto. Os Decretos N° 3276 (1999a) e 3554 (Brasil, 2000b), sdo exemplo de documentos
que tratam dessa disputa em relagdo ao locus.
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coletivamente, um projeto educativo democratizador (Fontana, Maria, 2006; Silva &

Santiago, 2006).

(...) articular as dimensfes técnicas, humanas e socio-politicas da
educacdo fundamentadas em teorias que sustentam uma pratica
inovadora capaz de atender as necessidades reais de nossa sociedade
e contribua com a construcdo de um ser humano cada vez mais
emancipado (Rausch, Rita, 2006, p.6).

Além de questBes que constituem o processo de ensino — a pratica
pedagdgica; a organizacdo da escola, da sala de aula — da aula; a
identidade do professor e a profissionalizacdo docente, incluindo ai a
formacdo do professor investigador, os saberes docentes e sua
producdo, questdes desafiadoras para o repensar da Pedagogia e a
DPE - inclusdo escolar e social, violéncia, novas tecnologias de
informacdo e comunicacdo, entre outras (Tartucci, Dulcéria 2004,
p.6852).

A mudanca curricular pretendida na perspectiva da Proposta para a
formacdo dos professores da educacdo béasica no Brasil pode
transformar-se numa prética educacional inovadora, mas nao sem o
reconhecimento de ‘empowerment’ dos professores; ndo sem admitir a
conflituosidade entre diferentes culturas dos sujeitos e grupos sociais
como fundamental para a construcdo de pedagogias abertas para o
encontro e o dialogo na diferenga (Tomazzetti, Cleonice, 2002, p.14).

Também ¢ possivel verificar enunciados que indicam ndo estar sendo alterada a
concepgdo curricular da formagdo de professores, ao se constatar um modelo de
racionalidade técnica, ou mesmo como continuidade do modelo classico (Krahe,
Elizabeth, 2004, p.3382), a despeito de diversos processos de reformulacdo. Algumas
proposicdes confrontam-se com a produgdo curricular que ¢ oficialmente apresentada
pelo Estado, repudiando as a¢des dos governos nessa producao e conclamando agdes em

oposicao a essas produgdes oficiais.

Impde-se, portanto, como imperativo da consciéncia histérica da
classe trabalhadora, lutar contra a ingeréncia do Governo na
construcdo de diretrizes. Cabe sim, ao Estado garantir o
financiamento para que, com autonomia cientifica e pedagogica, com
base em processos coletivos internos, democraticos, com ampla
participacdo e representacdo, construam-se eixos comuns nacionais,
norteadores da formacdo académica, inicial e continuada, cujo
referencial ¢ o padrédo unitario de qualidade (Taffarel, Celi, 2002,

p.10).
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Contudo, ha outros enunciados que usam os textos legais para legitimar os

principios curriculares defendidos por determinado grupo ou sujeito

A importancia da pesquisa na formacao docente tem sido amplamente
divulgada e defendida pelos pesquisadores em educacéo e, inclusive
destacada como principio de formacéo nas DCN para a Formacéo do
Professor da Educacdo Baésica, Resolucdo CNE/CP n° 01/2002
(Fontana, Maria, 2006, p.1).

Urge a necessidade de aprendermos a materializar a complexidade
desse curso, tomando as diretrizes oficiais ndo como camisa-de-forca,
mas recriando-as em funcdo dos desafios da préatica social e
educacional, como ponto de partida e chegada, compreendendo as
influéncias tedrico-praticas da acdo humana; da politica curricular,
da organizacdo e gestdo pedagdgica educacional mais ampla e
institucional; do processo curricular e da docéncia (Melo, Marcia,
2006, p.271).

(Sobre) O Edital 04/97: A concepcdo que orientou a comissdo de
especialistas foi a de admitir maltiplas possibilidades de organizacéo
curricular, de modo a atender, principalmente, as novas necessidades
que as mudancas ocorridas na vida social e produtiva tém trazido
(Kuenzer & Rodrigues, 2004, p.189-90).

A preocupagdo com o carater pratico da formacdo vai orientar os
pareceres e resolucbes que sdo exarados a partir de 1999 até o
presente momento (Kuenzer & Rodrigues, 2004, p.198).

Os quatro eixos basilares defendidos para os curriculos da formacdo docente,
encaminhados pela Anfope desde 1990, sdo: 1) privilegiar o trabalho (e a pesquisa); 2)
solida formagdo tedrica; 3) gestdo democratica e 4) interdisciplinaridade (Gontijo,
Cleiton, 2000), formulacdo que pode ser percebida como de grande influéncia nas
demandas encaminhadas no periodo pesquisado. Identifico que dos quatro eixos
indicados, apenas um deles, o da gestdo democratica é encaminhado para ser
incorporado as DCN (Brasil, 2002) para a formagdo inicial de professores para a
Educacdo Basica, no processo de revisao sugerido em demanda (Anfope, 2006). Entendo
que se apenas um deles precisa ser encaminhado para ser reconhecido e incorporado as
defini¢des curriculares da formagdo docente é porque os demais sdo considerados como
jé incorporados. Hé indicagdes de que os cursos de Licenciaturas tém uma composicao
curricular hibrida em relagao as contribuigdes dos principios comuns orientados pela
BCN e por Diretrizes Nacionais mais concretas (Melo, Marcia, 2001, p.3), considerando

tal tarefa facilitada pela propria organizacdo de grupos heterogéneos de trabalho
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representativos desses campos em torno desses principios (Melo, Marcia, 2001, p.3). A
defesa da BCN, projeto cujas orientagdes foram assumidas por institui¢des diversas no
processo de reformulagdo curricular desde o final dos anos de 1980 estd presente em
muitas proposigoes, refletindo sua grande influéncia na produgdo da politica curricular
para a formacao de professores. Entendo que a BCN forja um projeto que disputa a
legitimidade em diferentes ambitos com o propdsito de vir a se consolidar como a
proposta curricular nacional ou, em outras palavras, no projeto oficial para a formagao
de professores no Brasil. Entretanto, a defesa da BCN ¢ marcada por singularidades em
relagdo a determinados aspectos, como podemos interpretar nos extratos destacados, que
acabam por criar conflitos na construcdo dessa hegemonia. Langam ainda algumas
questdes que polarizam a discuss@o no plano das politicas curriculares, como, por
exemplo, a questdo de um tnico curriculo para formar todos os profissionais da

educagao que tenham como base a docéncia.

(...) perspectiva de criar formas institucionais de se “viabilizar a
existéncia de uma base comum nacional para a formacéo de todos os
educadores (Pedagogia, Licenciaturas e Escola Normal) como a
ANFOPE tem defendido” (ANFOPE, 1992) (Anfope, 2000, p.13).

(...) Combinar esta visdo critica com a possibilidade de intervir na
construcéo de um projeto alternativo de formacéo dos profissionais da
educacao (Anfope, 2000, p.19).

(...) a analise das propostas em curso com o objetivo de intervir
tedrica e praticamente nas formulacGes/reformulacdes identificando
nelas os elementos constitutivos referenciados nas concepgdes
historicas do movimento (Anfope, 2000, p.32).

Um aspecto que julgo importante destacar, no cendrio de disputas de projetos,
diz respeito a flutuagdo de sentidos em torno da BCN. Nos discursos sobre a formacao
docente, a BCN ¢ defendida como um projeto a ser assumido por todos os cursos de
formagdo, como vimos na proposi¢do anterior, a0 mesmo tempo em que ¢ afirmado
como um principio caro ao projeto a idéia de um curriculo local, proprio de cada
institui¢do, ndo se coadunando com a proposicao anterior. A defesa de curriculos locais
¢ colocada em contraposicao aos processos de reformulacao curricular dirigidos pelo
Estado, criticado por ter como objetivo estabelecer curriculos e formatagdes pré-
estabelecidas (Chaves, Iduina, 2004, p.3070) ¢ marcadas pela rapidez e artificialidade do
processo (Bello, Isabel, 2004). E defendida uma orientagdo geral para servir as

instituigdes nas formulagdes curriculares dos diferentes cursos, considerando Seu
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contexto especifico no campo formativo e da pratica (Chaves, Iduina, 2004, p.3070), que
deve partir de cada singularidade ou também defendida como cultura propria. Porém, ha
esse entendimento de valorizacdo do curriculo local e da singularidade das institui¢des e
seus respectivos contextos em outro enunciado que afirma ser também essa a
compreensdo das atuais especificacdes legais (Del Bem & Krahe, 2004, p.3397) em
defesa de uma identidade propria para as licenciaturas. E expressa a finalidade de
assegurar aos curriculos estarem ajustados as realidades contextuais, portanto, voltados
as necessidades e demandas concretas da sociedade, das escolas, dos professores e dos
alunos (Libaneo, José, 2006, p.238) ¢ assim contingenciais, sendo a flexibilidade um
aspecto que possibilitaria aos curriculos a garantia desses objetivos. Essa tensdo entre a
defesa do curriculo local e nacional envolve uma série de aspectos, entre os quais a idéia
de cultura comum (Lopes, 2006a). Parte dos educadores brasileiros, com base em uma
perspectiva emancipatoria, apdia uma posi¢do que visa a equalizacdo do acesso ao
ensino para todos os setores da populacdo e acredita ser isso concretizado ao ser
estabelecido um curriculo nacional. Outros entendem isso ser possivel ao serem
reconhecidos os curriculos locais e toda a pluralidade que ele encerra. Por outro lado,
essa cultura comum também ¢ defendida para assegurar uma padronizagdo de formacgdes
em consondncia as transformagdes do mundo do trabalho e em correspondéncia a logica
do mercado (Ball, 2004; Lopes, 2006a). Outro aspecto que marca essa discussao trata da
regulagdo curricular, via processos de avaliacdo nacional, regional, internacional. Um
curriculo nacional esta mais sujeito a processos de avaliacdo centralizada, mecanismo
atualmente muito difundido em diversos paises, do que os curriculos localmente
constituidos. Nesse contexto, um projeto que foi gestado com uma perspectiva
emancipatéria acaba se articulando com finalidades politicas com as quais se
antagonizou em outros momentos. Cabe entender qual o antagonismo que atualmente
permite tal articulagdo. Outro aspecto, digno de debate nesse campo de disputa — a
suposicdo de homogeneidade de padrBes comuns e de saberes basicos universais
(Lopes, 2006a, p.134). Todos esses aspectos constituem, portanto, grandes questdes de
disputas discursivas.

Identifico também a disputa em torno das finalidades de formacao profissional
da Pedagogia, diferenciando-se as demandas em apoio a docéncia como base da
formacao e a extin¢do dos especialistas (Brzenzinski, Iria, 1996) com as que defendem o
curso de Pedagogia também para a formagdo de outros profissionais que nido tenham

como base a docéncia, sendo apresentada também demandas mais abertas em relagao a
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questao do profissional a ser formado nesses cursos. A polarizagdao de projetos em torno
dessa questdo me faz pensar sobre a viabilidade de convivéncia de experiéncias diversas
e curriculos plurais, como ja foi discutido anteriormente nesse trabalho, refor¢ando a
tensdo entre curriculo unico e plural.

A BCN ¢ uma proposta que surge nos discursos e estabelece nexos com

diversas idéias relacionadas a mudanca, defendida como

instrumento de luta contra a degradacao da profissdo, que nos unifica
em nivel nacional a favor do reconhecimento do valor social dos
profissionais da educacdo no contexto brasileiro, aliada a outros
movimentos pela recuperagdo da escola publica de qualidade e em
defesa das condi¢des materiais de trabalho dos educadores (Anfope,
2004, p.18-9).

Os principios que sustentam a BCN estdo pautados nos seguintes enunciados:

*a formacdo para a vida humana, forma de manifestacéo da educacéo
omnilateral dos homens;*a docéncia como base da formacéo
profissional;*o trabalho pedagdgico como foco formativo;*a sélida
formacdo tedrica em todas as atividades curriculares;*a ampla
formacgdo cultural;*a criacdo de experiéncias curriculares que
permitam o contato dos alunos com a realidade da escola basica,
desde o inicio do curso;*a incorporacdo da pesquisa como principio
de formacéo;*a possibilidade de vivéncia, pelos alunos, de formas de
gestdo democrdtica;*o desenvolvimento do compromisso social e
politico da docéncia;*a reflexdo sobre a formacdo do professor e
sobre suas condicdes de trabalho;*a avaliacdo permanente dos cursos
de formacao dos profissionais da educacdo como parte integrante das
atividades curriculares e entendida como responsabilidade coletiva a
ser conduzida a luz do projeto politico-pedagdgico de cada curso em
questdo;*o conhecimento das possibilidades do trabalho docente nos
Varios contextos e areas do campo educacional (Anfope, 2000, p.37).

Ao ser indicada a BCN para a Licenciatura e o Bacharelado, cria-se uma
oposi¢ao a outras proposi¢cdes que nao véem a possibilidade de aglutinar os mesmos
propositos, caso a docéncia seja a base de todos os profissionais da educa¢do formados

no curso de Pedagogia.

Embora exista, em torno da proposta de BCN, um consenso minimo,
existe, em relacdo a formacdo de professores especialmente, um
debate muito antigo, que separa os intelectuais na definicdo das
propostas. Inclusive, alguns autores como Libaneo e Pimenta (1999),
analisam na consideracdo da docéncia como elemento que da
identidade ao profissional de educacdo, alguns dos equivocos
defendidos no projeto neoliberal. Para esses autores, o MEC
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apropriou-se de alguns pressupostos da proposta da BCN, e que, no
caso especifico do curso de Pedagogia, isso significa um retrocesso,
pois, para esses autores, essa reivindicacdo da docéncia tiraria o
espaco do pensar a educacgao devido aos pedagogos (Silva, Katharine,
2002a, p.11).

Na disputa discursiva pela base de formagdao do pedagogo, um enunciado
aponta para a defesa da docéncia como base da formacao para todos os profissionais da
educacdo, como anterior as recentes formulagdes curriculares, com o Parecer de Valnir
Chagas. Apoiado em Anisio Teixeira, o parecer indica a pratica docente como pré-
requisito para formacdo do pedagogo, enquanto gestor, especialista ou pesquisador
(Kuenzer & Rodrigues, 2006, p.196). A suposi¢do da existéncia de um consenso minimo

em torno da proposta da BCN volta a ser afirmada na proposicao que busca explicitar as

razdes que impedem o entendimento entre as posi¢des antagonicas.

Este consenso, fruto de histéricas lutas dos educadores que nunca
desistiram de postura dialdgica parece, por mais contraditério que
seja, nao ter alcancado consenso ainda nos debates sobre a concepgao
de formacdo do Pedagogo: permanece, neste patamar, o confronto da
dicotomia teoria/pratica nos termos bacharelado/ licenciatura
(Therrien, Jacques, 2006, p.4).

Os principios defendidos para a BCN se constituem no discurso que busca a
fixagdo de um modelo curricular para os profissionais de educacdo no pais, de tal forma
que acaba por comprometer um principio também caro ao movimento de educadores — o
da diversidade de experiéncias curriculares. Proposi¢des postulam o reconhecimento de
Diretrizes Curriculares para todos os cursos de formagao de profissionais da educagdo.
Tais proposicdes afirmam a importancia das agdes politicas da Anfope e do movimento
dos educadores na ampliagdo desse debate nos ltimos 15 anos. Também ¢ defendido
que ndo sejam ignorados a forma e o contetido dessa proposta ao longo da trajetoria
percorrida pelo movimento dos educadores e da Anfope (Anfope, 1998). Essa posicao
pontua, de forma incisiva, a prevaléncia da proposta de uma entidade como a mais
representativa e, portanto, legitima para o processo de reformulagdo curricular. Essa
postura estd em conflito com a proposi¢do que entende a BCN como uma proposta
articuladora dos cursos de formagdo do profissional da educacdo e ainda com a

flexibilidade que ¢ proposta pela BCN, que favorece novas alternativas de estudos e

praticas educativas tendo a docéncia como base (Broilo, Cecilia, 2006). Contudo, os
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principios basilares™ da BCN acabam por ndo serem suficientes para aproximar o
Bacharelado da Licenciatura ao ser mantido para ambas as formagdes a docéncia como
base na formacdo dos profissionais da educagdo. Nesse processo politico, ¢ legitima a
promog¢ao de acdes voltadas a difusdo de propostas que sejam consideradas por
determinados grupos aquelas que possam repercutir em maiores beneficios. Nao critico
as proposi¢des em defesa do envio de sua proposta no sentido de ampliar e unificar o
debate e favorecer a producéo de Diretrizes Curriculares especificas para os cursos de
formagdo dos profissionais da educacdo (Anfope, 1998, p. 41) as institui¢cdes
formadoras e Comissdes de Especialistas envolvidas com a discussdo da questdo
curricular da formagao docente. Considero legitimo o propodsito de influenciar diversos
sujeitos e grupos em favor de uma determinada proposta.

A questdo que se coloca como central na oposi¢do aos projetos estd na
atribuicao da docéncia como base da formagao de todos os profissionais da educacao, no
curso de Pedagogia. Ela tem a inten¢do de, com isso, valorizar a formagdo de
profissionais da educagdo, valorizando os cursos e superando os impasses
historicamente construidos entre licenciatura e bacharelado, definindo a licenciatura
ndo mais como um curso anexo ao bacharelado ou como um curso menor, mas como um
“outro” curso (Del Bem & Krahe, 2004, p.3397). E nesse debate que se confronta um
projeto para a Licenciatura e outro para o Bacharelado e o antagonismo entre as
diferentes posigdes pode ser identificado nos enunciados em contraposi¢cdo a docéncia
como base para a formacao dos profissionais da educacdo (Kuenzer & Rodrigues, 2006;

Libaneo, José, 2006), com os seguintes argumentos:

N&o ha como concordar que a formagao em magistério de educacao
basica seja pré-requisito para a formagdo de profissionais de
educacdo que atuem nas areas de pedagogia social ou do trabalho,
uma vez que estas areas exigem formacdo tedrico-metodoldgica a
partir de categorias que lhe sdo préprias, embora a partir de uma
fundamentacdo comum (Kuenzer & Rodrigues, 2006, p.196).

Um curso de Pedagogia deve formar o profissional pedagogo, um
especialista nas questdes da educacdo, um cientista da educacdo, um
pesquisador da préaxis educativa (Franco, Maria, 2002, p.186).

> Os principios sdo: a solida formagio teérica, a unidade teoria-pratica ao longo do curso, a pesquisa
como eixo norteador do curriculo, a vivéncia de praticas de gestdo democratica e do trabalho
interdisciplinar e coletivo, o compromisso social da profissio docente, a avaliacdo permanente ¢ a
educagdo continuada (Damis, Olga, 2006).
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Cabe aos pedagogos lutar pela consolidacdo da especificidade do
campo tedrico-pratico da Pedagogia, com a contribuicdo de outras
ciéncias da educacdo, de modo que os pedagogos se capacitem para
resistir a todas as formas e tentagOes de reducionismo, seja O
sociologico, o politico, o antropologico, ou outros (Libaneo, José,
2006, p.237).

Outras proposigdes vao postular por uma posi¢do hibrida, no sentido de
pretender incorporar as multiplas possibilidades que estdo postas para a formagdo
curricular do profissional da educacdo, sem, contudo, marcar posicdes que
impossibilitem a expressdo das diferencas. Elas argumentam pela multidimensionalidade
do curso de formagdo de profissionais da educagdo (Anfope, 1998; Scheibe, Leda, 2001;
Melo, Marcia, 2006) e pela pluralidade das Ciéncias da Educagdo (Melo, Marcia, 2001),
capacitando uma formagdo que permita o desempenho em qualquer ramo do
conhecimento/profissdo existente e até de criar novos rumos cognitivos e profissionais

(Oliveira, Isis, 2002, p-18-9). Nessa perspectiva,

consideramos mais adequado defender uma sélida formacdo nos
fundamentos, teorias e praticas pedagdgicas que Ssdo comuns as
diferentes possibilidades de atuagdo do profissional da educacéo,
sobre a qual se desenvolvam as especificidades das diferentes areas de
atuacdo através de percursos diferenciados (Kuenzer & Rodrigues,
2006, p.196).

A formacdo de educadores extrapola o ambito escolar formal,
abrangendo também as esferas mais amplas da educacéo n&o-formal e
formal. (Libaneo, José, 2006, p.220).

Advogar por uma estrutura unica de curso, que nem tendesse pelo
reducionismo da docéncia, nem para o reducionismo do especialismo,
nem mesmo para a separacdo desses dois pdlos de formagdo, no
ambito da graduacao na instituicdo (Melo, Marcia, 2006. p.258).

Superacdo da diviséo e fragmentacdo entre as habilitacbes e no
consenso de que a formacao deveria abranger todas as possibilidades
profissionais colocadas no pedagogo (Pereira & Silva, 1998, p.355).

(...) a possibilidade de pensarmos o espago curricular como um
espaco de fronteira entre os variados pertencimentos culturais de
alunos e professores e uma identidade mestra constituida com base no
conhecimento comum acumulado. Um espago hibrido em que as
diferentes tradicbes presentes sdo subvertidas, reinscritas na
contingéncia presente, um espaco repleto de contradigdes e
ambivaléncias (Macedo, Elizabeth, 2002, p.51-2).
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Outro aspecto abordado nas disputas discursivas por projetos curriculares diz
respeito & atuagdo de entidades na produgdo politica das propostas. E enfatizada a
necessidade de ampliagdo de discussdes sobre os textos politicos aprovados,
particularmente as DCN (Brasil, 2002) DCP (Brasil, 2006) nos mais variados ambitos.
Para esse trabalho, ha o destaque para a atuagdo de entidades como a Anped, Andes-SN,
Anfope, Anpae, CNTE, e os foruns representativos das institui¢des envolvidas com a
formagao docente, como o Forgrad e os Foruns de Licenciaturas existentes em varias
IES, do pais (Anfope, 2000), todos com reconhecida experiéncia acumulada, segundo a
proposi¢ao. Outro férum identificado ¢ o constituido pela Anfope, Anped, Cedes,
Forgrad e Forumdir, em uma perspectiva de trabalho coletivo e articulado (Anfope,
2006). Ha uma énfase particular no papel da Anfope no tocante a formulacdo curricular,
se constituindo essa entidade em forum de discussdo e produgdo de diretrizes (Frangella,
Rita, 2005; Camargo, Arlete, 2006), sendo lembrada ainda a complexidade que encerra
esse processo politico de producdo de propostas. O destaque da atuagdo das entidades do
campo da educacdo citadas, repercute o foco pela ampliacio e democratizagdo da
discussdo (Anfope, 1998), em defesa do reconhecimento da producdo dos movimentos
de educadores e da Anfope desde os anos de 1980. Contextualizar esse enunciado ¢
importante para percebermos que, para além de uma proposta curricular, 0 movimento se
empenha por um projeto mais amplo, na perspectiva sdcio-historica de homem,

educacdo e sociedade (Therrien, Jacques, 2006), como podemos ler a seguir

E urgente retomar as construgbes histéricas do movimento dos
educadores referenciadas em projetos histdricos claros: nossa luta
nao se desenvolve no campo do aperfeicoamento da atual sociedade
capitalista, mas de sua transformagéo para uma sociedade mais justa,
igualitaria, de progresso social (Freitas, Helena, 2002, p.12).

Essa demanda poderia ser uma motivacdo para a existéncia de oposi¢des na
aglutinacdo de discursos para a formacgdo de professores, na medida em que defende a
luta por um determinado projeto de sociedade. Por outro lado, outras diferencas
sustentam oposi¢des entre as propostas que foram discursivamente construidas e
apresentadas neste capitulo. A idéia de emancipagdo sustenta as proposicdes que formam
demandas para a formacdo de professores, visando mais do que uma formag¢do, mas um
projeto de sociedade em contraposicdo ao modo de producdo capitalista. A esse

antagonismo, as demandas insatisfeitas aglutinam-se em cadeias equivalentes na defesa

de proposi¢des que possam disputar discursivamente outro projeto hegemodnico. Esse
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campo, marcado pela heterogeneidade, expde uma variedade de sentidos pautados nas
diferentes formas de compreender o modo de antagonizar, bem como a forma de
articular em torno de uma proposta que possa ser representativa, na arena de lutas pela
significagdo da formagdo docente. Outros antagonismos também se colocam nas
disputas discursivas organizando outras cadeias discursivas, como no caso da oposicao
ao modelo curricular disciplinar e académico, aglutinando os discursos em defesa da
pratica com os que defendem modelos curriculares integrados e ainda com os discursos
em defesa da pesquisa com base na pratica. Contudo, em todas essas questdes de disputa
discursiva em que os significantes vao se complementando ou tensionando em busca de
um projeto hegemonico, o significante pratica se apresenta nas suas flutuagdes
entendido como: espaco e contato com o real; formacdo do professor
pesquisador/reflexivo; formagao do profissional critico; especificidade e valorizagdo de
um saber profissional; conexdao com os saberes dos alunos; relacao entre teoria e pratica,
concretizagdo do curriculo integrado e locus da luta politica contra a exploragdo do
trabalhador. A despeito de toda essa flutuacdo, a pratica se esvazia de um significado
particular, se esvazia de um conteudo proprio, traduzindo-se em um significante vazio,

pois todos a ela se reportam como principio curricular para a formacao de professores.
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CAPITULO IV

A PRODUCAO DE POLITICAS CURRICULARES DE FORMACAO DE
PROFESSORES NO BRASIL: ANALISE DO CICLO POLITICO

A producdo de politicas curriculares de formacdo de professores no Brasil
compreende um ciclo que envolve diversas influéncias, definigdes e praticas nas quais
sujeitos e grupos se engajam, formulando e difundindo idéias acerca dessa politica
cultural publica. A escolha em relacdo aos autores das idéias sobre a formagdo de
professores que sdo analisadas nesta pesquisa, implica uma op¢ao que delimita alguns
dos sujeitos e grupos que produzem as questdes disputadas discursivamente, excluindo
outros que também atuam na arena politica. As questdes de disputa discursiva,
analisadas no capitulo anterior, ndo se restringem ao contexto de influéncia e estdo
presentes também no contexto de defini¢do de textos, sujeitas a deslizamento de sentidos
e construcdo de consensos, provisorios e conflituosos, estabelecidos em ambitos
institucionais, como: participacdo em comissoes, grupos de estudo, reunides técnicas e
institucionais, audiéncias publicas, elaboracdo de pareceres, como também na
participacdo de Encontros, Seminarios, Conferéncias sobre Formacdo de Professores
(Brasil, 2001, p.1), como vem se configurando nas agdes politicas que tém sido
encaminhadas ao longo do periodo analisado e antes dele.

Neste capitulo, focalizo o contexto em que o curriculo para a formagdo de
professores toma forma nas defini¢des curriculares em dois documentos: as DCN
(Brasil, 2001, 2002) e as DCP (Brasil, 2005, 2006), definindo e produzindo novos
sentidos em torno dessa formacgdo. As Diretrizes, assim como outros documentos legais
e normativos, sdo documentos vistos como defini¢des de determinados grupos influentes
na politica, nos mais diversos ambitos, especialidades e escalas (Ball, 1994, 1998; Ball
& Bowe, 1998). Nesses documentos, os discursos sdo difundidos como discurso do
Estado (Codd, 1988), para servir a um propoésito politico, construindo sentidos
particulares e sinais que trabalham para mascarar o conflito social e promover
compromisso de um interesse publico universal (p.237). Mas esses textos de definigao
incluem (como também excluem) diferentes discursos que defendem outros pontos de
vista, fruto do processo de negociacdo para assegurar maior legitimidade ao documento

e buscar garantir sua hegemonia. Esse processo de defini¢do do texto, que envolve
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relagdes de poder e conhecimento, ¢ sempre parcial: algumas vozes, alguns modos de
articulacdo e formas de associagdo sdo silenciadas. Certas possibilidades séo
oferecidas, outras sdo concluidas, algumas formas de pensar sdo empoderadas e
encorajadas, outras sdo inibidas (Maguire & Ball, 2007, p. 101-102), como pode ser
observado nos posicionamentos discursivos de diferentes sujeitos e grupos que
participam do processo de produgdo da politica. Desse modo, somente determinadas
agendas e influéncias sdo reconhecidas como legitimas, somente certas vozes sao
ouvidas em qualquer momento (Ball, 1994, p.16). Considero, portanto, concordando
com Codd (1988), que analisar os documentos envolve uma postura de desconstrucao
textual, a partir de processos de interpretagdo do contetido desses textos. Dessa forma,
sdo consideradas as diferentes formas de interpretacdo a que estdo submetidos por
diversos sujeitos e contextos singulares, ndo havendo, portanto, como advoga Ball
(1994), uma leitura unica, fechada ou completa. S3o, pois, textos marcados pela
contingéncia e provisoriedade (Laclau, 1993, 2005) que caracteriza toda producao
politica, marcados pelos varios sentidos autorizados (Codd, 1988) e devem ser
interpretados a partir dos efeitos que produzem nos seus leitores e dos multiplos sentidos
e significados em disputa nas arenas politicas (Lopes, 2006b).

A andlise sobre a produ¢do de diferentes discursos no contexto de influéncia, e
das articulagdes que sdo feitas discursivamente, esta pautada na compreensdo de que os
textos e discursos politicos sdo marcados por processos de recontextualizagdo por
hibridismo. As incorporacdes de diferentes proposi¢des, em forma de textos ou
discursos, realizadas a partir de processos de articula¢do, desenvolvidos no ambito do
contexto de defini¢cdo de textos, criam novos sentidos sobre a formagdo de professores e
fortalecem outros, em busca da legitimidade da politica para a formag¢ao docente no
Brasil. Reafirmo que nesses processos ndo atuam apenas representantes do governo ou
Estado, mas membros da comunidade epistémica da formacdo de professores que
participam, de véarias formas, com a finalidade de influenciar nas decisdes sobre essa
politica. As diferentes influéncias que caracterizam o processo de produgdo de politicas
criam uma tensao entre homogeneidade e heterogeneidade, possibilitando desse modo a
fixacdo parcial dos sentidos que determinada politica expressa em seus textos de
definicdo, levando em conta os multiplos contextos em que a politica ¢ engendrada.
Interessa entender, portanto, como os discursos de diferentes comunidades epistémicas,
em meio a processos de articulagdo politica, sdo incorporados nos documentos

curriculares hibridos.
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Como ja foi dito, anteriormente, defendo que as comunidades epistémicas nao
se constituem a priori, mas no processo de articulacao discursiva, a partir das demandas
produzidas em torno da formagdo de professores. Disputam, nesse processo politico, os
sentidos forjados pelos diferentes grupos no contexto de defini¢do curricular em
processos de negociagdo marcados pela pluralidade de concepgdes que, muitas vezes,
tornam essas demandas ambivalentes. A ambivaléncia dos textos que incorporam
diferentes demandas ¢ caracterizada pelo “indefinivel” (Bauman, 1999), no qual nada
sdo, podem ser tudo, acarretando por conseqiiéncia o fim do poder ordenador da
oposicado e do poder ordenador dos narradores da oposicao (p.65), fazendo com que
esses textos alcancem legitimidade para grande parte da sociedade, especialmente
aqueles mais envolvidos com essas questdes. Bauman (1999) afirma que a ambivaléncia
¢ um desafio para o poder por ser uma ameaga ao controle em um contexto de auto-
defini¢des. Essa ambivaléncia esta presente nos textos curriculares hibridos, tais como as
Diretrizes, que incorporam o que supostamente eram demandas antagoOnicas, contra as
quais havia oposi¢do, assim como incorporam proposi¢cdes com as quais hé identidade.

Acentuo que esse processo de articulagdo, marcado por conflitos e disputas, ndo
pode ser pensado a partir de uma posicao maniqueista. Como visto, no capitulo anterior,
as posi¢oes acerca da formagdo docente possuem diferencas significativas e, a despeito
de toda a diferenca existente, condi¢des politicas favorecem ao estabelecimento de
cadeias de equivaléncia, reunindo questdes cujos significantes sdo diversos, produzindo
nexos em meio a complementaridade e a tensdao. No entanto, nem todas as demandas sao
sustentadas no processo de negociacdo e, algumas delas sdo excluidas dessas cadeias de
equivaléncia, vindo a constituir novos projetos ou se opondo ao que se estabeleceu a
despeito delas. O resultado dessa tensdo se configura na co-existéncia de duas Diretrizes
para a formagdo de professores para os anos iniciais, ao invés da definicao de uma tnica
Diretriz que articulasse, amplamente, as diferentes posi¢des disputadas discursivamente
em torno dessa formacdo. Tais condi¢des, presentes nos processos politicos e de
constituigdo das politicas, permitem a construg¢do de consensos provisorios e
contingentes na defini¢dao dos textos em defesa de propostas hegemonicas marcadas pela

mesma precariedade, pelo indecidivel.
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IV.1. Embates de projetos e incorporagdes de discursos curriculares

Reconheco a ampla produgdo de textos de defini¢des politicas que constitui as
politicas de formagio de professores na década analisada (Dias, 2002). Entre os textos >
produzidos para orientagdo sobre a formagao curricular docente, destaco: 1) Edital N°
4/97 MEC/SESU (Brasil, 1997); 2) Referenciais para Formagdo de Professores —
MEC/SEF (Brasil, 1999); 3) Projeto de Estruturagdo do Curso Normal Superior — MEC
(Brasil, 2000a); 4) Parecer e Resolugdo sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacgao de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura,
de graduagdo plena — CNE (Brasil, 2001, 2002); e, 5) Parecer e Resolucdo sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura
— CNE (Brasil, 2005, 2006). Com excecdo do Projeto de Estruturacdo do Curso Normal
Superior (Brasil, 2000a), os demais documentos sdo utilizados nas andlises sobre
formagdo de professores nos textos selecionados dos trés nucleos de produgdo de
discursos. Tendo a LDB/96 como marco dessa intensa producdo, esses documentos ndo
cessaram e uma série de definigdes ainda vem sendo encaminhadas em torno da tematica
pos 2006.

Destaco nesta secdo, a analise das incorporagdes feitas as Diretrizes
Curriculares por ser um texto de defini¢do politica que se dirige a organizagdo da
reforma institucional e curricular, atendendo a orientagdo de uma séric de outras
regulamentagdes a respeito de carga horaria, propostas pedagogicas para os cursos. Elejo
dois documentos para analisar as incorporacdes dos discursos dos nicleos de producao:
as DCN (Brasil, 2002) DCP (Brasil, 2006). A razdo para essa escolha deve-se ao fato de
que ambas, as DCN e as DCP, sdo os textos que definem, curricularmente, a formacao
de professores para os anos iniciais do Ensino Fundamental no Brasil.

Compreendo esses textos de definigdes politicas como representagdes dos
processos de articulagdo entre diferentes grupos e sujeitos, com a atuagdo marcante de
comunidades epistémicas, entre outros grupos de interesse na politica. Todos esses
agentes movem-se pela perspectiva de hegemonizar a proposta por eles defendida, em
processos de luta, tencionando vé-la como orientacdo curricular para a formacao de

professores no Brasil. O resultado de toda essa pluralidade de sujeitos e grupos,

> Alguns dos textos de defini¢des politicas analisados neste capitulo podem ser acessados no site:
http://portal.mec.gov.br/cne/index.php?option=com_content&task=view&id=522&Itemid=545
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comprometidos com os discursos que sdo por eles produzidos e difundidos, acaba por ser
expresso de forma hibrida. Esses textos politicos se constituem na incorporacdo de
sentidos diferentes provenientes de um conjunto multiplo de agentes, formado por
aqueles que atuam nas politicas, nos diversos contextos de sua producdo: pratica,
influéncia e defini¢ao de textos (Ball, 1998; Ball & Bowe, 1998).

A presenca de incorporacdes das demandas analisadas produzidas no contexto
de influéncia, nos textos de defini¢do curricular da formagdo de professores e os
entrecruzamentos que se fazem presentes entre esses dois contextos de producdo de
politicas curriculares sdo destacados para melhor compreensdo dos processos de
producdo das politicas curriculares no pais. H4, contudo, intencdes diversas nessa
analise, pois alguns estudiosos brasileiros consideram que essas investigagdes tém como
proposito revelar 0s modos com que as determinagbes governamentais estdo sendo
apropriadas pelas diferentes instancias e instituicbes de formacdo de professores
(Campos, Roselane, 2006, p.), como se, no contexto da pratica, os sujeitos que nele
participam fossem desprovidos da capacidade de reinterpretar as proposi¢des dos textos
politicos. Essa posi¢ao acentua uma perspectiva de poder verticalizado, de cima para
baixo. Concordo com Lopes (2006b) quando afirma que pesquisas sobre defini¢des do
campo legislativo ndo podem ser tratadas como central sem que se considere também
como producdes e reinterpretacdes da préatica e do contexto global séo articuladas nos
projetos governamentais (p.39). Campos (2006), com essa afirmagdo, aponta para o
papel que ¢ atribuido aos documentos de serem orientagdes curriculares prescritivas
(Paiva, Frangella e Dias, 2006) e contra os quais ndo houvesse muito a que se opor. Em
outra afirmativa, a respeito da importancia de analisar os textos politicos, o aspecto da
incorporagao das proposi¢des que sdo formuladas e defendidas pelo movimento de
educadores nao ¢ considerado. Creio que a negacdo de incorporagdes supde o nao-
reconhecimento do processo de recontextualizacdo dos discursos sobre a formagdo de
professores em espagos e tempos diferentes e por sujeitos e grupos distintos. Alguns,
mais comprometidos com movimentos de educadores, outros nao, mas tendo em comum

o pertencimento a uma comunidade de educadores.

A primeira vista e aos menos avisados, pode parecer que este
documento incorpora as concepcdes tedricas do movimento dos
educadores. Uma anélise mais cuidadosa, no entanto, é reveladora da
concepcdo de formacdo ali presente baseada no modelo de

competéncias, (re)incorporado a area educacional - ap6s sua
superacdo na década de 80 -, a partir das transformacdes ocorridas
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no mundo do trabalho (...) E preciso que apuremos nosso olhar para
encontrar ai as semelhancas e diferencas com os paradigmas do
tecnicismo da década de 70 e com as novas exigéncias postas para a
formacdo dos trabalhadores, incluidos ai os professores, ainda que
ndo seja adequada uma transposicdo mecanica da analise relativa as
mudangas no mundo do trabalho produtivo para o campo da educagao
e da escola (Freitas, Helena de, 2002, p.8).

A defesa de uma suposta nao incorporagdo das concepcdes do movimento dos
educadores nas DCN (Brasil, 2002) ¢ tecida a partir do conceito de competéncias.
Entretanto, nessa citacdo, Freitas (2002) ndo considera o apoio de parte de educadores a
proposicdo de competéncias que o texto apresenta, por focalizar, exclusivamente, a
legitimidade do movimento dos educadores, representado pela Anfope®®, excluindo,
desse modo, uma parcela de sujeitos que constroem proposi¢des que encontram
permeabilidade nos processos de articulacdo politica. Os textos analisados nesta
pesquisa indicam a existéncia de discursos que defendem o conceito de competéncias
para o curriculo de formacao docente, alguns dentro de uma perspectiva critica, outros
ndo, mas esse aspecto ndo pode ser ignorado. Também ndo ¢ considerado, na afirmacao
de Freitas (2002), que outras proposi¢des legitimadas pela Anfope estejam incorporadas,
de algum modo, nas DCN, mesmo que recontextualizadas. Entendo ser esse o caso da
Escola de Unica de Formacdo que, como analisado anteriormente, fortalece a idéia de
uma instituicdo especifica para a formacdo de professores, o que de certo modo ndo se
diferencia substancialmente dos ISE, ou CNS e a docéncia como base da formagao.
Afinal, todas essas modalidades acabam por fortalecer a idéia de uma instituicao propria
para a formacao docente, de modo a estabelecer um status especial a profissao. Embora
reconhega que as proposi¢cdes tenham diferencas, isso ndo impede que elas sejam
apropriadas em textos politicos e, a partir de processos de recontextualizagdo, venham a
assemelhar-se a alguns dos principios que as envolvem, ainda que com outras
finalidades.

Nos proprios documentos ¢ admitida a utilizacdo de textos oriundos de
Universidades e instituigdes de ensino superior, entidades, sindicalistas, secretarias de
educacdo. Ou seja, trata-se de um texto que reconhece ter buscado uma polifonia na

tentativa de ser representativo. Essa forma de apresentar as contribuigdes nos faz pensar

¢ A professora Helena de Freitas ¢ uma importante lideranga reconhecida no campo da formagdo de
professores no Brasil e tem atuado a frente de entidades como a Anped e Anfope, destacadamente, tendo
participado da gestdo desta ultima entidade por diversas vezes, especialmente como presidente. Também
devo destacar a sua presenca em comissdes ¢ audiéncias publicas, fazendo a representacao das posi¢des da
Anfope.
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na existéncia de um consenso em torno das idéias que os documentos apresentam e
defendem, aspecto que também gera credibilidade ao documento. Enunciar a
incorporacao de diferentes textos tem como propdsito produzir a idéia de legitimidade
em torno do texto de definigdes politicas e das mudancas defendidas por ele (Bernstein,
1996). A complexidade desse processo se faz presente nos esfor¢os, no desenvolvimento
de acordos para a produ¢do dos textos politicos, como também na interpretacdo dos
significados atribuidos por parte dos diferentes sujeitos, tomando como base para isso
suas historias, experiéncias, habilidades, recursos e contextos (Ball, 1994, p.16). Parte
da legitimidade dos textos politicos ¢ atribuida a um processo de construcao coletiva e
participativa desses documentos, como podemos ver em dois textos politicos de

importancia para a defini¢do da formagao curricular dos professores, as DCN e as DCP.

(...) como toda proposta em educacéo, ela ndo parte do zero, mas €
fruto de um longo processo de critica, reflexdo e confronto de
concepgdes sobre a formacdo docente e suas préticas, para o qual
contribuiram o pensamento académico, a avaliacdo das politicas
publicas em educagdo, 0s movimentos sociais, as experiéncias
inovadoras em andamento em algumas Institui¢es de Ensino Superior
(Brasil, 2001 p.6).

(...) tratou-se de rever as contribuicdes apresentadas ao CNE, ao
longo dos ultimos anos, por associacdes académico-cientificas,
comissdes e grupos de estudos que tém como objeto de investigacdes a
Educacdo Bésica e a formacdo de profissionais que nela atuam, por
sindicatos e entidades estudantis que congregam 0s que sao participes
diretos na implementacdo da politica nacional de formacédo desses
profissionais e de valorizagdo do magistério, assim como
individualmente por estudantes e professores do curso de Pedagogia
(Brasil, 2005, p.1).

O texto das DCP (Brasil, 2005) ainda aponta para uma evidente diversidade de
posi¢Bes em termos de principios, formas de organizacdo do curso e de titulacdo a ser
oferecida (p.1). Essas incorporagdes, que denotam uma variedade de proposi¢oes que o
texto politico absorve, sdo justificadas como decorrente da realizagdo de uma Audiéncia
Publica com a intencdo de discussdo desse documento curricular. Acrescenta o
documento ter considerado ainda criticas, sugestdes encaminhadas por correio
eletrénico e postal ou por telefone, assim como expressos nos debates para os quais
foram convidados conselheiros membros da Comissdo (Brasil, 2005, p.1). Isso
caracteriza a abertura de um canal de comunicacdo que, por certo, fez surgir uma

pluralidade de posi¢des acerca do tema e das questdes a ele relacionadas. O mesmo ¢
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relatado pelo parecer das DCN (Brasil, 2001), ao apresentar o calendario de Audiéncias
Publicas, sendo cinco regionais e uma nacional, que fez parte da agenda de discussao do
documento curricular. Ressalto a deferéncia que ¢ feita as contribuicdes que emanam do
conjunto de professores e pesquisadores nas duas Diretrizes, como ja reconhecido nas
analises dos capitulos anteriores, assumindo desse modo o papel de relevancia que as
comunidades epistémicas desempenham na definicdo das politicas. Desse modo,
também se atribui, para o conjunto da sociedade, o valor desses textos de defini¢des
politicas. Entretanto, esse aspecto ¢ alvo de criticas pela propria comunidade académica
que ndo se vé totalmente representada pelas posi¢des (na sua integralidade ou em parte),
0 que se configura como parte do processo da politica e da assimetria de poder que
envolve as negociagdes em torno dos sentidos das politicas que sdo forjadas. Os
antagonismos se fazem presentes, pois existem posi¢des em conflito e disputa de
hegemonia por propostas no ambito da producao das politicas. As negociagdes sao fruto
de acordos em véarias escalas e espacos, em multiplas agendas (Ball, 1994), ndo
incorporam todos os sujeitos e grupos, mas aqueles com quem ha convergéncia entre as
proposicdes, o que supde a producdo de propostas caracterizadas pela heterogeneidade,
como os proprios documentos curriculares indicam.

Para atribuir maior legitimidade ao texto politico, quanto a interlocu¢do

desenvolvida com setores da sociedade, o discurso do documento afirma ter considerado

(...) proposi¢coes formalizadas, nos Gltimos 25 anos, em analises da
realidade educacional brasileira, com a finalidade de diagndstico e
avaliacdo sobre a formacéo e atuacédo de professores, em especial na
Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, assim como
em cursos de Educacdo Profissional para o Magistério e para o
exercicio de atividades que exijam formacéo pedagogica e estudo de
politica e gestdo educacionais. Levam também em conta, como ndo
poderia deixar de ser, a legislacédo pertinente (Brasil, 2005, p.1-2).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia
resultam, pois, do determinado na legislagéo em vigor, assim como de
um longo processo de consultas e de discussdes, em que experiéncias e
propostas inovadoras foram tencionadas, avaliagdes institucionais e
de resultados académicos da formacdo inicial e continuada de
professores foram confrontados com praticas docentes, possibilidades
e caréncias verificadas nas institui¢cdes escolares (Brasil, 2005, p.2).

O modo escolhido pelas DCN para produzir o mesmo efeito do reconhecimento

do processo de constituigdo do texto assumiu outra dindmica. No cronograma
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apresentado pelas DCN junto as diversas atividades realizadas, ¢ citado em cada ocasido,
as entidades que se fizeram representar em cada uma dessas oportunidades.

Embora os documentos curriculares indiquem o reconhecimento da utilizagao
de diferentes contribuicdes a produgdo das Diretrizes ao longo da histéria e a
participagdo de diferentes sujeitos e grupos conduzidos por um processo democratico,
Maués (2002) refuta tal afirmag¢do ao criticar que o processo de produgdo do texto

politico das DCN (2002) nao considera

(...) as diferentes contribuicbes apresentadas pelos referidos
movimentos, através dos documentos entregues em Audiéncias
Plblicas e de debates com as Comissdes de Especialistas e 0s
conselheiros e os técnicos do Ministério da Educacdo (Maués,

Olgaizes, 2002, p.6).
Em diversos posicionamentos de entidades como a Anfope, a Anped e o Andes-
SN, entre outras, sd3o apontadas inimeras criticas que ddo conta de uma impossibilidade
de aproveitamento do debate naquilo que divergia das orientagdes presentes no discurso
oficial. Freitas (2002) sintetiza bem a critica, na perspectiva de grande parte dos
movimentos e entidades, em que resultou o esfor¢o da participagdo na discussdo das
Diretrizes. Tal critica denota uma impossibilidade de ver incorporado no discurso do

texto politico da DCN as idéias que os movimentos de educadores defendiam em suas

demandas.

Apesar de toda a pressdo das entidades e foéruns da area para que esse
processo de producdo das diretrizes se desenvolvesse de forma ampla,
articulada e democratica, a existéncia das regulamentacdes anteriores
no campo da formacéo acabaram determinando o conteudo e a forma
do debate, restrito ao MEC e ao CNE (Freitas, Helena, 2002, p.7).

Na critica de Freitas (2002), o debate, na sua forma e contetido, apresentou
complicadores, pois nao permitiu seu desenvolvimento, de modo amplo, agregando um
conjunto maior de interlocutores no debate politico que ndo estivessem restritos aos
marcos legais estabelecidos até aquele momento. Critica semelhante ¢ dirigida ao CNE,
por nao estabelecer dindmica de interlocucdo entre os diferentes projetos (Silva,
Andréia, 2003), o que para esta autora se deve ao fato de o 6rgio ndo ter se caracterizado
como um espaco democratico de discussao (Silva, Andréia, 2003, p.13) por ocasido da

defini¢do das DCN. As criticas mostram que a sistematica adotada para a andlise da

proposta oriunda do MEC, com a designacdo por parte do CNE de uma Comissdo
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Bicameral, tornou o processo centralizado, sendo pouco utilizada a contribuicdo da
Comissdo de Especialistas de Pedagogia®’ que manteve estreito e extenso contato com a
area educacional durante todo o periodo de elaboracdo das diretrizes (Freitas, Helena,
2002, p.7). Na Comissdo Bicameral, a representacdo da Camara de Educagdo Bésica
composta dos seguintes conselheiros: Edla Soares, Guiomar Namo de Mello, N¢lio
Bizzo e Raquel Figueiredo Alessandrini Teixeira e a representacdo da Camara de
Educacio Superior composta por: Efrem Maranhio, Eunice Durham, Silke Weber e José
Carlos de Almeida. Essa Comissdo, responsavel pela elaboragdo da Proposta submetida
a apreciacao e deliberagao do CNE foi responsavel pela elaboragao do texto politico das
DCN (Brasil, 2002), documento criticado por Freitas e Maués. Na formulagdo da
Proposta do CNE para as DCN, a Comissdao Bicameral trabalhou com representantes do
MEC e integrantes do Grupo de Trabalho responsaveis pela redagdo da Proposta para o
MEC. A presenca da professora Guiomar Namo de Mello no Grupo de Trabalho do
MEC e na Comissdo Bicameral do CNE marca a presenca de liderangas™ do campo da
formagdo de professores que, na altura, também participou de cargos no quadro do
governo federal, sendo autora de um texto que pode ser considerado a matriz das DCN
(2002): Formacédo Inicial de Professores para a Educacdo Basica: uma (re)visdo
radical — documento principal® (Melo, 1999), o que torna compreensivel o porque das
grandes semelhangas entre os documentos produzidos em 2000 (MEC) e 2001 (CNE).
Também contribuiu para a grande repercussao desse texto o seu discurso direto e
contundente (Dias, 2002). Bernstein (1996, 1998) considera problematico acontecer essa
situacdo em que um sujeito ¢ identificado, a0 mesmo tempo, pelas atuacdes em campos
de recontextualizacdo pedagogica: oficial e ndo-oficial. Para Bernstein (1996, 1998),
essa condigdo favorece a criagdo, manutencdo e mudanca do discurso pedagdgico
oficial. Situo ainda que nos contextos de produgdo de politicas a perspectiva de nao
rigidez se faz presente em relacdo aos limites dos campos caracterizados tanto pela
interpenetracdo de discursos como pela circulagdo de sujeitos entre ambos (Ball, 1998;

Ball & Bowe, 1998).

>7 Integravam a Comissdo de Especialistas de Pedagogia, constituida pela Portaria SESu/MEC n° 1.518 de
16.06.00, os seguintes membros: Helena Costa Lopes de Freitas, Maisa Gomes Brandao Kullok, Marlene
Gongalves, Olga Teixeira Damis e Merion Campos Bordas (Presidente).

%% A lideranga da professora Guiomar Namo de Melo ndo se restringe ao Ambito nacional, como pode ser
visto no capitulo 2 desta tese ao ser analisada a produgdo de textos no contexto de influéncia, relatando
sua atuagdo em organismo internacionais voltados a educagao.

> Esse documento apresenta as grandes questdes da reforma da formagdo docente tendo como objetivo
servir como subsidio para a discussdo interna, no ambito do governo federal e das suas comissdes de
trabalho.
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Em relagdo as DCP (2005), nota-se uma dindmica diferente no tocante ao
processo de sua discussdo. Destaco o reconhecimento que o documento faz quanto as

incorporacdes que nele estdo contidas.

O movimento de educadores, em busca de um estatuto epistemoldgico
para a Pedagogia, contou com adeptos de abordagens ate
contraditorias. Disso resultou uma ampla concepgdo acerca do curso
de Pedagogia incluida a de que a docéncia, nas séries iniciais do
Ensino de 1° Grau e também na Pré-Escola, passasse a ser a area de
atuacdo do egresso do curso de Pedagogia, por exceléncia. Desde
1985, é bastante expressivo o numero de instituicdes em todo o pais

que oferecem essas habilitagdes na graduacéo (Brasil, 2005, p.4).
Julgo importante destacar algumas questdes relativas aos interlocutores que
contribuiram na formulagdo do documento curricular. O texto ¢ afirmativo no papel
assumido pelo movimento dos educadores e reconhece também a pluralidade que
caracteriza esse movimento e a diferenca de concepgdes, considerada como uma
positividade que fez ampliar o arco de aliangas em torno do apoio as DCP. O que ¢
expresso pelo texto politico como consideragdo de “abordagens até contraditorias”,
favorecendo a formacdo de uma concep¢do ampla, relaciona-se com o que analiso no
capitulo anterior como constituicdo de um significante vazio em relacdo a idéia de
formacdo de professores para os anos iniciais do Ensino Fundamental em cursos de
Pedagogia. A demanda por uma formacdo de professores para os anos iniciais, em
cursos de Pedagogia, aglutinou diferentes significantes em prol desse projeto. Afirmo
ainda, que a aglutinacdo em torno das DCP também se fez possivel em oposicao as
DCN, contra a qual sujeitos ¢ grupos se manifestavam, tanto em relagdo ao contetido

como ao processo de sua definicdo. A defesa das DCP, a despeito das diferencas de

concepgdes que o texto identifica, pode ser construida a partir de consensos possiveis.

IV. 2. Incorporacdo de demandas nos textos politicos por processos de articulacdo

discursiva de comunidades epistémicas

A existéncia de duas orientagdes para a formacgdo de professores dos anos
iniciais me faz analisar as incorporagdes dos discursos dos nucleos discursivos nos dois
documentos, a partir de algumas proposi¢des que se fazem presentes e significativas em
relacdo as analises desenvolvidas anteriormente sobre as demandas da formagao de

professores no Brasil. Registro que a co-existéncia de duas Diretrizes Curriculares para a
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formagdo de professores para os anos iniciais, em nivel superior, traduz uma
ambivaléncia em relacdo a alguns aspectos, que serdo melhor detalhados, nesta se¢do.
Entendo que a disputa entre os projetos curriculares ndo foi encerrada no ambito
discursivo, ao se estabelecerem dois documentos com caracteristicas singulares em
relacdo a mesma formacao docente.

Essa co-existéncia das Diretrizes Curriculares traz algumas implicag¢des para o
contexto de defini¢do curricular que merece foco, como por exemplo: a) a pluralidade de
propostas curriculares para a formacdo de professores; b) a extingdo da formagdo de
especialistas em Pedagogia, em cursos de bacharelado, ndo sendo possivel outra
proposicdo alternativa que ndo seja a licenciatura em Pedagogia e a formacdo de
especialistas em cursos de pds-graduacdo e, desse modo, mantendo a demanda por essa
formagéo; ¢) multiplicidade de locus para a formagao de professores multidisciplinares;
d) a existéncia de diferentes projetos hegemonicos para a formagdo de professores
multidisciplinares; e) existéncia de consensos parciais e provisorios acerca da formacao
de professores para os anos iniciais do Ensino Fundamental para o Brasil; f) diferentes
comunidades epistémicas para a formagdo docente em disputa, no pais.

Diante dessas consideracdes sobre a politica curricular de formagao de
professores no Brasil, opto por analisar algumas das incorporagdes dos discursos
produzidos pelos nucleos (examinados no capitulo anterior), considerados os Pareceres e
Resolugdes das duas Diretrizes. Destaco para o exame dessas incorporagdes as seguintes
proposi¢des: a) protagonismo docente; b) modelos curriculares integrados por
competéncias e interdisciplinar; ¢) pesquisa como principio formativo; d) centralidade da

pratica; e) profissionalizagdo docente como ¢eixo; e, por ultimo, f) o locus de formagao.

IVV.2.a. Protagonismo docente

A énfase dada ao professor nas duas Diretrizes se faz de forma diferente,
embora ambas declarem fazer da docéncia a base da formagao (DCN, 2001; DCP, 2005),
proposi¢ao cara ao movimento dos educadores, incorporada nas duas Diretrizes.
Contudo, os sentidos defendidos em cada uma delas para a mesma proposi¢do sao
diferentes. Em ambas esta presente a valorizagdo de um curso proprio para a formacao
do magistério para o resgate da profissdo docente. Embora com essa semelhanca, as
DCN compartilham de uma posi¢ao defensora do curso de formagao de professores fora

do ambito do curso de Pedagogia. Defendendo a formacao dos profissionais da
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educagao, incluido neles os professores, argumenta pela existéncia de trés categorias de
carreiras (Brasil, 2001, p.6), sendo a licenciatura para a formac¢do docente e o
bacharelado de dois tipos: Académico e Profissionalizante. Nas DCP, a docéncia se
constitui na base da formagao do pedagogo, licenciado docente para os anos iniciais do
Ensino Fundamental e para a educagdo infantil; para as disciplinas pedagogicas em
cursos de Ensino Médio para a formacdo de professores e para o desempenho de
atividades como a gestdo, como para demais fungdes designadas por especialistas.
Embora essa seja uma demanda presente nos discursos de formagao de professores dos
nucleos analisados, tem opositores a proposi¢ao, como apresentado no capitulo anterior.
Nas questdes de disputas discursivas, a docéncia como base era uma demanda
que ndo encontrava apoio absoluto, tendo sido expressas posigdes criticando-a em textos
dos nucleos de producdo de discurso. Uma idéia combatida por alguns autores,
considerados importantes liderancas do campo da educacdo, mas com critica presente
em poucos trabalhos. A idéia da docéncia como base ¢ reafirmada em varios trechos do
documento e situada desde a LDB/96. Apoiado também na historia desses cursos no

pais, o texto politico afirma:

Com uma histéria construida no cotidiano das instituicdes de ensino
superior, ndo é demais enfatizar que o curso de graduacdo em
Pedagogia, nos anos 1990, foi se constituindo como o principal locus
da formacéao docente dos educadores para atuar na Educacao Basica:
na Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A
formacdo dos profissionais da educacdo, no curso de Pedagogia,
passou a constituir, reconhecidamente, um dos requisitos para o
desenvolvimento da Educacéo Béasica no Pais (Brasil, 2005, p.5).

A docéncia como base da formagdo na Pedagogia ¢ afirmada ao longo de todo o
parecer das DCP, tendo como finalidade 0 exercicio integrado e indissociavel da
docéncia, da gestdo dos processos educativos escolares e ndo-escolares, da producéo e
difusdo do conhecimento cientifico e tecnolégico do campo educacional (Brasil, 2005,
p.10), agregando algumas posi¢des defendidas por diferentes grupos e excluindo outras.
Pode ser identificado que as DCP restabelecem para a Pedagogia o espaco de formagao
do professor dos anos iniciais em resposta a uma demanda historica na experiéncia
formativa brasileira, desde os anos de 1980. O restabelecimento dessa formagao também
se confronta com a modalidade apresentada pelo Curso Normal Superior, a partir da

aprovacdo das DCN, relacionando essa disputa discursiva a outra, pelo locus da

formacao dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Em suma, estas diretrizes ndo esgotam, mas justificam as
especificidades, as exigéncias e o lugar particular do curso de
Pedagogia na educacao superior brasileira. Ressalta-se a concep¢ao
de trabalho pedag6gico escolar e ndo-escolar que se fundamenta na
docéncia compreendida como ato educativo intencional e sistematico.
O trabalho pedagdgico, e a acdo docente constituem-se na
centralidade do processo formativo do Licenciado em Pedagogia. Por
isso, conforme se vem insistindo ao longo deste parecer, formacédo do
licenciado em Pedagogia se faz na pesquisa, no estudo e na pratica da
acdo docente e educativa em diferentes realidades (Brasil, 2005, p.
14).

A defini¢do do curso de Pedagogia para a formagao de professores dos anos
iniciais fez com que a graduagdo ndo mais formasse os especialistas neste nivel, como
bacharéis, remetendo-os a pos-graduacdo, como previsto como possibilidade pela
LDB/96. O texto das DCP vai delimitar o campo da formacdo em Pedagogia,
estabelecendo o consenso entre as comunidades epistémicas que apodiam a docéncia
como base da formacdo e excluindo outras comunidades que se identificam pela luta em
defesa do pedagogo que ndo tenha como base da sua formagio a docéncia. E

argumentado para isso que:

O graduando em Pedagogia trabalha com um repertorio de
informacdes e habilidades composto por pluralidade de
conhecimentos tedricos e praticos, cuja consolidagdo sera
proporcionada pelo exercicio da profissdo, fundamentando-se em
interdisciplinaridade, contextualiza¢cdo, democratizacéo, pertinéncia e
relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética. Este
repertdrio deve se constituir por meio de multiplos olhares, proprios
das ciéncias, das culturas, das artes, da vida cotidiana, que
proporcionam leitura das relacdes sociais e étnico-raciais, também
dos processos educativos por estas desencadeados (Brasil, 2005, p.6).

Com efeito, a pluralidade de conhecimentos e saberes introduzidos e
manejados durante o processo formativo do licenciado em Pedagogia
sustenta a conexdo entre sua formacdo inicial, o exercicio da

profissdo e as exigéncias de educagéo continuada (Brasil, 2005, p.6).
Trés conselheiros do CNE, a despeito de aprovarem o Parecer das DCP,
apresentaram votos em separado com restri¢des sobre a votacao que realizaram. Um dos
conselheiros questionou as DCP restringirem o que uma lei disciplina no tocante a
formacdo de especialistas, conforme est4 orientado na LDB/96, algo que somente outra

lei poderia fazer, enquanto outro conselheiro diverge quanto a defini¢do do pedagogo

como um licenciado, defendendo um espectro mais amplo de modalidades de formacéo,



176

como o bacharelado, ndo previsto no Parecer (Brasil, 2005, p.17). Outro conselheiro,
por sua vez, defendeu a manutencdo dos Pareceres e Resolugdes das DCN, mesmo tendo
sido aprovada as DCP. Entendo que a situag@o atual ndo impede que as DCN, ao se
dirigirem a formacdo de professores em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena, como se intitula, possa vir a ser utilizada para a organizacdo curricular
de cursos de Pedagogia que sdo de licenciatura e de graduagio plena. E assim acentuada
a ambivaléncia das politicas para a formagao de professores no Brasil, considerando os
documentos curriculares aprovados e em vigéncia. E defendido que a formagao superior
dos professores dos anos iniciais deve ser feita em cursos de Pedagogia, mas ndo esta
garantida que essa formagdo se dé no espaco universitario, outra demanda que foi

apontada nos discursos dos nucleos analisados.

A decisdo da SESU-MEC de formular diretrizes exclusivamente para
formacdo de professores separadas do processo de elaboragdo das
Diretrizes para o Curso de Pedagogia e para os bacharelados das
demais areas, retirando do debate a formacdo dos profissionais da
educacdo obedeceu a dois principios basicos que estdo presentes em
todas as medidas/iniciativas do MEC no campo da formacéo, que sdo
o de dar forma e conteldo a proposta dos Institutos Superiores de
Educacdo aprovada pelo CNE em setembro de 99 (Resolugdo 01/99)
e, como conseqiiéncia, retirar do Curso de Pedagogia a formagéo de
professores para as séries iniciais do ensino fundamental e educacao
infantil (Freitas, Helena, 2002, p.8).

A critica apresentada por Freitas (2002), em relagdo ao curso e a instituicao de
formacdo dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, coloca algumas
questdes sobre as quais deve-se refletir: se as DCN, na altura, tiveram éxito em definir
pelo fim da atribuicdo da formacao de professores multidisciplinares nos Cursos de
Pedagogia, a aprova¢do das DCP ndo garantiram que os Institutos Superiores de
Educacdo deixassem de ter como finalidade a formacdo desses professores, nem
tampouco fizeram com que as Universidades tivessem a primazia desta formagao.

Em relagdo as DCN, a docéncia - que devera ser tratada no curso de modo
especifico (Brasil, 2001, p.55) - tem no curriculo proposto a defini¢do de uma
singularidade para a formacdo de professores. O discurso desse documento ¢ o de que
precisa ser dado relevo a formacdo de professores no Brasil e que, ao atribuir um curso
de licenciatura para a formagdo de professores para todas as modalidades e niveis, esse

aspecto esta sendo assegurado. Algumas demandas produzidas pelos nucleos vao na

dire¢do de uma especificidade da formacdo docente, da necessidade de uma formacao
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unificada para todos os professores em um sistema integrado e acaba por confluir nessa
proposicdo das DCN, embora também tenham sido observadas expressivas posi¢des
contrarias a formagao de professores nos ISE e nos CNS. Essas duas proposi¢des, muito
criticadas, foram objeto de manifestagcdes e articulagcdes politicas que expressavam a
oposicao a esses modelos institucionais de formagdo docente, considerando-os uma
ameaga para a formacdo universitdria, particularmente a formag¢do em cursos de
Pedagogia. Os criticos consideravam também que o afastamento das Universidades na
formacdo dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental acarretaria uma
precarizagdo na formacgao, com uma expressao muito difundida de que esses cursos sao
responsaveis pelo aligeiramento da formacdo. A aglutinacdo de discursos em torno da
formagao de professores em nivel superior foi percebida nos diferentes textos, porém
neles ja se anunciavam proposigdes em oposi¢ao em relagdo ao locus dessa formagao. A
docéncia como uma base comum para a formagdao em todos 0s cursos mantém-se nas
duas Diretrizes vigentes, incorporando uma demanda recorrentemente defendida nos
textos dos nucleos discursivos.

Outro aspecto relacionado ao protagonismo docente nas DCN diz respeito a
responsabilizacdo do professor em relacao ao desempenho dos seus alunos. Posicao essa,
muitas vezes associada aos maus resultados que tém sido verificados nas avaliagdes
estaduais, nacionais e internacionais que vém sendo encaminhadas pelos Estados-nacao.
Essa correspondéncia, sujeita a critica por parte de um conselheiro, o professor Nélio
Bizzo, por ocasido da aprovagdo do parecer e entdo, proposta de resolugdo destas
Diretrizes. Na sua declaragdo de voto, protestou contra a tentativa de estabelecer
relacdo de causa e efeito entre os pobres resultados em testes de desempenho dos alunos
da educacdo basica e um suposto “despreparo” de seus professores (Brasil, 2001,
p-58). Embora esse discurso seja sujeito a critica, como visto em textos dos nucleos
analisados, também ¢ um discurso partilhado nas posi¢des que justificam a necessidade
de reformas curriculares na crenga de que ao aferirem uma formac¢do de maior qualidade
aos professores possa ser garantido também que os alunos se beneficiem disso. O
diagnostico do mundo em mudangas ¢ um apelo para a reforma curricular dos
professores para que possam estar preparados para o cendrio de transformagdes
cientifico-tecnoldgicas que se colocam no contexto contemporaneo. Essa também ¢ uma
incorporacao de proposigdes presentes nos nucleos discursivos, nas quais o papel do
professor como elemento estratégico para o sucesso das reformas curriculares se faz

presente, assemelhado ao discurso tdo criticado dos organismos internacionais.
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Faz-se presente nas duas Diretrizes o discurso de que o professor € responsavel
pelo processo de seu desenvolvimento profissional ao longo da vida, mostrando mais
uma vez o carater aglutinador do discurso da formag¢do permanente, ou continuada. Uma
demanda que tem por objetivo a superacdo das defici€éncias observadas no quadro
docente bem como sustentada na concep¢ao de que a docéncia ¢ uma profissao que
implica permanente formagdo e atualizacdo sobre as questdes relativas ao campo do

conhecimento.

IV.2.b. Modelos curriculares integrados: competéncias e interdisciplinaridade

As competéncias nas DCN (Brasil, 2001) assumem uma centralidade
significativa, razdo para uma forte oposi¢do entre sujeitos € grupos nos contextos de
influéncia e de definicdo curricular. Para dar ao curriculo por competéncias maior
legitimidade, atribuindo a ele a condi¢do de paradigma curricular novo (p.8), o Parecer
das DCN evoca a LDB/96, embora nesta estejam as competéncias como uma das
possibilidades de organizagdo curricular, definindo, portanto o carater opcional do uso
da competéncia para a organizagdo do processo de aprendizagem. Nao ha um
disciplinamento sobre a obrigatoriedade na organiza¢do curricular por competéncias,
mas sim, uma possibilidade entre tantas outras. Como ja discuti em outro trabalho,
(Dias, 2002), o curriculo por competéncias tem como finalidade social defender um
“novo” ensino € uma “nova” formagao de professores, ajustada ao cenario de mudangas,
a sociedade do conhecimento e as transformacdes do mundo do trabalho. Esse
paradigma ¢ defendido nas reformas curriculares de outros niveis e modalidades de
ensino (Lopes, 2001; Macedo, 2002). O desenvolvimento das competéncias ¢ um
principio defendido nas DCN para a atividade profissional, vinculado a aprendizagem de
um conhecimento Util para o exercicio da atividade profissional As competéncias, pois,
orientam a selecdo e o ordenamento de conteldos dos diferentes ambitos de
conhecimento profissional bem como a alocacdo de tempos e espacos curriculares
(Brasil, 2001, p.52), e estdo vinculadas a formagdo profissional, estabelecendo uma

relagdo na qual

a aquisicdo de competéncias requeridas do professor deverd ocorrer
mediante uma acgdo teodrico-pratica, ou seja, toda sistematizacdo
tedrica articulada com o fazer e todo fazer articulado com a reflexdo
(Brasil, 2001, p. 29).
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A relagdo teoria e pratica no curriculo por competéncias supde uma outra
organizacdo do percurso de aprendizagem, no qual o exercicio das praticas
profissionais e da reflexdo sistematica sobre elas ocupa um lugar central (Brasil, 2001,
p.30). E defendida, desse modo, a vinculagdo entre a institui¢do formadora e o sistema
de ensino, que sera o campo de atuacao profissional, como nas proposi¢des dos nucleos
de produgdo discursiva.

A idéia de uma base comum, também defendida em textos dos nucleos

discursivos, surge uma unica vez nas DCN.

Com efeito, a pluralidade de conhecimentos e saberes introduzidos e
manejados durante o processo formativo do licenciado em Pedagogia
sustenta a conexdo entre sua formacdo inicial, o exercicio da
profissdo e as exigéncias de educacdo continuada. O mesmo ocorre
com a formagé&o de outros licenciados, 0 que mostra a conveniéncia de
uma base comum de formacdo entre as licenciaturas, de modo a, no
plano institucional, derivar em atividades de extensdo e de pds-
graduacdo, das quais formandos ou formados das diferentes areas
venham juntos participar (Brasil, 2001, p.7).

A matriz curricular das DCN ¢ organizada por eixos, como a proposi¢dao da

Anfope e outras encaminhadas pelos textos dos nicleos discursivos analisados.

Sobre a interdisciplinaridade, foi citado nas DCN que

Na relacdo entre competéncias e conhecimentos, ha que considerar
ainda que a constituicdo da maioria das competéncias objetivadas na
educacdo basica atravessa as tradicionais fronteiras disciplinares,
segundo as quais se organiza a maioria das escolas, e exige um
trabalho integrado entre professores das diferentes disciplinas ou
areas afins (Brasil, 2001, p.32).

A interdisciplinaridade, defendida nas DCN assim como em muitas proposi¢oes
dos nucleos, volta-se para a perspectiva da filosofia do sujeito e deve ser trabalhada
como um eixo articulado entre disciplinaridade e interdisciplinaridade. A
interdisciplinaridade ¢ defendida como principio articulador das disciplinas consagradas
no curriculo da forma¢do docente, capaz de superar a fragmentacdo do conhecimento
presente nesses curriculos. O documento curricular enfatiza a importancia do
conhecimento escolar na formacao dos professores que deve se constituir no contetido

privilegiado do curso, estimulando o desenvolvimento de projetos. O propdsito da

interdisciplinaridade nas DCN ¢ o de permitir o trabalho integrado de diferentes
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professores a partir de propostas de estudos e atividades interdisciplinares, o que as DCN

entendem como a possibilidade de se atravessarem as fronteiras disciplinares.

Neste sentido vale lembrar que o paradigma curricular referido a
competéncias demanda a utilizacdo de estratégias didaticas que
privilegiem a resolucdo de situacdes-problema contextualizadas, a
formulacéo e realizacdo de projetos, para as quais sdo indispensaveis
abordagens interdisciplinares (Brasil, 2001, p.54-5).

Como visto anteriormente, a abordagem metodoldgica proposta para o trabalho

no curriculo por competéncias € a situagdo-problema.

Assim € preciso que eles proprios — os professores — sejam desafiados
por situacBes-problema que os confrontem com diferentes obstaculos,
exigindo superacdo e que experienciem situacdes didaticas nas quais
possam refletir, experimentar e ousar agir, a partir dos conhecimentos
que possuem (Brasil, 2001, p.32).

O construtivismo ¢ uma influéncia tedrica que sustenta a relacao entre os

conteudos e competéncias.

Os contetidos definidos para um curriculo de formacéo profissional e
0 tratamento que a eles deve ser dado assumem papel central, uma vez
que é basicamente na aprendizagem de conteddos que se da a
construcdo e o desenvolvimento de competéncias. No seu conjunto, o
curriculo precisa conter os conteldos necessarios ao desenvolvimento
das competéncias exigidas para o exercicio profissional e precisa
trata-los nas suas diferentes dimensdes: na sua dimensao conceitual —
na forma de teorias, informagfes, conceitos; na sua dimensao
procedimental — na forma do saber fazer e na sua dimenséo atitudinal
— na forma de valores e atitudes que estardo em jogo na atuagao
profissional e devem estar consagrados no projeto pedagdgico da
escola (Brasil, 2001, p.33).

As competéncias também orientam os processos de avaliagio que sdo
destacados nas DCN e essa perspectiva esta voltada as influéncias teoricas do
eficientismo social (Dias, 2002), focalizado em um desempenho esperado. Desse modo,
a constituicdo de curriculo por competéncias na formacdo docente constitui-se um

modelo curricular hibrido por manter a orientacdo tedrica construtivista e da psicologia

comportamental como base de sua argumentacao.

A avaliacdo € parte integrante do processo de formacgdo, uma vez que
possibilita diagnosticar lacunas a serem superadas, aferir 0s
resultados alcancados considerando as competéncias a serem
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constituidas e identificar mudancas de percurso eventualmente
necessarias (Brasil, 2001, p.33).

Quando a perspectiva é de que o processo de formacdo garanta o
desenvolvimento de competéncias profissionais, a avaliacéo destina-se
a andlise da aprendizagem dos futuros professores, de modo a
favorecer seu percurso e regular as acdes de sua formacdo e tem,
também, a finalidade de certificar sua formacao profissional. N&o se
presta a punir os que nao alcancam o que se pretende, mas a ajudar
cada aluno a identificar melhor as suas necessidades de formacéo e
empreender o esforco necessario para realizar sua parcela de
investimento no proprio desenvolvimento profissional (Brasil, 2001,
p.33-4).

Em qualquer um desses casos, 0 que se pretende avaliar ndo é s6 o
conhecimento adquirido, mas a capacidade de aciona- lo e de buscar
outros para realizar o que é proposto. Portanto, os instrumentos de
avaliacdo s6 cumprem com sua finalidade se puderem diagnosticar o
uso funcional e contextualizado dos conhecimentos (Brasil, 2001,
p.34).

Os processos de avaliagdo, pautados nas competéncias, apresentados nas DCN
acabam por defender uma cultura da avaliagdo que visa ao delineamento do perfil
profissional para o professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental em relagdo ao
trabalho e a formagdo. A defesa de perfis profissionais estd presente como proposi¢cao
nos nucleos discursivos convergindo com o que € proposto pelas DCN. Essa cultura da
avaliacdo nao esta restrita ao processo de formacdo inicial, prosseguindo ao longo do
percurso profissional do professor e atendendo as expectativas de promogao salarial e
desenvolvimento da carreira pela auto-regulacdo da propria aprendizagem (Dias, 2002).

Se nas DCN as competéncias assumem centralidade na organizacdo curricular,
isso ndo ocorre nas DCP, embora outros aspectos sejam incorporados dos discursos dos
nucleos ao texto das DCP, como a interdisciplinaridade, a contextualizacao, a sélida
formacgdo tedrico-pratica, a pesquisa como foco da formagdo, pesquisas essas que se
apoiem nas praticas e no cotidiano da escola. O conceito de contextualizacdo, ndo
utilizado dessa forma nos textos dos nucleos de producao de discursos, representa a idéia
difundida nesses textos de que o curriculo deve estar pautado na realidade da escola, no
vinculo entre educacao e sociedade, nas a¢des do cotidiano. A indefinicdao desse conceito
acaba ampliando a possibilidade de que possa ser lido de diferentes maneiras,
aglutinando ainda mais os diferentes sentidos relacionados aos saberes e contextos nao-

académicos, de forma geral.
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A integragdo ¢ o modelo curricular privilegiado como as duas Diretrizes
apontam. No parecer as DCP, hd uma menc¢ao as competéncias no item que apresenta a
organiza¢ao curricular do Curso de Pedagogia: 0 conjunto de competéncias dos
estabelecimentos de ensino e dos docentes, previstas nos arts. 12 e 13 da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 9.394/1996) (Brasil, 2005, p.10) e

ainda ao ser referido o contetdo do estagio curricular.

IV - estagio curricular a ser realizado, ao longo do curso, de modo a
assegurar aos graduandos experiéncia de exercicio profissional, em
ambientes escolares e nao-escolares que ampliem e fortalecam

atitudes éticas, conhecimentos e competéncias (Brasil, 2006, p.5).
Ainda sobre a organizacdo curricular defendida no Parecer das DCP, o
documento indica a confluéncia de diferentes concepcdes tedricas e metodoldgicas, no
campo da Pedagogia e das areas de conhecimento integrantes e subsidiarias a
formacédo de educadores (Brasil, 2005, p.10), tendo como finalidade uma formacéo

académico-cientifica de qualidade (Brasil, 2005, p.10), pautando-se no oferecimento de

um ndcleo de estudos basicos, um de aprofundamentos e
diversificacdo de estudos e outro de estudos integradores que
propiciem, ao mesmo tempo, amplitude e identidade institucional,
relativas a formacéo do licenciado. Compreendera, além das aulas e
dos estudos individuais e coletivos, praticas de trabalho pedagégico,
as de monitoria, as de estagio curricular, as de pesquisa, as de
extensdo, as de participacdo em eventos e em outras atividades
académico-cientificas, que alarguem as experiéncias dos estudantes e
consolidem a sua formagao (Brasil, 2005, p.10).

A defesa do curriculo integrado ¢ feita nas DCN pela via da
interdisciplinaridade e da transversalidade, este Gltimo conceito em consonancia com
principios curriculares para o Ensino Fundamental, dispostos nos seus respectivos
Parametros Curriculares Nacionais. Entendo que os documentos da reforma curricular
brasileira para a Educagdo Basica tencionam construir sintonia entre a formacéo inicial
de professores (DCN, 2001, p.5), desde a LDB/96, com as normas ¢ recomendagdes para
a Educacdo Basica definidos pelo Ministério da Educagdo. Nos nucleos discursivos, o
curriculo integrado foi uma tendéncia apontada pelos textos analisados, assim como o
foram nas duas Diretrizes, revelando, nesse aspecto, uma aglutinagdao de discursos. Isso

confirma o posicionamento, por parte das comunidades epistémicas da formagdo de

professores, favoravel a esse tipo de organizagdo curricular, em que pese diferengas em
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relagdo ao curriculo por competéncias, significante que assume posi¢des variadas em sua
defesa ou oposicdo. As influéncias presentes na concep¢do do curriculo por
competéncias estdo voltadas a idéia de conhecimento aplicado e para a formacdo
docente, vinculada a proposicao que o defende para a defini¢do de perfis profissionais,

afastada de uma concepgao do campo critico.

Na formacdo de professores para as series finais do ensino
fundamental e para o ensino médio, por for¢ca da organizacao
disciplinar presente nos curriculos escolares, predomina uma visao
excessivamente fragmentada do conhecimento. A interdisciplinaridade
e a transdisciplinaridade previstas na organizacdo curricular
daquelas etapas da educacéo bésica requerem um redimensionamento
do enfoque disciplinar desenvolvido na formacéo de professores. Nao
se trata, obviamente, de negar a formacéo disciplinar, mas de situar
o0s saberes disciplinares no conjunto do conhecimento escolar (Brasil,
2001, p.27).

Os temas culturais estdo presentes nas DCP que incluem na discussdo de suas
Diretrizes um nucleo de estudos bésicos que englobe questoes da diversidade e a
multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do estudo acurado da literatura
pertinente e de realidades educacionais, de reflexdo e acdes criticas (Brasil, 2001,
p.11), em consonancia com os problemas contemporidneos. A composi¢do variada de
proposicdes curriculares, como disposto nas duas Diretrizes, a0 menos apontam para
uma defesa presente nos nucleos discursivos que argumenta pela pluralidade de
orientagdes curriculares para formagao de professores. Tal perspectiva contribui para a

diversidade de modalidades curriculares, favorecendo a riqueza da formacdo de

professores, desde que assegurada a socializa¢do dessas experiéncias.

1V.2.c. Pesquisa como principio formativo

Sobre a pesquisa na formagao, as Diretrizes defendem que o foco delas se dirija

a atuacao profissional, ndo se diferenciando muito em relacao as énfases que assume.

- realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre outros:
sobre seus alunos e alunas e a realidade sociocultural em que estes
desenvolvem suas experiéncias nado-escolares; sobre processos de
ensinar e de aprender, em diferentes meios ambiental-ecolégicos;
sobre propostas curriculares; e sobre a organizagdo do trabalho
educativo e praticas pedagdgicas;
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- utilizar, com propriedade, instrumentos préprios para construcdo de
conhecimentos pedagdgicos e cientificos (Brasil, 2005, p.9).

0 desenvolvimento da pesquisa sobre os objetos de ensino (Brasil,
2001, p. 15).

Nas DCP a pesquisa estd curricularmente inserida no que vem a ser

denominado por nticleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos.

(...) voltado as é&reas de atuacdo profissional priorizadas pelos
projetos pedagdgicos das instituicGes e que, atendendo a diferentes
demandas sociais, oportunizara, entre outras possibilidades:

investigacBes sobre processos educativos e gestoriais, em diferentes
situacBes institucionais-escolares, comunitarias,  assistenciais,
empresariais, outras (Brasil, 2005, p.11).

Uma demanda presente nos discursos dos ntcleos relacionada a pesquisa era de
que a formacdo de professores devia ser desenvolvida em Universidades por elas
constituirem-se em espagos com tradigdo no desenvolvimento de investigacdes.
Contudo, nas DCP, documento curricular que agrega o apoio do movimento dos
educadores, ndo focaliza apenas a formagao universitaria, reconhecendo a formacao em
instituicdes ndo-universitarias no cendrio atual do pais, indicando alguns aspectos que
devem ser observados no desenvolvimento desse principio formativo nos cursos de

Pedagogia.

Sabendo-se da realidade das instituicbes de educagdo superior néo-
universitarias e do papel que Ihes cabe para que se concretizem 0s
objetivos de universalizagdo da formacdo de professores para a
Educacdo Basica, em nivel superior de graduacdo, registra-se a
orientacdo de que também estas, quando oferecem o curso de
Pedagogia, devem prever entre suas atividades académicas a
realizacdo de pesquisas, a fim de que os estudantes possam delas
participar e desenvolver postura de investigacdo cientifica. Cabe
esclarecer, contudo, que a inclusdo de disciplinas como Introducéo a
Pesquisa ou Metodologia do Trabalho Cientifico ndo configura por si
sO atividade de pesquisa. Pesquisas poderao se desenvolver no interior
de componentes curriculares, de seminarios e de outras praticas
educativas. Esta exigéncia se faz a partir do entendimento manifestado
pela significativa maioria de propostas enviadas ao Conselho
Nacional de Educacdo, durante o periodo de consultas, de que o
Licenciado em Pedagogia & um professor que maneja com
familiaridade procedimentos de pesquisa, que interpreta e faz uso de
resultados de investigacBes. Desta exigéncia também decorre a
importancia da clareza e consisténcia do curriculo, sempre no sentido
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de garantir condicdes de materializacdo dos objetivos do curso.
(Brasil, 2005, p.13-4)

Para as DCN, a pesquisa deve ser ressignificada no curriculo da formacao de
professores, dando a ela um relevo no processo de formagdo, desde que vinculada a

pratica profissional, diferenciando-se da pesquisa académica.

Do mesmo modo que a concepcdo restrita da pratica contribui para
dissocia-la da teoria, a visdo excessivamente académica da pesquisa
tende a ignora-la como componente constitutivo tanto da teoria como
da prética (Brasil, 2001, p.23).

Nessa nova configuracdo da pesquisa a tonica passa a estar na producdo de
conhecimento sobre a pratica profissional docente. Essa perspectiva também esta
presente nos discursos dos nucleos que apontam para a que a pesquisa na formagdo

adquira um novo papel no qual a pratica passa a ser o centro.

Certamente € necessario valorizar esta pesquisa sistematica que
constitui o fundamento da construcdo tedrica. Dessa forma, a
familiaridade com a teoria s6 pode se dar por meio do conhecimento
das pesquisas que lhe ddo sustentacdo. De modo semelhante, a
atuacdo pratica possui uma dimensdo investigativa e constitui uma
forma ndo de simples reproducéo, mas de criacdo ou, pelo menos, de
recriacdo do conhecimento (Brasil, 2001, p.24).

Defendida pelas DCN como elemento essencial da formacéo profissional do
professor (Brasil, 2001, p. 34).

(...) a pesquisa (ou investigacdo) que se desenvolve no ambito do
trabalho de professor refere-se, antes de mais nada, a uma atitude
cotidiana de busca de compreensao dos processos de aprendizagem e
desenvolvimento de seus alunos e a autonomia na interpretacdo da
realidade e dos conhecimentos que constituem seus objetos de ensino
(Brasil, 2001, p. 34).

(...) a pesquisa constitui um instrumento de ensino e um contetdo de
aprendizagem na formacao, especialmente importante para a analise
dos contextos em que se inserem as situagOes cotidianas da escola,
para constru¢cdo de conhecimentos que ela demanda e para a
compreensdo da propria implicacdo na tarefa de educar. Ela
possibilita que o professor em formacdo aprenda a conhecer a
realidade para além das aparéncias, de modo que possa intervir
considerando as multiplas relagdes envolvidas nas diferentes situagdes
com que se depara, referentes aos processos de aprendizagem e a vida
dos alunos (Brasil, 2001, p. 36).
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A pesquisa nas Diretrizes esta associada ao processo de profissionalizagdo e
legitimagdo de um saber proprio da profissdo, pautado na pratica e no cotidiano da
escola, como defendido nas proposi¢des dos nticleos discursivos. Especialmente as DCN
expressam mais amiude qual a perspectiva que se apresenta na formacgdo, tendo a
pesquisa como eixo curricular.

Em ambas as Diretrizes estdo presentes discursos dos niicleos sobre a pesquisa
na formacdo de professores aproximando-se muito em suas finalidades no
desenvolvimento profissional. Ha convergéncia, portanto, entre as proposicdes dos
nucleos de producdo de discurso e as Diretrizes ao enfatizarem como objeto para o
desenvolvimento de pesquisas na formacdo, as questdes que emergem da pratica

profissional docente, assumindo essa pesquisa um carater aplicado.

IV.2.d. Centralidade da pratica

A pratica, que assume nos nucleos de producdo de discursos o papel central do
curriculo da formagdao de professores, apresenta-se de forma diferenciada nas duas
Diretrizes e assume nas DCN uma incorporagdo ainda maior, em relagdo aos discursos
produzidos pelos nucleos investigados.

Nas DCN, a pratica esta voltada para a superagao das dificuldades apontadas na

relagdo teoria e pratica, defendendo-a como componente curricular.

Nos cursos de formacdo de professores, a concep¢do dominante,
conforme ja mencionada, segmenta o curso em dois polos isolados
entre si: um caracteriza o trabalho na sala de aula e o outro,
caracteriza as atividades de estagio. O primeiro pélo supervaloriza os
conhecimentos tedricos, académicos, desprezando as praticas como
importante fonte de conteddos da formacdo. Existe uma visdo
aplicacionista das teorias. O segundo pdlo, supervaloriza o fazer
pedagdgico, desprezando a dimensao tedrica dos conhecimentos como
instrumento de selecdo e analise contextual das praticas. Neste caso,
ha uma visdo ativista da pratica. Assim, sdo ministrados cursos de
teorias prescritivas e analiticas, deixando para os estagios 0 momento
de colocar esses conhecimentos em pratica. Uma concepcdo de
pratica mais como componente curricular implica vé-la como uma
dimensdo do conhecimento que tanto esta presente nos cursos de
formagdo, nos momentos em que se trabalha na reflexdo sobre a
atividade profissional, como durante o estdgio, nos momentos em que
se exercita a atividade profissional (Brasil, 2001, p. 22-3).
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A idéia a ser superada, enfim, é a de que o estdgio é o espaco
reservado a pratica, enquanto, na sala de aula se d& conta da teoria
(Brasil, 2001, p. 23).

O conceito de simetria invertida, consolidado pelas DCN, implica na
aprendizagem daquilo que se espera do professor como profissional tendo a pratica
como central para a organizacao dos conteiidos de aprendizagem para os professores em
formagao. Esse conceito pauta-se na idéia de que o professor necessita experimentar,
como aluno, o que futuramente irda desenvolver na atuagcdo docente, exercitando-se em
experiéncias andlogas aquelas que ird desenvolver com sua classe de alunos. Essa énfase
na experiéncia profissional, no periodo de formagdo, também ¢ defendida em
proposi¢des nos nucleos discursivos. A simetria invertida ¢ a pauta para a organizagao
dos conteudos curriculares, assim como para o desenvolvimento da pesquisa na

formacao.

A preparacdo do professor tem duas peculiaridades muito especiais:
ele aprende a profissdo no lugar similar aquele em que vai atuar,
porém, numa situacdo invertida. Isso implica que deve haver
coeréncia entre o que se faz na formacao e o que dele se espera como
profissional. Além disso, com excecdo possivel da educacdo infantil,
ele certamente j& viveu como aluno a etapa de escolaridade na qual
iré atuar como professor (Brasil, 2001, p.30).

O conceito de simetria invertida ajuda a descrever um aspecto da
profissdo e da préatica de professor, que se refere ao fato de que a
experiéncia como aluno, ndo apenas no cursos de formacdo docente,
mas ao longo de toda a sua trajetéria escolar, € constitutiva do papel
que exercera futuramente como docente (Brasil, 2001, p.30).

Sobre a base para a constru¢do dos conhecimentos, as DCN vao defender a
reflexdo que se faz sobre a realidade, outro aspecto também difundido pelos nucleos
discursivos. Como visto no capitulo anterior, o discurso que ressalta a realidade acaba
valorizando a apreensdo direta pelos sujeitos daquilo que é percebido como visivel,
desconsiderando, muitas vezes o que esta silenciado nos espagos educativos. O processo
de reflexdo do professor sobre a realidade ¢ enfatizado para a constru¢do do

conhecimento pautado na experiéncia e na sua propria pratica, como podemos ver nas

Diretrizes como também nos discursos dos nucleos analisados.

Os individuos constroem seus conhecimentos em interagcdo com a
realidade, com os demais individuos e colocando em uso suas
capacidades pessoais (Brasil, 2001, p.30).
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O principio metodolégico geral é de que todo fazer implica uma
reflexdo e toda reflexdo implica um fazer, ainda que nem sempre este
se materialize. Esse principio é operacional e sua aplicacdo nao exige
uma resposta definitiva sobre qual dimensdo — a teoria ou a pratica -
deve ter prioridade, muito menos qual delas deva ser o ponto de
partida na formacao do professor. Assim, no processo de construcao
de sua autonomia intelectual, o professor, além de saber e de saber
fazer deve compreender o que faz (Brasil, 2001, p.56).

A pratica adquire o papel de eixo articulador da teoria no curriculo de formagao
docente, em areas ou disciplinas. Em todas elas a pratica esta presente e deve ser
trabalhada tanto na perspectiva da sua aplicacdo no mundo social e natural quanto na
perspectiva da sua didatica (Brasil, 2001, p.57). A interdisciplinaridade é entendida
como capaz de dar conta da integragdo entre as diferentes praticas, de acordo com as
DCN para além das atividades do estdgio, comumente associadas a essa relagdo. No
estagio, portanto, ha que ser dada énfase nos procedimentos de observacao e reflexdo
para compreender e atuar em situacfes contextualizadas (...) do cotidiano profissional

(Brasil, 2001, p.57). Para as DCP, a pratica assume o carater de integracdo, fazendo

parte de um nucleo

Il - um mnicleo de estudos integradores que proporcionara
enriquecimento curricular e compreende participacdo em:

(...) b) atividades praticas, de modo a propiciar vivéncias, nas mais
diferentes areas do campo  educacional,  assegurando
aprofundamentos e diversificacdo de estudos, experiéncias e utilizacédo
de recursos pedagogicos (Brasil, 2006, p.4).

Se a pratica deve ser vivenciada ao longo do curso, os estdgios devem ser
realizados desde cedo, para que se tenha tempo suficiente para abordar as diferentes
dimensdes da atuacdo profissional (Brasil, 2001, p.57). O estagio, tal como defendido
nos nucleos discursivos, ¢ de fundamental importincia para estabelecer a relacdo de
entre teoria e pratica, como também na defesa de um conhecimento especifico que tem a
pratica como base para a sua construgdo. Nas DCP os estagios possuem também uma
importante dimensdo no processo formativo, assumindo as mesmas perspectivas das

DCN, diferenciando-se apenas no conteudo de formacao do licenciado em Pedagogia.

- estagio curricular que devera ser realizado, ao longo do curso, em
Educacgdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em
disciplinas pedagogicas dos cursos de nivel médio, na modalidade
Normal e/ou de Educacao Profissional na &rea de servigos e de apoio
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escolar, ou ainda em modalidades e atividades como educacdo de
jovens e adultos, grupos de reforco ou de fortalecimento escolar,
gestdo dos processos educativos, como: planejamento, implementacéo
e avaliacdo de atividades escolares e de projetos, reunibes de
formacdo pedagdgica com profissionais mais experientes, de modo a
assegurar aos graduandos experiéncia de exercicio profissional, em
ambientes escolares e nao-escolares, que amplie e fortaleca atitudes
éticas, conhecimentos e competéncias, conforme o previsto no projeto
pedagogico do curso (Brasil, 2005, p.15).

Conhecimentos para o desenvolvimento profissional, entre os quais destaco, o
conhecimento da experiéncia, também sinalizam para a incorporagdo de proposi¢des

presentes nos nticleos discursivos.

O que esta designado aqui como conhecimento advindo da experiéncia
é, como o0 nome ja diz, o conhecimento construido “na” e “pela”
experiéncia. Na verdade, o que se pretende com este ambito é dar
destaque a natureza e a forma com que esse conhecimento €
constituido pelo sujeito. E um tipo de conhecimento que ndo pode ser
construido de outra forma sendo na pratica profissional e de modo
algum pode ser substituido pelo conhecimento ““sobre” esta pratica.
Saber — e aprender — um conceito, ou uma teoria é muito diferente de
saber — e aprender — a exercer um trabalho. Trata-se, portanto, de
aprender a ““ser” professor (Brasil, 2001, p. 49).

Assim concebida, a formacdo em Pedagogia inicia-se no curso de
graduacdo, quando os estudantes sdo desafiados a articular
conhecimentos do campo educacional com praticas profissionais e de
pesquisa, estas sempre planejadas e supervisionadas com a
colaboragcdo dos estudantes. Tais praticas compreendem tanto o
exercicio da docéncia como o de diferentes fungbes do trabalho
pedagogico em escolas, o planejamento, a coordenacgéo, a avaliacao
de préaticas educativas em espacos ndo-escolares, a realizacdo de
pesquisas que apdiem essas praticas. Nesta perspectiva, a
consolidacdo da formagdo iniciada terd4 lugar no exercicio da
profissdo que ndo pode prescindir da qualificacdo continuada (Brasil,
2005, p.6).

Nas proposi¢des dos nicleos discursivos, a pratica estd vinculada ao processo
de reflexdo e construgcdo sobre o “real” a partir da experiéncia concreta do professor e
assim constituindo a base da sua formacdo. O conteudo das Diretrizes no tocante a
centralidade da pratica ndo se diferencia de algumas proposi¢cdes defendidas pelos
nucleos discursivos, especialmente em sua relagdo com a realidade, também
compreendida como contexto, que adquire um papel de relevancia na informagdo do

conhecimento que se faz necessdrio para o docente em formacdo. Estabelece desse
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modo, mais uma incorporagdo, a de que somente pelo que ¢ real, ou baseado na pratica,
¢ possivel construir conhecimento necessario para a educacdo, fragilizando o desejado

vinculo entre teoria e pratica.

IV.2.e. Profissionaliza¢do docente como eixo

O discurso pela profissionalizacdo docente mantém-se como importante nas
duas Diretrizes, sendo que nas DCN o discurso ¢ desenvolvido em torno da idéia de
performatividade, com a defesa da avaliacdo docente a partir das competéncias. Nessa
perspectiva, a qualidade da educagdo deve ser medida em testes que possam verificar a
capacidade de trabalho dos professores em exercicio, assim como aqueles que estejam
para se formar. No texto das DCN sdo incorporadas as demandas por maior regulagido
profissional, entre as quais a de realizacao do desempenho dos professores, sem contudo,
se pautarem no exame especifico de competéncias. Entretanto, ressalto as muitas criticas
formuladas as proposi¢des de avaliagdo por competéncias para a fun¢do docente.
Embora a avaliagdo e certificagdo das competéncias sejam defendidas como estratégias
importantes no ambito das politicas de formagao de professores, tais proposi¢cdes nao
chegam a ser desenvolvidas nas DCN, que apenas apontam para uma série de
competéncias a serem observadas no curriculo da formagao. Contudo, entendo que tais
listagens de competéncias tém como propdsito vir a orientar, a partir do curriculo,
quaisquer outras proposicoes que venham a se pautar nas competéncias no ambito das

politicas de formag¢ado de professores.

Avaliar as competéncias dos futuros professores € verificar ndo
apenas se adquiriram os conhecimentos necessarios, mas também se,
quanto e como fazem uso deles para resolver situacGes-problema —
reais ou simuladas — relacionadas, de alguma forma, com o exercicio
da profissdo. Sendo assim, a avaliacdo deve apoiar-se em indicadores
obtidos do desenvolvimento de competéncias obtidas pela participacéo
dos futuros professores em atividades regulares do curso, pelo
empenho e desempenho em atividades especialmente preparadas por
solicitacdo dos formadores, e pelos diferentes tipos de producéo do
aluno (Brasil, 2001, p.40).

Para as DCN (2001), o desenvolvimento profissional estd vinculado & discussao
das competéncias, ao “aprender a aprender” e ao saber-fazer, difundido em seu texto de

definicao politica. Este ¢ um discurso comprometido com a experiéncia pratica e critico

da formagdo académica, em consonancia com parte dos discursos que foram produzidos
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nos nucleos a respeito das demandas em torno da profissionalizagdo docente. Em
algumas proposicdes dos nucleos discursivos esta presente a idéia de que a formacao
profissional deve ser feita em novas bases tendo em vista a superagdo de modelos
curriculares académicos. Essas posi¢des voltam-se para a definicdo de competéncias e
perfis profissionais como necessarios para estabelecer esse novo status profissional ao
magistério. E um discurso de valorizagio do conhecimento proprio da profissdo que

encontra sintonia em uma série de proposigdes dispostas nos textos analisados.

A formacéo de professores como preparacao profissional passa a ter
papel crucial, no atual contexto, agora para possibilitar que possam
experimentar, em seu proprio processo de aprendizagem, o0
desenvolvimento de competéncias necessarias para atuar nesse novo
cendrio, reconhecendo-a como parte de uma trajetoria de formacao
permanente ao longo da vida (Brasil, 2001, p.11).

Isso permite que cada futuro professor va investindo no seu processo
de aprendizagem, construindo um percurso pessoal de formacéo.
Assim, é necessario, também, prever instrumentos de auto-avaliacéo,
que favorecam o estabelecimento de metas e exercicio da autonomia
em relacdo a prépria formacdo. Por outro lado, o sistema de
avaliagdo da formacdo deve estar articulado a um programa de
acompanhamento e orientacéo do futuro professor para a superacao
das eventuais dificuldades (Brasil, 2001, p.40-1).

Outra proposi¢do que ¢ percebida como incorporada nos textos das Diretrizes ¢é
o do nivel de formacdo superior com argumentos de que nesse nivel estabelece-se um

novo status para a formacao docente, assunto ja abordado na sub-se¢@o do protagonismo

docente.

E preciso enfrentar o desafio de fazer da formac&o de professores uma
formacdo profissional de alto nivel. Por formacgdo profissional,
entende-se a preparacéo voltada para o atendimento das demandas de
um exercicio profissional especifico que ndo seja uma formacéo
genérica e nem apenas académica (Brasil, 2001, p.29).

No caso das DCP, nota-se o aspecto historico da construgdo da proposta
curricular ao longo de mais de vinte anos como uma importante justificativa para a

opc¢ao feita, aspecto que se diferencia as DCN e que se aproxima do postulado pelo

movimento dos educadores, encarnando principalmente pelas proposicdes da Anfope.

O movimento de educadores, em busca de um estatuto epistemoldgico
para a Pedagogia, contou com adeptos de abordagens até
contraditérias. Disso resultou uma ampla concepc¢do acerca do curso
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de Pedagogia incluida a de que a docéncia, nas séries iniciais do
Ensino de 1° Grau e também na Pré-Escola, passasse a ser a area de
atuacdo do egresso do curso de Pedagogia, por exceléncia. Desde
1985, é bastante expressivo 0 nimero de instituicdes em todo o pais
que oferecem essas habilitacdes na graduacéo (Brasil, 2005, p.4).

Com uma historia construida no cotidiano das instituicdes de ensino
superior, ndo é demais enfatizar que o curso de graduacdo em
Pedagogia, nos anos 1990, foi se constituindo como o principal locus
da formacéo docente dos educadores para atuar na Educacdo Bésica:
na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A
formacdo dos profissionais da educacdo, no curso de Pedagogia,
passou a constituir, reconhecidamente, um dos requisitos para o
desenvolvimento da Educacdo Basica no Pais (Brasil, 2005, p.5).

A idéia de perfil, presente nas duas Diretrizes, vincula-se a identidade
profissional, servindo para estabelecer qual a finalidade do trabalho docente ¢ quais os
conhecimentos necessarios para a sua formacao, semelhante ao proposto nos textos dos
nucleos discursivos. Assim, nas DCP o perfil do professor graduado em Pedagogia

devera contemplar consistente formacéo teorica, diversidade de conhecimentos e de

praticas, que se articulam ao longo do curso (Brasil, 2005, p.8).

Quando define as incumbéncias dos professores, a LDBEN ndo se
refere a nenhuma etapa especifica da escolaridade basica. Traca um
perfil profissional que independe do tipo de docéncia: multidisciplinar
ou especializada, por area de conhecimento ou disciplina, para
criancas, jovens ou adultos (Brasil, 2001, p.12).

Outro discurso presente nos nucleos e nos documentos curriculares ¢ o que
defende a correspondéncia entre a qualidade da formagao do professor e os resultados da
educagdo, voltado a associacao entre desempenho do professor e de seus alunos. Pode
ser visto tal aspecto na indicacdo do perfil esperado para o professor ao ser caracterizado
o trabalho do professor como responsavel pelo sucesso na aprendizagem do aluno
(Brasil, 2001, p.12) e ainda o de colaborador na articulagdo entre a escola e a
comunidade (Brasil, 2001, p.13). Nas DCP essa questio ¢ tratada de um modo diferente,

mas com finalidades préximas ao afirmar que

0S movimentos sociais também tém insistido em demonstrar a
existéncia de uma demanda ainda pouco atendida, no sentido de que
os estudantes de Pedagogia sejam também formados para garantir a
educacdo, com vistas a inclusdo plena, dos segmentos historicamente
excluidos dos direitos sociais, culturais, econémicos, politicos (Brasil,
2005, p.5).
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Embora nao enfatize os resultados de desempenho escolar dos alunos, o extrato
das DCP tenciona em seu discurso a superagdo de problemas em variados ambitos, via

inclusdo educacional, a partir da formacao dos professores em cursos de Pedagogia.

IV.2.f. O locus de formacéao

Outra demanda que os textos dos nucleos de producdo de discursos levantam
como de importancia para a formagao de professores dos anos iniciais diz respeito ao
locus da formagdo docente. As DCP posicionam-se em relagdo a questdo em
consonancia ao que estd disciplinado no pais, com a convivéncia entre institui¢des
universitdrias e nao-universitarias. Destaco ainda que essas Diretrizes tratam,
exclusivamente, do Curso de Pedagogia. Identificado nos discursos dos nucleos
analisados como uma questdo de disputa, a definigdo por um determinado locus para a
formacgao, em detrimento de outros, ndo se configurou na definicdo deste documento.

As DCP, ao incorporarem algumas demandas caras a parte do movimento dos
educadores, especialmente representadas pela Anfope e outros segmentos de educadores,
exclui outras no processo de negociagdo, como podemos ver em relagdo ao locus de
formagao dos professores. Desse modo, as proposi¢cdes que defendem a Universidade
como o espaco de formagao para os professores ndo ¢ uma demanda mantida nas DCP.
Na defesa da Universidade como locus, um dos argumentos era o da autonomia
universitaria, a qual garantiria a instituicdo a promog¢do de cursos dentro da proposta
defendida pela IES, além de também ter no principio da indissociabilidade do ensino,
pesquisa e extensdao a condi¢do para que a formagdo integrada fosse possivel ao futuro

professor.

Art. 9° Os cursos a serem criados em instituicdes de educacdo
superior, com ou Ssem autonomia universitaria e que visem a
Licenciatura para a docéncia na Educacao Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal, de Educacéo Profissional na area de servicos e apoio escolar
e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos, deverdo ser estruturados com base nesta Resolucdo
(Brasil, 2006, p.5).

Art. 11. As instituicbes de educacdo superior que mantém cursos
autorizados como Normal Superior e que pretenderem a
transformacdo em curso de Pedagogia e as instituices que ja
oferecem cursos de Pedagogia deverdo elaborar novo projeto
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pedagogico, obedecendo ao contido nesta Resolugéo (Brasil, 2006,

p.5).
Nas DCN, o principio da flexibilidade é evocado para abrigar diferentes
desenhos institucionais (...), aplicando-se essas Diretrizes a todos os cursos de formagao
de professores em nivel superior, qualquer que seja o locus institucional — Universidade

ou ISE — areas de conhecimento e/ou etapas da escolaridade bésica (Brasil, 2001, p.7).

a. quando se tratar de universidades e de centros universitarios os
referidos cursos poderdo ser oferecidos preferencialmente como
Curso Normal Superior ou como curso com outra denominacao, desde
que observadas estas diretrizes para formacdo de professores para
educacdo béasica em nivel superior e respectivas diretrizes
curriculares especificas para educacgdo infantil e anos inicias do
ensino (Brasil, 2001, p. 15);

b. as instituicbes ndo universitarias terdo que criar Institutos
Superiores De Educacdo, caso pretendam formar professores em nivel
superior para a educacdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental, e esta formacdo devera ser oferecida em Curso Normal
Superior, obedecendo ao disposto na resolucdo CNE/CP 01/99. A
formacdo em nivel superior de todos os professores que atuam na
educacdo béasica é uma meta a ser atingida em prazo determinado,
conforme Artigo 87 das Disposi¢Bes Transitorias da LDBEN (Brasil,
2001, p.16).

Em defesa de um locus proprio para a formagao de professores, entendido como
capaz de proporcionar um estatuto semelhante ao da formagdo do bacharel, as DCN
argumentam pela integracdo em uma instituicdo propria a formagdo de todos os
professores para atuar na Educagdo Basica. O argumento principal é o estabelecimento
de um curso com identidade prépria (Brasil, 2001, p.18), tal como defendido nos textos
dos nucleos de produgdo de discursos. Esse aspecto se diferencia das DCP que resgata o
curso de Pedagogia para a formagdo de professores dos anos iniciais sem pretender um
novo modelo de formagdo para os professores de outras licenciaturas, que nao seja o ja
conhecido modelo de formacao pedagogica oferecido por esses cursos, como o faz as
DCN. Penso que, no tocante a formagdo de professores de outras licenciaturas® as DCP
tenham expressado pouco em sua defesa, considerando esse aspecto também um campo

de disputas em torno da formagdo de professores para a Educacdo Bésica, embora esse

nao seja o foco desta pesquisa.

%0 Refiro-me aqui aos professores licenciados para o magistério dos anos finais do Ensino Fundamental e
para o Ensino Médio.
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A desarticulacdo na formacdo dos professores que atuam em
diferentes niveis reproduz e contribui para a dispersdo na pratica
desses profissionais e, portanto, certamente repercute na trajetoria
escolar dos alunos da educacéo basica. A busca de um projeto para a
educacdo béasica que articule as suas diferentes etapas implica que a
formacdo de seus professores tenha como base uma proposta
integrada (Brasil, 2001, p.17).

(...) a situacao paradoxal da formacao de professores para a educacao
infantil e os anos iniciais do ensino fundamental (Brasil, 2005, p.1).

Concordo com o texto das DCP que afirma a situagdo paradoxal da formagao
docente para os anos iniciais do Ensino Fundamental que eu atribuo a existéncia de uma
grande variedade de locus para essa formagdo. Essa grande diversidade ¢ resultado das
diferentes proposi¢des que circularam discursivamente nos nucleos analisados e que, a
despeito de encaminharem pela defesa da Universidade como o locus de formacgao
docente, encaminharam também, nos variados textos dos nucleos discursivos, o
reconhecimento de outras instituicdes com a tarefa dessa formagdo. Esse quadro
caracteriza a producdo de politicas para a formag¢do de professores no Brasil como
intensa na producdo de discursos curriculares marcados pela pluralidade e por diferentes
influéncias. A participacdo de diferentes comunidades epistémicas nas disputas
discursivas pela formagdao de professores no Brasil sinaliza para uma atuagdo mais
presente dos sujeitos e grupos na producdo dessas politicas, desconstruindo a idéia de
que as defini¢des curriculares sdo produtos alheios a outros conhecimentos e interesses
que ndo estejam voltados aos governos e organismos internacionais.

Os extratos das Diretrizes destacados neste capitulo, apresentam aspectos dos
documentos curriculares que se associam com proposi¢des produzidas pelo contexto de
influéncia e que foram identificadas na andlise dos nucleos discursivos. Indicam assim
que, de diferentes modos, contetidos variados foram incorporados aos textos politicos da
formacdo docente, produzindo dois textos hibridos: as DCN e as DCP. Esse hibridismo,
por certo, relaciona-se com as comunidades epistémicas que apdiam as diferentes
proposi¢des materializadas nas respectivas Diretrizes, movidas por distintos argumentos.
Também influenciam nas decisdes politicas, como Laclau (2005) e Ball (1998)
argumentam, as mobilidades que se desenvolvem ao longo do processo de producao de
politicas, fazendo com que sujeitos e grupos circulem em variados contextos. Essa
mobilidade também ¢ responsavel pela alteracdo verificada em muitos contextos, pois

nem sempre ha permanéncia de determinados sujeitos e grupos, alterando também o
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quadro de representagdo que cada contexto pode experimentar, especialmente
considerando o periodo de tempo analisado para essa definicdo curricular. Como
exemplo dessa mobilidade, o proprio texto das DCP destaca a renovacdo periddica dos
membros do CNE, ocorrida em maio de 2004, ¢ a conseqiiente recomposi¢do da
Comissao Bicameral como responsavel por mudancas significativas no documento
curricular em relagdo ao texto anterior.

Mas ndo existem entre as duas Diretrizes apenas distanciamentos. Alguns
aspectos sdo convergentes entre elas, tais como a defesa pela profissionalizagao docente,
pelo curriculo integrado, pela interdisciplinaridade na organizagdo curricular, pela
pratica e a pesquisa como eixo fundamental para a formacao do professor, ndo havendo,
contudo, para além da formagdo de nivel superior, uma aproximacdo entre as Diretrizes
no tocante ao locus para a formagdo de professores. Algumas definigdes no ambito do
locus para a formagdo dos professores dos anos iniciais, ndo encerram as disputas em
torno de outras demandas, como por exemplo, pela formacdo do bacharel em Pedagogia.
Em texto de Libaneo (2006) apo6s a aprovacdo das DCP ¢ afirmada a necessidade de
continuar lutando por um projeto consistente de longo prazo (p.236), algo que para o
autor venha a contemplar a proposi¢ao da formacdo do bacharel em Pedagogia. Tal
aspecto sinaliza para uma disputa ainda ndo encerrada com as quais, algumas questdes
mantém-se no cenario de conflitos e tensdes. Uma delas — a formacdo dual —, que foi
elemento de oposi¢do por parte de algumas proposigdes nos nucleos discursivos e que se
configura na existéncia de proposi¢des distintas de formagao de professores.

Por tudo o que pode ser analisado nesta investigacdo, tomando como base as
demandas produzidas e as disputas discursivas em torno da representagdo dessas
demandas em politicas para a formacdo de professores, a partir dos contextos de
influéncia e de defini¢ao de textos, ¢ possivel concluir que as articulagdes existentes
produziram politicas em torno de diferentes projetos hegemodnicos para a formacao de
professores para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Foram hegemonizadas, a
centralidade da pratica, a pesquisa como principio de formagao, a interdisciplinaridade
como principio integrador, as competéncias como modelo curricular, a docéncia como
base da formagdo do pedagogo tendo a profissionalizagdo docente como eixo. A
pluralidade de posi¢des existentes entre as comunidades epistémicas resultou em duas
Diretrizes que mantém-se em curso na definicdo do curriculo para a formagdo dos
professores dos anos iniciais. A interpenetracdo de discursos se fez presente entre os

contextos de producdo de politicas e a disseminacdo dos discursos dos diferentes
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contextos. Muitos discursos das DCN e das DCP influenciaram comunidades
epistémicas e foram por elas influenciados também ao longo do periodo pesquisado.
Ressalto as apropriacdes dos discursos da produgdo das comunidades epist€émicas nos
textos de defini¢des, como resultado do processo de articulacdo entre os diferentes
contextos, capaz de atender as diferentes particularidades presentes no ciclo de producao

dessa politica no Brasil.
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CONCLUSOES

As politicas, constituidas também em nosso cotidiano, produzem, influenciam,
orientam, definem, enfim, uma série de agdes e conteudos sobre diversas questdes no
mundo. Nao ¢ uma novidade pensar a politica desse modo, mas pensar sobre como, onde
e com quem se produz politicas faz diferenga. Desse modo, creio ter contribuido para
pensar a politica na sua produgdo para além da fixa¢do de projetos desencarnados dos
sujeitos e grupos que neles atuam, nos mais diferentes contextos de sua producdo, ao
analisar os discursos que sao produzidos e disseminados nos contextos de sua produgao,
como algo tdo importante quanto compreender como o discurso € construido e por quais
processos as politicas sdo legitimadas.

A produgdo de politicas curriculares para a formagao de professores no periodo
de 1996 a 2006, como um ciclo continuo, fez circular discursos e textos promovendo
idéias sobre formacdo de professores, fazendo-as ndo somente serem conhecidas, mas
também discutidas, confrontadas, recontextualizadas (Bernstein, 1996, 1998) ¢
hibridizadas (Canclini, 1998). Penso esse ciclo de politicas, considerando um cendrio
difuso e ambivalente em que diversos sujeitos e grupos, a partir de sua producao
discursiva, disputam o que defendem em torno do que chamamos de politica curricular
para a formagdo de professores. Outra perspectiva presente neste trabalho ¢ o de que € o
curriculo para a formacgdo de professores deve ser tratado como uma politica cultural
publica. Ao ser focalizado no ambito de uma politica cultural publica, sua produgdo nao
estd circunscrita centralmente no Estado, mas envolve todos os sujeitos que produzem o
discurso curricular nos varios contextos em que ele circula, seja na escola ou para a
escola, como resultado das lutas de varios sujeitos e grupos sociais. A formagdo de
professores no ambito de uma politica cultural publica €, pois, resultado da construcao
de sentidos sobre o que vem a ser professor no Brasil e incorpora uma série de questdes
que envolvem idéias, interesses, poder de influenciar e definir sobre o significantes que
essa politica venha a assumir no pais e para isso, as analises relacionais do ciclo de
politicas e a vertente analitica das comunidades epistémicas, contribuiram sobremaneira
para o desenvolvimento desta investigagao.

Para analisar as politicas para a formagdo de professores dentro do conceito de
ciclo continuo e de comunidades epistémicas, desenvolvido por Ball (1994, 1998) e Ball
e Bowe (1998), foi necessario estar atenta ao que vem sendo refletido acerca dos estudos

sobre politica, no ambito das ciéncias sociais, a partir de uma atitude de interlocucao
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com esse campo, em uma perspectiva multidisciplinar (Codd, 1988). Busquei,
particularmente, nas contribuicdes da area de politicas publicas, o que vem sendo
pensando e construido em termos de perspectivas tedrico-metodoldgicas, as orientacdes
que nao via sendo observadas na condugdo das pesquisas sobre politica publica no
campo da educagdao. Nao por pensar que o campo da educagdo nao pudesse responder as
inquietacdes que movem este trabalho, mas para compartilhar das questdes levantadas
pelos pesquisadores que desenvolvem a abordagem do ciclo e das comunidades
epist€émicas, com experiéncia em outros campos, reconhecendo nessa producao
investigativa elementos de convergéncia e a identificacdo de tensdes e complexidades
que envolvem essa drea de conhecimento. A perspectiva desta pesquisa foi, portanto, um
desafio teorico-metodologico que, espero, possa vir a contribuir para o campo da
educacao, do curriculo e da formagdo de professores.

As reformas curriculares tém focalizado com centralidade a formagao do
professor, a partir do discurso que circula desde os anos de 1980 em estudos de
pesquisadores e também disseminado por organismos internacionais em uma série de
recomendacdes, defensores de que o sucesso de toda a reforma curricular serd alcangado
quando o professor puder se comprometer com os resultados que se espera delas. Nesse
discurso, os professores sdo um “eixo estratégico” para o sucesso das reformas. As
analises politicas sobre a formacdo de professores sdo de fundamental importancia para
entender o ciclo que envolve as politicas curriculares para a Educacio Bésica.

O recorte sobre o tempo cronoldgico da producao das politicas curriculares para
formacdo de professores foi sensivel as importantes defini¢des ocorridas no pais em
torno das recentes alteragdes curriculares, fruto de reformas educacionais que, no Brasil
e no mundo, se acentuaram nos ultimos trinta anos, nos mais diversos campos (saude,
previdéncia social, trabalho, etc.). No Brasil, perspectivado pela luta em defesa de
politicas, a presenca de movimentos sociais, do mais variado espectro, foi uma presenca
marcante, destacadamente, no contexto de abertura politica e de redemocratiza¢do do
pais. Entretanto, a defini¢do do periodo analisado para a analise do ciclo ndo ignorou a
importancia das acdes politicas realizadas antes, ou depois desse periodo, que fazem
parte do ciclo, por entender o seu carater de continuidade, o que o faz com que se esteja
atento a outras temporalidades que expandam o tempo cronologico. Assim, o ponto de
marcagdo para iniciar os dez anos de andlise foi a defini¢do da LDB/96, texto politico
que disparou um conjunto de defini¢des em torno da formagao de professores, como de

toda a educagao brasileira.
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O desafio de pensar as politicas de formagdo de professores como uma
producdo encarnada, resultado de posi¢des discursivas de sujeitos e grupos sociais, fez-
me estruturar o trabalho a partir das producdes sobre formagado de professores em textos
de professores e pesquisadores (em atuagdo e formacdo) em trés importantes eventos do
campo da educacgdo: a Anfope, a Anped e o Endipe. Fiz assim, uma opg¢ao por focalizar
o sujeito e o discurso da politica curricular da formacdo de professores no Brasil,
tomando como referéncia o que passo a denominar como os trés nicleos de producao de
discurso. No caso da Anfope, os textos analisados s3o coletivos e traduzem o consenso
possivel no ambito de uma entidade em um dado momento histérico — os seus Encontros
Nacionais bienais. Nos demais eventos, o material analisado foram os textos aprovados
para apresentacdao nas Reunides Anuais da Anped e nos Encontros bienais do Endipe.
Destaco alguns aspectos de carater geral que o exame sobre os textos foi capaz de
levantar, entre os quais o grande numero de trabalhos apresentados nos Endipes. Os
Endipes tém se revelado um importante espaco para a discussdo da formacgdo de
professores nesses dez anos analisados. Destaco, a partir dos textos analisados, a
produg¢do das Universidades da Regido Sudeste, significativamente destacada na
apresentacao de trabalhos sobre a tematica. Constato uma intensa presenga de autores
estrangeiros nos campos do curriculo, da formacdo de professores, didatica e da teoria
critica. Entre os autores brasileiros mais citados estdo: Selma Pimenta, Helena de Freitas
e Tomas Tadeu da Silva. A diversidade de autores, de institui¢des, e, principalmente de
idéias acerca da formagdo de professores fez desse trabalho empirico uma atividade
semelhante a uma garimpagem. Uma garimpagem de idéias, de significantes, de
sentidos, de relagdes, defendidas por sujeitos que constituiam os discursos que estavam
presentes nao apenas entre os professores e pesquisadores, mas em diferentes contextos
da produgdo da politica, seja ele o da pratica, da influéncia, da definicdo de textos
politicos. Para a analise desse material empirico foi importante ter como pressuposto o
curriculo como uma arena de negociagdo de sentidos, marcado pela dindmica de
complexidade, sempre contingente e provisoria (Laclau, 1996, 2005, 2006).

O proposito da analise desses textos foi o de reconhecer, nos discursos que sao
produzidos pelos professores, pesquisadores e estudantes do campo da educagdo, as
idéias produzidas sobre a formacdo de professores para entender como esses discursos
influenciam a produ¢do dos textos curriculares. Os textos de defini¢des politicas sdo
criticados, muitas vezes, por serem documentos que ndo atendem as expectativas

expressas pelos educadores nas suas demandas por politicas de formacao de professores.
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Muitas das vezes essas conclusdes partem da ndo incorporacao desses textos para analise
e pelos pesquisadores ndo reconhecerem a potencialidade desses discursos influenciarem
a produ¢do de politicas. Contudo, pude verificar nas andlises entre os textos dos dois
contextos: de influéncia e de definicdo de textos a existéncia de incorporagdes de
discursos de forma heterogénea e como a influéncia se realiza a partir dos processos de
articulagdo produzindo defini¢des hibridas, de modo a aglutinar diferentes posi¢des em
torno das politicas para formacao de professores no Brasil.

Nesse complexo campo de negociacao de sentidos que assume a produ¢do das
politicas curriculares, reconheco a importancia da comunidade epistémica da formacgao
de professores nos textos de variados contextos. A importancia de seu papel se fez
presente na defesa de sua atuagdo na producdo de politicas bem como na discussdo sobre
as proposicdes em disputa na arena politica. A dinamica dessas comunidades, em torno
de redes politicas nas quais atuam, faz com que a producao e a difusdo de seus discursos
seja cada vez mais intensa. Por vezes, discursos atribuidos como sendo de autoria de
organismos internacionais e, por isso alvo de criticas contundentes, estdo inseridos
nesses textos, como, por exemplo, o discurso que atribui ao professor a responsabilidade
pelo desempenho dos seus alunos e, por conseqiiéncia responsavel pelo desempenho de
qualidade da Educacdo Bésica. O conhecimento que esses sujeitos € grupos possuem
sobre as politicas de formag¢ao de professores, os distingue, nos diferentes contextos nos
quais participam, direta ou indiretamente. Mas, ¢ importante que se realizem pesquisas
que investiguem a acdo das comunidades epistémicas para além do contexto global
(dmbitos mais investigados), como fagco nesta investigagdo, para pensar nas atuagdes
dessas comunidades em ambitos, nacional e local, sem perder de vista, a necessaria
relacdo com outras escalas de produgao de politicas.

Ao analisar o ciclo de politicas da formagdo de professores, tomando como
referéncia a atua¢do das comunidades epistémicas, pude concluir como defende Laclau
(2005) que essas comunidades ndo tém existéncia a priori. Ao contrario, clas se
constituem na luta pelas demandas sociais que formulam e articulam, nas disputas com
diferentes grupos. Assim, diferentes comunidades epistémicas sdo constituidas nao
apenas a partir das demandas propostas, mas também pelos interesses manifestos em
torno da constitui¢do de politicas, como mostrou a contribuicdo de Laclau (1993, 2005)
e Mouffe (2005). Afirmo, portanto, que as comunidades epistémicas da formacao de
professores sdo resultado de processos de articulagdo discursiva, organizando-se na luta

por essas politicas nas diversas arenas de negociagdo. Sao determinadas demandas e nao
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outras, que fazem convergir sujeitos e grupos, em redes politicas, em disputas
discursivas pelas proposi¢oes que pretendem ver hegemonizadas, mas também sdo os
contextos de negociacdo que fazem com que algumas articulagdes sejam possiveis e nao
outras. Em muitos casos, os sujeitos envolvidos nos processos de articulagdo exercem
um papel preponderante.

Analisar as politicas como ciclo, implica entendé-las como parte da construcao
social que envolve sujeitos e grupos sociais. Nesse processo, os contextos de influéncia,
definicdo e disseminacdo de textos e pratica buscam na producdo das politicas,
negociagdes que garantam a sua legitimidade a partir de acordos, com a presenca de
conflitos e tensdes em torno dos diferentes interesses dos sujeitos e grupos sociais,
envolvidos na producdo da politica curricular. O ciclo de politicas incorpora a
compreensdo da heterogeneidade que resulta da sua caracteristica multifacetada,
decorrente das diferentes influéncias que acabam por produzir textos curriculares
hibridos (Ball, 1998, 2001). Caracterizadas por assumir a complexidade do conceito de
politico e politica, essas dindmicas mobilizam sujeitos e grupos sociais em diferentes
espacos ¢ com diferentes discursos, em meio a processos de interpenetragdes, em luta
pela definicdo de projetos hegemonicos para a formacgdo de professores, a partir de
demandas e articulagdes politicas (Laclau, 1996, 2005, 2006), que tornam possivel o
processo de producdo dessas politicas. Assim, considerei em diferentes contextos da
produgdo de politicas para a formagdo de professores, os diferentes discursos produzidos
pelos contextos analisados: na analise dos textos originados dos trés nticleos de producao
de discursos e dos documentos curriculares. Nesta investigacao esteve presente, durante
o processo de analise dos textos indicados, continuos processos de interpenetracao dos
discursos que acabam por impedir fixagdes totalizadoras em cardter permanente,
mostrando-se serem sempre parciais € contingentes (Laclau, 2005). Por todas essas
razdes, essas abordagens sdo fundamentais para o exame de politicas curriculares
publicas que considere o cendrio complexo que caracteriza a produgdo de politicas.

Nesse processo de produgdo de politicas, no periodo do ciclo analisado,
identifico a existéncia de varios projetos em disputa para a formacdo de professores,
alguns desses projetos na agenda politica do pais, desde o movimento de
redemocratizacao do Brasil, atravessando momentos de constru¢ao de documentos de
definicdo curricular. Demandas mantidas, outras recontextualizadas nos textos politicos,
como resultado de diferentes sujeitos e grupos na atuagdo politica como também de

diferentes pautas forjadas ao longo da historia. Focalizo nos ntcleos de produgao de
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discursos, constituidos ao longo do periodo pesquisado, nas tematicas que assumiram a
cena nos textos produzidos, algumas das tendéncias que emergiram do debate pela
formacgao de professores. Algumas delas, produzindo discursos de muita penetracdo em
diferentes contextos. Os mais destacados discursos apresentam demandas em torno de
novas proposi¢des curriculares, em consonancia com um cendrio marcado pelas
reformas educativas e identificado com as disputas em torno de projetos. Tal perspectiva
também ¢ coerente com o quadro de mobiliza¢do politica em torno da reconstru¢do
democratica. Destaco ainda, nos discursos produzidos, a lideranga da Anfope atuando na
producdo de discursos e de pautas de mobilizagdo e negociagdo assim como na
incorporagdo de suas proposi¢des em textos de autorias variadas.

Ao longo do periodo analisado, o ciclo de politicas curriculares para a formacao
de professores recebeu proposicdoes de diferentes sujeitos e grupos para atender as
demandas que se colocavam na pauta dessa politica. Definigdes ocorreram no ambito
curricular produzindo nesses dez anos duas Diretrizes Curriculares - as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educag¢do Bésica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena — (Brasil, 2001, 2002) - DCN ¢ as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (Brasil, 2005, 2006) -
DCP. Esses documentos definem e produzem novos sentidos em torno da formagao de
professores dos anos iniciais, foco desta investigagdo. Assim, a formacao de professores
para a Educacdo Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental possui uma
singularidade — a co-existéncia de dois documentos curriculares para definirem um
determinado curriculo de formag¢do, resultado das diferengas manifestadas pelas
comunidades epistémicas. As duas Diretrizes, a DCN e a DCP vao orientar a formacao
de professores para a atuacdo na Educacdo Infantil ¢ os anos iniciais do Ensino
Fundamental, configurando uma ambivaléncia que ndo foi permitida ao nivel legal aos
pedagogos, mesmo tendo demandas que defendessem essa perspectiva.

Reconheco em ambas as Diretrizes inclusdes e exclusdoes de demandas
produzidas pelos nucleos de produgdo de discursos analisados, fruto do processo de
negociacao para assegurar maior legitimidade ao documento e das lutas politicas dos
movimentos sociais. A defini¢do de dois documentos orientadores de Diretrizes indica
também a parcialidade das relagdes de poder e conhecimento que marcam esse processo.
Esse aspecto demonstra o quanto o contexto de definicdo ¢ sujeito as pressdes de
comunidades epist€émicas, embora muitas criticas se reportem exclusivamente ao papel

do Estado em definir os documentos curriculares. Para haver a co-existéncia de duas
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Diretrizes, posso concluir que o processo de definicdo em torno da formagdao dos
professores dos anos iniciais se caracterizou por uma participacdo envolvendo interesses
de distintas comunidades epistémicas ao longo do periodo de dez anos, obtendo
consenso parciais em torno de algumas proposigdes. Outro aspecto politico de
importancia ¢ o de que a ndo aglutinagdo de demandas de comunidades epistémicas
significativas, em torno da formacdo do pedagogo, em cursos de bacharelado, cria a
possibilidade de, novamente, essas duas Diretrizes virem a serem postas em discussdo
para se definir outro modelo disciplinador da formag¢ao de professores.

Concordo com o texto das DCP (Brasil, 2005) que afirma a situacao paradoxal
da formagao docente para os anos iniciais do Ensino Fundamental, o que eu atribuo aos
processos de recontextualizacdo por hibridismo que resultaram na ambivaléncia de
modelos curriculares para essa formagdo, estando aberta mais de uma possibilidade de
formacdo para esse professor. Um aspecto positivo que pode ser identificado no ambito
dessa definicdo ¢ o de que a posicdo em defesa da pluralidade de experiéncias e
propostas curriculares tenha sido vencedora nas disputas discursivas. Mas tendo sido
essa demanda a vencedora, implicou a inclusdo de outras que confrontam com demandas
caras aos defensores da pluralidade, a de que as experiéncias pudessem ser
desenvolvidas em espacos universitarios. Tal demanda, ndo foi contemplada em
nenhuma das duas Diretrizes, pois nelas esta garantida a grande variedade de locus para
essa formagdo. Ressalto que essa grande diversidade ¢ resultado das diferentes
proposi¢des que circularam discursivamente nos nucleos analisados e que, a despeito de
encaminharem pela defesa da Universidade como o locus de formagdo docente,
encaminharam também, nos variados textos dos nucleos discursivos, o reconhecimento
de outras institui¢des com a tarefa dessa formagao.

As duas Diretrizes apresentam aspectos que se associam com proposi¢des
produzidas pelo contexto de influéncia e que foram identificadas na andlise dos nucleos
discursivos. Indicam que, de diferentes modos, conteudos variados foram incorporados
aos documentos curriculares da formagdo docente, produzindo dois textos hibridos.
Essas diferencas, por certo, relacionam-se com as comunidades epistémicas que apoiam
as diferentes proposicdes materializadas nas respectivas Diretrizes, movidas por distintos
argumentos. As mobilidades que se desenvolvem ao longo do processo de producao de
politicas fazendo com que sujeitos e grupos circulem em variados contextos também
influenciam nas decisdes politicas, como apontaram Laclau (2005, 2006) e Ball (1998,

2001). Essa mobilidade ¢ responsavel pela dindmica verificada em muitos contextos,
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conseqiiéncia da flutuagdo de determinados sujeitos e grupos, alterando também o
quadro de representagdo que cada contexto pode experimentar. Esse aspecto ¢
reconhecido pelo proprio texto politico quando afirma ter sido possivel a conclusdo dos
trabalhos em torno da defini¢do desse documento (as DCP) em virtude de alteragdes na
composi¢ao do Conselho Nacional de Educagdao — CNE.

Mas ndo existem entre as duas Diretrizes apenas distanciamentos, mas também
aproximacodes entre as demandas defendidas nos discursos de seus textos politicos e nos
textos dos nucleos de produgdo de discursos. Alguns aspectos apresentam convergéncia
entre as duas Diretrizes como a defesa pela profissionalizagao docente, pelo curriculo
integrado, pela interdisciplinaridade na organiza¢do curricular, pela centralidade da
pratica e da pesquisa como eixo fundamental para a formag¢do do professor, como
também pela a formagdo de nivel superior. Contudo, ao ser estabelecido o locus para a
formacdo de professores, as Diretrizes se distanciam, pois nas DCN (2001) ¢ enfatizado
um espaco proprio para a formacdo de todos os professores em uma instituicdo
especifica — os Institutos Superiores de Educacao —, espago que visa a dar um status de
maior importancia a formagao profissional do magistério, alvo de posi¢cdes antagonicas.
Nas DCP (2005) ndo importa o locus da formagdo desde que garantida a observancia
dessas Diretrizes em cursos de Pedagogia. Sugere-se at¢ que os Cursos Normais
Superiores - CNS venham a se transformar em cursos de Pedagogia, permitindo a co-
existéncia de uma pluralidade de projetos e de experiéncias em torno de uma politica de
formagdo de professores, no contexto nacional. Considero, ainda que a manutencao
dessas duas Diretrizes expde conflitos e tensdes em torno das demandas pela formacao
de professores. Uma delas seria a da formacao dual, elemento de oposicao por parte de
algumas proposi¢cdes nos nucleos discursivos € que se configura na existéncia de
proposi¢des distintas de formacao de professores, um dos aspectos que podem vir a ser
alvo de criticas.

Concluo que as articulagdes existentes permitiram a constitui¢do de projetos
hegemonicos para a formacdo de professores, capaz de atender as diferentes
particularidades presentes no ciclo de producdo dessa politica. Essa conclusao se reporta
ao modo expresso pelos discursos de antagonizar com as diferentes proposicdes, bem
como na forma de articular em torno de uma proposta que possa ser representativa, na
arena de lutas pela significagdo da formagdo docente. Outros antagonismos sao
identificados nas disputas discursivas organizando outras cadeias discursivas, como pode

ser visto na oposicdo ao modelo curricular disciplinar e académico, aglutinando os
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discursos em defesa da pratica com os que defendem modelos curriculares integrados e
ainda com os discursos em defesa da pesquisa com base na pratica. Em todas essas
questdes de disputa discursiva em que os significantes vado se complementando ou
tensionando em busca de um projeto hegemonico, o significante pratica se faz presente
nas duas Diretrizes e nos nucleos de produgdo de discursos incorporando, de modos
diferentes as proposi¢des que também foram produzidas nos nucleos com flutuacdes.
Nessas flutuagdes de sentidos, a pratica ¢ defendida como: espaco e contato com o real;
forma¢dao do professor pesquisador/reflexivo; formacdo do profissional critico;
especificidade e valorizagdo de um saber profissional; conexao com os saberes dos
alunos; relacdo entre teoria e pratica, concretiza¢ao do curriculo integrado e locus da luta
politica contra a exploracdo do trabalhador. Nao havendo desse modo, dada as
flutuagdes de sentido, antagonismos nas duas Diretrizes em relagdo ao significante
pratica. Isso faz a pratica como demanda destituir-se de suas particularidades,
apresentadas nos diferentes sentidos que assume para encarnar uma universalidade.
Assim, destituida de um contetido singular, torna-se um significante vazio para o qual
todos se reportam como principio curricular central para a formagao de professores.

A idéia de emancipagdo sustentada em proposigdes para a formagdo de
professores nos textos dos nucleos discursivos, tenciona mais do que uma proposta de
formag¢do, mas um projeto de sociedade em contraposi¢do ao modo de producdo
capitalista. Aspecto incorporado mais pelas DCP do que pela DCN que assumiu um
discurso proximo ao da performatividade, da regulacdo da profissio docente como
garantidora do padrdao de qualidade da Educacdo Basica e da formagdo dos professores.
Grande parte dessa associagdo ao modelo de performatividade deve-se ao fato de as
DCN estarem centralmente voltadas para o foco das competéncias no curriculo e no
modo como seu discurso envolve aspectos relacionados ao desempenho do aluno e do
professor como garantia de €xito na educacao.

Nos processos de incorporacdo de discursos entre os nucleos e os textos de
defini¢cdes politicas, algumas demandas devem ser destacadas. Entre as demandas
incorporadas identifico as que relacionam o desempenho do professor como responsavel
pelo do aluno e da educagdo, por conseqiiéncia, justificando na maior parte das vezes a
reforma curricular, com maior destaque nas DCN. A responsabilidade do professor
também faz surgir proposicdes que apontam na defesa de processos de avaliacdo desse
profissional como modo de acompanhamento da formagao e para atribuir novo estatuto a

profissdo. Geralmente acompanha essa idéia a defesa de conselhos e ordens



207

profissionais, visando a uma maior regulacdo da profissdo do magistério. A organizagao
curricular, foco de disputas discursivas tém na defesa do curriculo integrado um ponto
de convergéncia importante entre os diferentes sujeitos e grupos em ambas Diretrizes,
sendo que as DCN defendem o modelo de competéncias e a interdisciplinaridade,
enquanto as DCP apenas a interdisciplinaridade. Assim, o conceito de
interdisciplinaridade constitui-se em aspecto aglutinador nas diferentes proposi¢des
apresentadas, assumindo essa mesma posi¢do nos textos de defini¢des curriculares. A
interdisciplinaridade assume relevancia nos diferentes textos e discursos como modo de
realizar a relacdo entre teoria e pratica, na qual a experiéncia curricular em Estdgio seria
o ponto privilegiado ao longo da formagdo. A proposicdo pelo curriculo por
competéncias, alvo de criticas em trabalhos e razdo para frentes de oposicdo as
defini¢cdes do Estado em torno das DCN foi defendida em diferentes proposicdes e com
diferentes sentidos nos textos dos nucleos de produgdo discursiva, sendo portanto, a
defesa das competéncias um discurso da academia para a formagdo de professores.
Credito a defesa das competéncias no curriculo o fato dela se constituir em modelo
curricular integrado, contra o qual os discursos ndo apontavam qualquer oposigao.

A docéncia como base, outra demanda considerada historica, na qual a Anfope
¢ uma das expressoes mais presentes de sua formulacdo e defesa nos diversos nucleos,
associada a uma Base Comum Nacional - BCN para a formacdo de professores, ndo
encontra, a despeito da grande adesdo a proposicao, um consenso entre os discursos dos
nucleos discursivos. Criticos da docéncia como base de formagdo de todos os
profissionais da educagdo se opdem a essa demanda para defini¢do da formacdo em
Cursos de Pedagogia, por entenderem que tal perspectiva altera o defendido por uma
determinada comunidade epistémica que luta pela formagao de pedagogos em cursos de
bacharelado no pais e que ndo tenham, por atribuicao, fungdes relativas ao magistério.
Um aspecto muito importante na andlise do processo de negociagdo em torno da politica
curricular para a formacgdo de professores no Brasil, a partir da incorporagdo dos
discursos produzidos pelas comunidades epistémicas da formacdo docente resultou em
uma exclusao dos nao-licenciados do curso de Pedagogia de forma contundente. A partir
dessas Diretrizes ndo mais seriam formados os especialistas em educagdao em nivel de
graduagdo, mas em pods-graduagdo. Entretanto, a docéncia como base foi um principio
incorporado nas duas Diretrizes Curriculares, constituindo-se em uma demanda que

adquiriu hegemonia na defini¢ao da formagao de professores para os anos iniciais.
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A partir da co-existéncia de duas Diretrizes para a formagdo de professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, concluo que as questdes de disputa discursiva nao
se restringem ao contexto de influéncia, estando também presentes no contexto de
definicdo de textos politicos. Como pode ser visto nos deslizamentos de sentidos e
construgdo de consensos, estabelecidos em ambitos institucionais, como: participagao
em comissoes, grupos de estudo, reunides técnicas e institucionais, audiéncias publicas,
elaboracdo de pareceres, encontros, seminarios, conferéncias sobre a tematica da
formag¢do de professores no Brasil. Afirmo que essas proposicdes vém sendo
configuradas como agdes politicas encaminhadas ao longo do periodo analisado e antes
dele. Os aspectos destacados nesta investigagdo, marcados pela abertura a muitas
defini¢des, caracteristico dos processos politicos e de constituicdo das politicas,
permitem a constru¢do de consensos provisorios e contingentes na definicdo dos textos
em defesa de propostas hegemonicas marcadas pela mesma precariedade, pelo
indecidivel. A ambivaléncia identificada na co-existéncia das duas Diretrizes sinaliza
para a presenca da pluralidade de concep¢des em muitas demandas defendidas para a
forma¢do de professores, marcando esses textos politicos curriculares, como
“indefiniveis” (Bauman, 1999). Se, por um lado esse indefinivel pode fragilizar a
oposicdo, por poderem ser tudo ou nada, favorecem desse modo que se alcance a
legitimidade por parte da sociedade, especialmente aqueles mais envolvidos com essas
questdes. Essa ambivaléncia estd presente nos textos curriculares hibridos como as
Diretrizes que incorporam o que supostamente eram demandas antagOnicas, contra as
quais havia oposi¢do, assim como incorporando proposi¢cdes com as quais hé identidade.

Esse quadro caracteriza como intensa a producdo de politicas para a formagao
de professores no Brasil, na producdo de discursos curriculares marcados pela
pluralidade e por diferentes influéncias. A participacao de comunidades epistémicas nas
disputas discursivas pela formacgdo de professores no Brasil sinaliza para uma atuacao
mais presente dos sujeitos e grupos na producdo dessas politicas, desconstruindo a idéia
de que as defini¢des curriculares sdo produtos alheios a outros conhecimentos e
interesses que nao estejam voltados aos governos e organismos internacionais.
Desconstruir os textos politicos e focalizar os textos produzidos por outros sujeitos e
grupos permite diferentes modos de interpretacdo da constituicdo das politicas
curriculares para a formagdo de professores, a partir de uma leitura aberta a uma
pluralidade de leitores e de textos, como advoga Ball (1994). As analises politicas

curriculares devem, pois se pautar nos efeitos produzidos pelos textos produzidos pelos
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diferentes leitores e nos multiplos sentidos e significados em disputa nas arenas politicas
(Lopes, 2006b) sempre marcadas pela contingéncia e provisoriedade (Laclau, 1993,
2005, 2006) que marcam o terreno do politico e da politica.

Por fim, concluo tomando como base tudo o que pode ser analisado nesta
investigacdo que as articulacdes existentes em torno das demandas e das disputas
discursivas pela formacdo docente, resultou em politicas curriculares baseadas em
diferentes projetos hegemonicos para a formagao de professores para os anos iniciais do
Ensino Fundamental. Desse modo, foram hegemonizadas, a centralidade da pratica, a
pesquisa como principio de formagdo, o curriculo integrado, o conceito de
interdisciplinaridade como principio integrador, fundamental para a relacdo teoria e
pratica, as competéncias como modelo curricular e a docéncia como base da formagao
do pedagogo tendo a profissionalizagdo docente como eixo. A pluralidade de posi¢des
existentes entre as comunidades epistémicas da formacdo de professores também fez
prevalecer a demanda em defesa da diversidade de experiéncias curriculares, o que
resultou em duas Diretrizes que mantém-se em curso na defini¢do do curriculo para a
formagao dos professores dos anos iniciais. Os processos dinamicos de produgdo,
disseminagdo e apropriacdo de discursos curriculares sobre a formagao de professores se
fazem presente ao longo da década analisada nos contextos de influéncia e de definicao
de textos curriculares ndo sendo possivel afirmar a autoria de cada uma das Diretrizes, a
despeito de serem documentos forjados no ambito do Estado. Muitos discursos das DCN
e das DCP influenciaram comunidades epistémicas e foram por elas influenciados
também nos dez anos analisados nesta pesquisa, caracterizando o ciclo de producao das
politicas para a formagdo de professores dos anos iniciais no Brasil, um processo

marcado pela complexidade e tensao.
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e Trabalho como principio educativo: 0+ 0 + 1

e Formacao profissional com sélida formagdo humana: 0+ 0+ 1

e Organizacao multidisciplinar do curriculo: 0+ | +0

e Pedagogia Multirracial e Popular: 0+ 0 + 1

e Transversalidade: 0+ 0 + 1

e Estabelecer interlocugdo mais intensa com os Foruns de Licenciatura: 1 + 0 + 0

e Revisdao das DC/2002, incluindo a gestdo: 1 + 0+ 0

e Contra docéncia ser base de formagao do pedagogo: 0 + 0 + 1

e Curriculo integrativo: 0+ 0 +1

e Nicleos aglutinadores de formagdao: 0+ 0 +1

e Critica a flexibilizacdo da politica de formagao de professores: 0 + 1 +0

e Nucleos de conhecimento: 0+ 1 +0

e Dificuldades na formagao de professores na universidade: 0 + 1 + 0

LEGENDA: Anfope + + Endipe
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