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Resumo

Neste artigo, focalizamos a produgdo de politicas curriculares para a formagdo de professores para
0s anos iniciais do Ensino Fundamental no Brasil, no periodo de 1996 a 2006, analisando
demandas expressas em textos produzidos na Anped — Associagdo Nacional de P6s-Graduagéo e
Pesquisa em Educacdo, na Anfope — Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da
Educacdo e no Endipe — Encontro Nacional de Didéatica e Pratica de Ensino. Confrontamos tais
textos com as Diretrizes Curriculares Nacionais e as Diretrizes Curriculares para a Pedagogia que
regulam a formagdo de professores para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental. Empreendemos
tal analise tendo em vista a abordagem do ciclo de politicas de Stephen Ball e a teoria do discurso
de Ernesto Laclau. Por intermédio dessa analise, defendemos que a pratica se constitui como um
significante vazio capaz de garantir a articulacdo de diferentes demandas da formacéo de
professores em distintos contextos da politica.

Palavras-chave: politicas curriculares; formacao de professores; teoria do discurso; abordagem do
ciclo de politicas; préatica.

Abstract

In this article we focused on producing curriculum policies for training teachers for the initial
years of Primary Education in Brazil, in the period 1996 through 2006, analyzing requirements
specified in texts produced at Anped — Associacdo Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa em
Educacdo (National Association of Graduate and Research in Education), at Anfope — Associagao
Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educacdo (National Association for Training
Education Professionals) and at Endipe — Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino
(National Meeting of Didactics and Teaching Practice). We compared those texts with the
National Curricular Standards and the Curricular Standards for Pedagogy which regulate teacher
training for the initial years of Primary Education. Our analysis considered Stephen Ball’s
approach to the policies cycle and Ernesto Laclau’s theory of discourse. Through that analysis, we
argue that practice is an empty signifier capable of guaranteeing the articulation of different
demands of teacher training in distinct contexts of the policy.

Keywords: curriculum policies; training teachers; discourse theory; policies cycle approach;
practice.
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Introducéo

O processo de producdo de politicas de curriculo para a formacéo de professores foi
intensificado, sobretudo, a partir do periodo de redemocratizacdo do pais, quando a
mobilizacdo de sujeitos e entidades do movimento social resultou em discusséo e
proposicdo de politicas publicas para diversos setores. Na decada de 1990, essa producao
ganhou novo sentido, diante da aprovacdo da Lei N° 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB/96)% importante texto de definicdo de politicas para a
educacdo e marco temporal da investigacdo em pauta. 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
definicdo dessas politicas. Trés mandatos presidenciais se cumpriram, uma intensa
regulamentacdo legal sobre o tema marcou a politica para a formacdo docente e multiplas
articulacbes foram desenvolvidas visando a projetar determinados sentidos para essas
politicas e garantir determinados acordos na construcdo de representagdes das politicas.
Tais processos de articulacdo sdo estabelecidos em diversas arenas de negociacao politica e,
na tentativa de construcdo de consensos, sujeitos e grupos sociais lutam pela hegemonia de
seu projeto. Essa dindmica de producdo de politicas curriculares implica reconhecer as
representacdes dessas politicas, expressas em textos legais e proposi¢des curriculares, como
precarias, marcadas por ambivaléncias e contradicGes aparentes, decorrentes das
negociacOes entre diferentes discursos que disputam a hegemonia para a formacdo de
professores.

Nessa perspectiva e com foco na producao de politicas curriculares para a formacéo de
professores para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental no Brasil, no periodo de 1996 a
2006, analisamos textos produzidos por sujeitos e grupos sociais de trés importantes
espacos de discussdo, producdo e difuséo de discursos sobre a formacao de professores: a
Anped — Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo, a Anfope —
Associacdo Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educacdo e o Endipe — Encontro
Nacional de Didatica e Prética de Ensino®. Confrontamos tais textos com as Diretrizes
Curriculares Nacionais — DCN (Brasil, 2001, 2002) e as Diretrizes Curriculares para a
Pedagogia — DCP (Brasil, 2005, 2006) que regulam a formacdo de professores para 0s anos
iniciais do Ensino Fundamental. Dessa forma, analisamos, também, as incorporagdes e
interpenetracdes dos discursos produzidos pelas comunidades epistémicas nas Diretrizes
Curriculares em seus Pareceres e Resolugdes.

Na investigacdo dos discursos da politica em pauta, a “pratica” emerge como
significante central para a formacdo de professores. Procuramos, entdo, compreender 0s
sentidos que preenchem esse significante, operando com as noc¢des de demanda e de
articulacdo desenvolvidas na teorizagdo de Laclau (1993, 2005, 2006). Trabalhamos dessa
maneira por entendermos, concordando com Ball (1994), que as politicas sao
simultaneamente discursos e textos que assumem uma dindmica circular, ndo-verticalizada.
Nesse ciclo, os variados discursos que defendem a centralidade da pratica nas politicas
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curriculares para a formacao de professores precisam ser analisados em seus processos de
traducéo e recontextualizacdo (Ball, 1998). Procuramos, assim, reforgar um aspecto apenas
enunciado, mas ndo desenvolvido por Ball: o carater hibrido dessa recontextualizacéo
(Lopes, 2005). Séo, portanto, considerados os diferentes contextos em que sao produzidos e
0S sujeitos e grupos sociais que neles participam, bem como as articulagdes que permitem a
aglutinacdo de proposicoes, a despeito das diferengas em torno desse significante.

Assim, focalizando os contextos de influéncia e definicdo dos textos desse ciclo,
investigamos 0s consensos possiveis estabelecidos nas politicas (Mouffe, 2005, 2006),
entendendo tais consensos como conflituosos, provisérios e contingentes e como
constituidos a partir dos processos de articulacdo discursiva entre demandas de diferentes
sujeitos e grupos sociais. A partir dessa demandas, compreendemos a constituicdo das
comunidades epistémicas que vém influenciando a definicdo dos textos politicos
curriculares.

Os textos analisados resultam da producdo de pesquisadores em educacdo, de
formadores de professores, diretores de faculdades de educagdo de expressivas entidades
académicas e associativas da educacdo brasileira e foram selecionados em funcéo de
argumentarem sobre a constituicdo de politica curricular da formacdo de professores.
Muitos desses textos estdo marcados pela autoria de sujeitos e grupos representativos de
movimentos®, ativos antes da LDB/96, como influenciadores de concepges que marcaram
0 campo de disputa em torno da politica de formacéo de professores no Brasil e traduzem
0s embates entre 0s projetos nesse campo ao longo do processo de producao das politicas
curriculares.

Na primeira secdo, discutimos algumas caracterizagdes que vém marcando as
pesquisas sobre politicas publicas, no Brasil e em outros paises, tendo o curriculo como
foco central. Apresentamos a teoria do ciclo continuo de politicas desenvolvidas por Ball
(1994) e Ball e Bowe (1998) como uma abordagem que encaminha novos aspectos sobre a
producdo de politicas, apontando para analises do tipo relacional e para a melhor
compreensdo dos mecanismos de legitimacdo das politicas. Na segunda secdo, analisamos
0s conceitos de demanda, articulacdo e hegemonia na producdo de politicas contingentes e
provisorias, tendo como referéncia a producdo de Laclau (1993, 1996, 2005, 2006),
destacando o foco nas concepcles defendidas em torno do significante pratica. Ao
examinar as demandas emergentes em torno desse significante nos discursos da formacéo
de professores, identificamos os antagonismos (Mouffe, 2005, 2006; Laclau, 1996, 2005),
nos diferentes sentidos a eles atribuidos pelos sujeitos e grupos nas disputas discursivas nas
politicas curriculares para a formacdo de professores. Justificamos o recurso a teoria do
discurso de Laclau e Mouffe, na medida em que a teorizacdo de Ball ndo é suficiente para o
entendimento das questdes relativas aos processos de negociacdo de discursos e de
constituicdo de hegemonias (Lopes, 2008). Na terceira e ultima secdo, focalizamos as
incorporacgdes de demandas nos textos curriculares para a formacao de professores para 0s
anos iniciais do Ensino Fundamental no Brasil como resultado do processo de producao de
articulacGes discursivas e embates de projetos de sujeitos e grupos. Por fim, apresentamos
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as conclusdes sobre a existéncia de discursos ambivalentes na producdo das politicas
curriculares para a formacdo de professores dos anos iniciais, tendo a pratica como central
para articular demandas téo diversas.

Producéao de politicas curriculares: articulacdo em diferentes contextos

Na andlise politica por nds desenvolvida, procuramos ndo secundarizar 0S grupos e
sujeitos que atuam, ativamente, na producdo de propostas para a educacdo brasileira, em
todos os niveis, para além do aparato das instituicbes do Estado. Dessa forma, buscamos
ndo segmentar a producdo das politicas, reforcando a importancia das andlises relacionais.
N&o advogamos, nas analises de politicas publicas curriculares, o apagamento do papel do
Estado ou dos governos, mas defendemos que nelas sejam situadas também outras acGes
produtoras de politicas envolvendo a atuacdo de sujeitos e grupos sociais que produzem e
fazem circular idéias, influenciando e definindo essas politicas. Ao analisarmos a atuacéo
de sujeitos e grupos sociais, buscamos ampliar a compreensdo da politica nos seus
diferentes contextos de producdo (Ball, 1994, 1998, 2001). Nessa perspectiva, interessam-
nos as relacBes macro e micro, global e local, procurando ndo hierarquizar tais dimensdes,
de forma ainda mais contundente do que alguns trabalhos do préprio Ball evidenciam®.
Optamos assim por repensar as investigacbes sobre a politica curricular brasileira ao
contemplar o carater de complexidade que cerca a area de politica publica.

Na investigacdo dos contextos em que se desenvolvem as politicas curriculares da
formacéo de professores, analisamos a inter-relacdo entre os discursos de definicéo 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 formacdo de
professores, no contexto da reforma. Esses diferentes discursos produzidos nos variados
contextos de definicdo curricular sdo recontextualizados por processos de hibridizacéo
(Lopes, 2005), sendo constituido em um texto caracterizado pela bricolagem, com a
finalidade de garantir as politicas sua legitimidade, bem como articular demandas desses
mesmos grupos. Nesse complexo processo de legitimacgéo das politicas, diferentes discursos
sobre a formacgéo de professores concorrem na construcdo da base curricular reforcando
ainda mais seu carater hibrido. A incorporacdo dos diferentes discursos nos documentos
curriculares é resultado de um complexo processo de negociagdo, pelos diferentes sujeitos e
grupos sociais, de sentidos em torno das politicas. Essa complexa producdo acaba por
transformar esses textos em ambivalentes, marcados por proposi¢cbes com variados
sentidos, por vezes aparentemente contraditérios, 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 nas entidades associativas que se dedicam as discusses em
torno da formac&o de professores. Nao é, portanto, uma falha, ou uma limitagdo do texto, a
ser questionada, mas a expressdo de uma tentativa sempre precaria de representar 0s
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consensos conflituosos da politica. A existéncia de um campo de disputa discursiva em
torno das demandas orientadas por diferentes concepcdes e filiagdes tedricas que sustentam
a formacéo profissional é, por conseguinte, um aspecto relevante nas analises que visam a
entender como os textos das politicas curriculares incorporam as diferentes perspectivas.

Por intermédio da formulacdo e encaminhamento de demandas, sdo constituidas as
comunidades epistémicas, uma rede de sujeitos e grupos sociais que participam da
producdo, circulacao e disseminacgdo de textos que constituem as politicas curriculares nos
contextos de influéncia e de definigdo de textos, como ja situado por Ball (1998, 2001). A
comunidade epistémica, vertente analitica das ciéncias sociais utilizada nas investigacdoes
de politicas publicas, destaca a a¢do de sujeitos e grupos sociais de reconhecida autoridade
na producdo de politicas. Nas arenas politicas sdo disputados os variados sentidos para o
curriculo da formacdo de professores a partir de acBes 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 andlises da producdo de politicas.

A participacdo de sujeitos e grupos ndo se realiza exclusivamente pelo interesse que
possam possuir, mas, sobretudo, pelo conhecimento que detém sobre determinada tematica
relacionada a politica publica assim como as relacdes de poder com a institucionalidade.
Articulam influéncias a partir do argumento em torno das idéias que defendem sobre a
politica e na politica. A circulacdo intensa dos discursos produzidos pelas comunidades
epistémicas é garantida por meio da publicacdo de livros, realizagdo de consultorias
intergovernamentais e intergrupos académicos de diferentes paises, participacdo em
congressos, acOes de educacdo a distancia e intercAmbios via internet, constituindo-se
também como exemplos de influéncia que marcam a producdo de politicas. Mas ndo é
apenas no contexto de influéncia que a acdo das comunidades epistémicas se realiza. No
contexto de definicdo de documentos curriculares, os membros de uma comunidade
epistémica participam em comissdes, consultorias, conselhos, etc. Ndo pode também ser
esquecida sua atuacdo no contexto da préatica a partir da vinculacdo de cada sujeito com seu
espaco de trabalho, em grande parte nas universidades e institui¢oes diversas.

Ha que se considerar, ainda, que do ponto de vista metodoldgico, o pertencimento de
um sujeito ou grupo social a uma comunidade epistémica ndo pode ser definido a priori,
em virtude de algum caréater essencial de sua identidade, vinculada a uma posicao de classe,
de poder ou de atuaco social. E na investigacdo da politica, pela analise das demandas
inseridas no processo de negociacdo, como nos sugere Laclau (2005), que identificamos
comunidades epistémicas atuantes nessa mesma politica.

A definicdo de textos orientadores da formacdo de professores passa por processos de
producdo da politica curricular baseados em articulagcdes em torno de demandas formuladas
e difundidas pelos diferentes sujeitos e grupos sociais que constituem essas comunidades
epistémicas. Esses sujeitos e grupos ocupam diferentes posi¢des nos diferentes contextos de
producdo de politicas, produzindo discursos curriculares que sdo disputados nesses
contextos com a intencdo de virem a constituir propostas hegemonicas em meio ao
processo complexo de articulagdo discursiva que envolve tensées e conflitos (Laclau, 1993,
2005, 2006). Na luta pelo reconhecimento de demandas em torno dos sentidos para o
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curriculo da formacdo de professores, ha processos de incorporacdo pelo Estado dos
discursos em defesa de demandas. Essa incorporacdo se desenvolve em fluxos que
envolvem a producdo, circulacdo e disseminacdo de textos e discursos das politicas
curriculares (Ball, 1994).

Os proprios documentos curriculares admitem a polifonia do documento, a partir da
utilizacdo de diferentes textos produzidos por diferentes sujeitos, grupos e
institucionalidades, disseminando a idéia de consenso em torno dos documentos. A
complexidade desse processo se faz presente nos esforgcos, no desenvolvimento de acordos
para a producdo dos documentos curriculares, 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).

Ressaltamos a deferéncia feita as contribuicdes que emanam do conjunto de
professores e pesquisadores nas duas Diretrizes, assumindo desse modo o papel de
relevancia que as comunidades epistémicas desempenham na definicdo das politicas.
Contudo, a comunidade académica ndo se vé representada, na sua totalidade, na expressao
das defini¢Oes curriculares (na sua integralidade ou em parte). Tal aspecto faz parte do
processo da politica e da assimetria de poder que envolve as negociacdes em torno dos
sentidos das politicas que sdo forjadas, mas também ¢é inerente ao processo de
representacdo. Como discute Laclau (1993), ndo existe a possibilidade de completa
representacdo, pois se a representacdo € necessaria a politica, € porque as identidades ndo
sdo definidas apenas no espaco que produz tal representacdo. Tais identidades tambéem séo
produzidas em outros lugares, para os quais dada representacdo se dirige ou pretende se
dirigir, com os quais negocia sentidos. Dessa forma, a identidade da politica representada é
sempre transformada e ampliada pelo préprio processo de representacao, pelas negociacdes
necessarias para que esse processo se desenvolva. Inserir nos textos curriculares interesses
e demandas de outros lugares e de outros agentes envolvidos na producdo curricular,
implica a negociacdo dessas demandas e interesses €, portanto, sua transformacdo pelos
processos de articulacdo necessarios ao proprio ato de representacdo politica. Os
antagonismos se fazem presentes, pois existem posicdes em conflito e em disputa de
hegemonia a partir de diferentes propostas no ambito da producdo das politicas. As
negociacdes sdo frutos de acordos, em varias escalas e espacos, e em mdltiplas agendas
(Ball, 1994), ndo incorporam todos 0s sujeitos e grupos, mas aqueles com quem ha
convergéncia entre as proposicdes, o que supde a producdo de propostas caracterizadas pela
heterogeneidade.

Demandas sobre a pratica nos discursos sobre formacéao de professores no
Brasil
Ao analisarmos a pratica como significante central nas politicas de formacdo de
professores no Brasil, interessa-nos como esse significante é traduzido em demandas que

aglutinam sujeitos em comunidades epistémicas. Muitos dos sentidos foram estabelecidos
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no processo de articulacdo politica e, portanto, ndo esta em discussdo onde se origina
determinada demanda — mesmo porque essa origem nao € fixa —, mas como ela pbde ser
constituida. Uma demanda social € caracterizada por Laclau (2005) como solicitacdes e
expectativas de sujeitos e grupos sociais que, uma vez ndo atendidas, podem se transformar
em reivindicacbes em defesa das quais variados grupos, constituidos como vontades
coletivas, se unem em uma luta politica. Uma vez definidas as demandas em jogo na
politica, os grupos em torno dessas demandas sdo definidos. Ndo hé, portanto, identidades
politicas estabelecidas previamente ao processo articulatério.

No processo de identificacdo das demandas, reconhecemos seu carater contingente e
precario para entender as cadeias articulatorias que se estabelecem em torno delas.
Analisamos as disputas, pelos diversos protagonistas, em torno de um projeto aglutinador
dos discursos formulados na década analisada. Desse modo, os protagonistas atuam, com
seus argumentos, na construcdo de articulacGes politicas, no contexto de influéncia e nos
demais contextos de producdo da politica.

Quanto mais heterogéneos os discursos, maiores as possibilidades articulatorias,
favorecendo a constituicdo de aliangas e do projeto hegeménico. Mas € importante destacar
que, na constituicdo de um projeto hegemonico, ndo se apagam as diferencas entre 0s
grupos e suas demandas, dai ndo se tratar da formacdo de uma igualdade. Sdo mantidas
suas particularidades que se associam a outros grupos em busca de um projeto mais amplo,
em outras cadeias de equivaléncias, capazes de atender a demandas diversas (Laclau,
2006). Tais demandas se aglutinam, constituindo uma pratica articulatoria e, portanto, um
discurso comum, provisério e contingente, no qual ha fixagdo parcial dos sentidos possiveis
da significacdo. Isso faz com que alguns significantes do discurso sejam privilegiados no
fechamento da cadeia de significacdo. A eles, Laclau denomina pontos nodais. Sdo 0s
pontos nodais que permitem que seja estabelecida a equivaléncia entre elementos
diferentes, tornando-os momentos da préatica articulatoria.

Um ponto nodal discursivo depende da existéncia de significantes vazios capazes de
articular a equivaléncia dos significados de diferentes elementos de um discurso. Tal
equivaléncia é estabelecida porque os diferentes elementos articulados estabelecem um
antagonismo em relacdo a uma diferenca externa a essa articulacdo. Essa diferenca, que s6
pode ser proveniente da totalidade das diferencas, € um exterior contra o qual todas as
outras diferencas incluidas na totalidade se antagonizam (Laclau, 2005). A equivaléncia é,
assim, o que subverte a diferenca e, a0 mesmo tempo, o que permite a articulacdo. Por isso,
toda identidade é construida em um processo de articulagdo no qual a logica da
equivaléncia e a ldgica da diferenca estdo sempre em tensdo. Essa identidade diferencial,
excluida da cadeia de significacdo, é, portanto, um exterior constitutivo dessa mesma
cadeia e simultaneamente um antagonista da existéncia dessa cadeia: condi¢do de
possibilidade e de impossibilidade da articulagdo. Mas para que a equivaléncia se constitua
como tal, ha necessidade de significantes vazios organizados em uma totalidade discursiva
que possam ser preenchidos, precaria e contingencialmente, pelos diferentes elementos do
processo articulatorio.

A analise das demandas que emergem dos discursos permite a identificacdo de tragos
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de aproximacéo e distanciamento entre as diferentes posi¢des das comunidades epistémicas
da formacdo de professores. As mobilizagOes existentes entre proposi¢des e proponentes
também acentuam o carater de ndo-fixidez das comunidades epistémicas constituidas por
agendas politicas no processo de articulagdo. H& um discurso aglutinador quando existe
uma representacdo entre diferentes demandas que podem se unir em cadeias de
equivaléncias para se opor a uma determinada proposta (Laclau, 2005, 2006) ou para
fortalecer uma proposta que tenha uma dimensdo mais ampla na defesa da formacao de
professores. Os significantes que ap6iam a mudanca curricular, mesmo que defendam
idéias diferentes sobre como fazer a alteracdo do curriculo, unem-se no proposito de buscar
um novo modo de formar os professores e assim formam um significante vazio, ou uma
identidade hegeménica (Laclau, 2005), na qual a demanda por alteracdo curricular “encarna
uma totalidade inalcancéavel” (p.95). Embora possa parecer que esse significante vazio seja
capaz de superar as tenses do processo politico, ao agregar tantas demandas com sentidos
diversos em torno de uma proposta de alteracdo curricular, ele incorpora a diferenca e a
equivaléncia em si e, desse modo, essa representacdo, sempre precaria, pode vir a ser
substituida.

Nos discursos da formacéo de professores, a préatica é enunciada de um modo bastante
significativo, pois é considerada como um elemento de fundamental importancia na
reorientacdo dos curriculos. 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, apontamos a que defende a legitimagdo do professor como
produtor de saber (Duran & Nascimento, 1999), entendendo a docéncia no ambito de sua
construcdo cultural e incorporando como elemento da aprendizagem a dimensdo do
trabalho do professor (Frangella & Pontes, 2002). A base desse saber esta pautada na
“prépria pratica e a consequente aprendizagem de seus alunos” (Guimardes & Borba, 2006,
p.13), foco que deve se constituir no objeto das investigacdes do professor. Desse modo, 0s
discursos da préatica sdo apresentados, em muitos textos, na defesa da figura do professor
pesquisador e reflexivo. Tal vinculacdo é enunciada em diferentes formulacdes, pois a
pesquisa é considerada nesses textos como importante principio de formacdo e porque o
processo de reflexdo esta pautado no trabalho do professor, na sua pratica profissional e,
desse modo, orienta a producdo dos saberes voltados a ela. Essa associagdo supde uma
articulacdo discursiva dessas diferentes posicdes na constituicdo do discurso de formacéo
de professores, formando cadeia de equivaléncias. Essas equivaléncias ndo estdo
sustentadas em significados fixados conceitualmente, nem dissolvem as diferencas
existentes entre os significantes, mas estdo relacionadas com o modo e a finalidade com
gue os sujeitos e grupos se utilizam de conceitos nos textos e préaticas. Laclau (2005)
denomina esse processo condicéo atributivo-performativa. Tais conexdes atribuem sentidos
as demandas politicas no terreno social.

A pratica, defendida centralmente como um discurso hegeménico para a formacéo de
professores, apresenta proposi¢des que indicam ao professor que, por meio dela, ele se
capacita a “analisar a prépria pratica” para “atuar no sentido de transforma-la” (Borges,
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Cecilia et al, 1996, p.37), criando, portanto, uma expectativa de que, pela préatica, 0s
professores tém a real dimensdo dos problemas que atingem a educacgdo brasileira. Essa
perspectiva tende a certo enfoque empirista por valorizar como base do conhecimento
“verdadeiro” o que ¢ apreendido, exclusivamente, pela experiéncia. Com esse enfoque, se
defende que a préatica atende mais as questdes que envolvem o trabalho docente do que a
teoria, estabelecendo assim uma relevancia da primeira sobre a ultima. Tal perspectiva se
mostra contraditéria com a defesa da relacdo teoria e préatica, proposicdo também enunciada
nos textos analisados, ainda que buscando reafirmar como a prética se mostra ausente e/ou
como a teoria predomina sobre a pratica. A préatica é situada como a base para a construcéo
do conhecimento do professor, pois nessas formulacbes s6 a realidade pode informar o
conhecimento que importa, que é reconhecido como o verdadeiro para as questdes que
atingem a educacgdo. Assim, a formacédo para a pesquisa é 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 formagao “real” se baseia
na prética, enquanto a que se distancia dela é “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 que esse discurso,
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.

E possivel identificar a defesa da pratica em proposicdes voltadas as atividades do
cotidiano do magistério, a experiéncia no local do trabalho — a escola. Muitas vezes ela esta
vinculada a formacdo profissional (Donatoni & Coelho, 2004; Frangella & Pontes, 2002;
Passos, Joana, 2000). Apesar da aproximacdo do discurso que coloca a pratica como central
na formacdo docente, ha demandas em defesa de orientagbes curriculares bastante
diferentes tendo a pratica como eixo curricular. Como exemplo, destacamos a defesa pelas
competéncias e por uma abordagem mais socioldgica:

Investigar a formagdo de professores a partir das necessidades e demandas da
pratica. (...) Uma educacdo de qualidade para os alunos depende de uma
formac&o teorica de qualidade dos professores. (...) ndo basta refletir sobre a
pratica, é preciso desenvolver competéncias (Libaneo, José, 2000, p.34, 35, 36).

Refletir sobre a pratica docente, a construcdo do saber docente do outro e do seu
préprio saber; conduzindo, também, a um desvelamento da propria escola e das
relacBes que nela se estabelecem enquanto mediadora do saber social (Borges,
Cecilia et al., 1996, p.36).

Defendemos, entdo, que a pratica é um discurso aglutinador para a formacdo de
professores, pois ele pressupde um antagonismo a um saber tedrico. Embora circulem
proposicbes com ressalvas quanto a uma prevaléncia da pratica em relacdo ao
conhecimento tedrico, essa teoria so € valorizada se tem a pratica como ponto de referéncia
e de finalidade. Assim, criticas sdo feitas a énfase sobre ““as praticas sem qualquer contetdo
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de formacdo qualitativamente superior” (Anfope, 1998, p.41), que acabam, por vezes,
acarretando a diminuicdo de disciplinas tedricas dos curriculos de formacdo docente. Outra
proposicdo critica diz respeito ao contexto em que surge a valorizacdo da pratica no
curriculo de formacéo, geralmente vinculada a um processo de aligeiramento da formacéo e
vinculada aos interesses do capitalismo no tocante a forma de producdo e no padrdo de
trabalhadores (Silva, Katia, 2002). Para Katia Silva (2002), as diferentes concepcdes de
pratica devem ser refletidas, pois importa saber qual transformacao ela pode proporcionar.
Por outro lado, a autora, citando Marx (1984 apud Silva, Katia, 2002), afirma a importancia
da prética nos curriculos da formacéo por considerar que “ela € a prdpria realidade social
(...) mas uma prética que é praxis, portanto, revolucionaria” (Silva, Katia, 2002, p.11).

Nesse sentido, mesmo no discurso critico de um possivel aligeiramento tedrico, a
pratica predomina como definidora dessa mesma teoria, mantendo o antagonismo entre
teoria e préatica. Se a teoria precisa ser defendida para a sua afirmacdo no curriculo, € um
indicador de estar havendo um deslocamento de sua importancia nas propostas que vém
sendo forjadas para a formacdo docente.

No relevo a prética na formagdo, 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 formacdo profissional. Os argumentos que a defendem é que
carecem de uma atenta analise, de modo a sinalizar as questdes que estdo postas nas
proposicdes em disputa. Em alguns enunciados ela representa o espago por exceléncia para
a relacdo 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 formacdo, ela permitiria “o contato permanente dos estudantes com a escola e 0
campo de trabalho” (Anfope, 2002, p.20), possibilitando maior vinculagéo entre os sistemas
de ensino e as instituicbes formadoras. Algumas proposi¢cdes apontam a importancia da
Préatica de Ensino “como principal diretriz e referéncia a formagédo 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 0s estagios possam se realizar
como projetos de iniciacdo cientifica. Nessas demandas, a escola ¢ eleita “o objeto de
estudo”, de modo a favorecer o desenvolvimento de problematizacdes sobre a pratica
pedagdgica (Geraldi, Corinta, 1994), tendo ainda como uma das importantes proposicoes a
de “possibilitar a compreensédo da trama local em que a escola se insere” (Varani, Adriana,
1994, p.74). Ha também demandas que identificam, no foco da préatica no curriculo da
formacdo, uma dimensdo da préatica social que possa resultar em ac¢bes comprometidas
“com a transformacao da sociedade” (Silva, Rozinaldo, 2004, p.8070), em uma perspectiva
emancipatoria. A ressignificacdo da Pratica de Ensino/Estagio Supervisionado nas
demandas implica também torna-la vinculada mais profundamente a formacéo do professor
pesquisador (Santos, Sydione, 2000; Ghedin, Evandro, 2004), sendo identificada como “a
disciplina” que tem as condigdes para realizar tal relagdo, especialmente por ser nela que se
apresenta a possibilidade de imersdo no cotidiano da profissao docente.

Demandas sobre a pesquisa na formacdo de professores tratam a apropriagdo de
conhecimentos préprios da profissdo e visam a legitimar a especificidade do magistério e a
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construcdo de conhecimentos voltados a educagdo no local do trabalho (Machado, Vera,
1998). Voltam-se a pratica do professor que acaba por receber um status de importancia
para a formacdo docente e para o processo de profissionalizacio do magistério. E
importante destacar que, nesse discurso, nem sempre se faz presente, a importancia da
teoria para a producdo de conhecimentos que é tdo difundida como inerente ao trabalho do
professor.

A ressignificacdo epistemolégica 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).

A pratica 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 préatica que serd a base da teoria, através da qual se torna
uma pratica consciente (Machado, Vera, 1998, p.220).

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

Assim a pesquisa é defendida como um importante eixo de formacdo para a
profissionalizacdo docente (Fontana, Maria, 2006) articulada a legitimacdo de um saber
proprio do professor. Ainda sobre a pesquisa, € argumentado que ela seja ressignificada nos
curriculos, porque funda novos parametros (ndo-académicos) e busca uma especificidade e
valorizacdo de um determinado campo: as ciéncias da educacdo como ciéncia da préatica
(Silva, Carmem, 2001). A despeito de a defesa da pesquisa na formacdo docente estar
amparada no conhecimento da préatica, mais do que nos conhecimentos académicos, ela é
apresentada como devendo ser desenvolvida nas Universidades, embora possa ser realizada
em outros espacos ndo-universitarios, especialmente p6s-LDB/96. Em algumas proposicoes
¢ argumentado “como”, “quando” e “porque” deve ser desenvolvida a pesquisa sobre a
pratica na formacdo curricular docente, em uma explicita e recorrente necessidade de
defesa de um lugar central para a pratica no curriculo da formacéo. Isso, mais uma vez,
dicotomiza teoria e pratica, pois se € preciso definir um lugar para a pratica estar presente, é
porque se estabelece simultaneamente o lugar onde se supde que ela ndo esteja.

Uma alternativa que vem sendo proposta é a de que desde o inicio do curso o0s
alunos se envolvam em investigacGes do espago escolar, como um todo, e da
sala de aula, em particular. Estas investigagdes 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-
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se um eixo de formagéo (Guimaraes & Borba, 2006, p.1).

O movimento de partir da pratica, teorizar sobre ela e retornar a pratica,
confirmando-a ou ndo, tem sido a nossa opgdo epistemoldgica, tanto nos
espacos/tempos da prética de ensino e estagio, na formagdo inicial, como no
cotidiano da escola basica com o grupo de professoras (Val Prado & Sampaio,
2000, p.2).

Ao estabelecer a pratica como foco de articulacdo entre teoria e pratica (Santos,
Sydione, 1998), os discursos apresentam a importancia da teoria na formacéo para “ajudar a
olhar, a ver, a interpretar e a organizar a realidade” (Val Prado & Sampaio, 2000, p.11),
atribuindo a préatica o papel de “eixo do curriculo de formacgdo do professor no ambito
académico”. Nessa proposicéo, é defendido o valor instrumental das ciéncias béasicas, desde
que ele se integre ao pensamento pratico do professor (Lima, Emilia, 1998).

Tal flutuagdo de sentidos para o significante pratica — acdo politica, reflexdo, pesquisa,
verdade, conhecimento, transformacdo social, realidade, praxis, contextualizacdo -
contribui para a possibilidade de articulacdo de tantos projetos curriculares diferentes.
Ainda que permanecam as disputas entre as diferencas de enfoque, tal aglutinacdo de
demandas pela centralidade da pratica acabam por também se expressar em documentos
curriculares que buscam representar a politica para a formacéo de professores.

Sentidos da pratica nos documentos curriculares da formacao de
professores

Assim como nos discursos das comunidades epistémicas, a pratica assume o papel
central do curriculo da formacao de professores, por intermédio das Diretrizes®, embora de
forma diferenciada. Nas DCN, a pratica estd voltada para a superacdo das dificuldades
apontadas na relacdo teoria e pratica, defendendo-a como componente curricular cuja
concepgéo

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 estagio, nos momentos em gue se exercita
a atividade profissional (Brasil, 2001, p. 22-3).

O conceito de simetria invertida, consolidado pelas DCN, implica a aprendizagem
daquilo que se espera do professor como profissional, tendo a pratica como organizadora
dos contetdos de aprendizagem para os professores em formagdo. Esse conceito pauta-se
na idéia de que o professor necessita experimentar, como aluno, o que futuramente ira
desenvolver na atuagdo docente, exercitando-se em experiéncias analogas aquelas que ira
desenvolver com sua classe de futuros alunos. Essa énfase na experiéncia profissional, no
periodo de formacédo, também é defendida em proposi¢des das comunidades epistémicas. A
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simetria invertida € a pauta para a organizacao dos conteudos curriculares, assim como para
o0 desenvolvimento da pesquisa na formagéo.

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

Sobre a base para a construcdo dos conhecimentos, as DCN véo defender a reflexao
que se faz sobre a realidade. O discurso que ressalta a realidade acaba valorizando a
apreensdo direta pelos sujeitos daquilo que é percebido como visivel, desconsiderando,
muitas vezes 0 que estd silenciado nos espacos educativos. O processo de reflexdo do
professor sobre a realidade é enfatizado para a construcdo do conhecimento pautado na
experiéncia e na sua propria préatica.

A pratica adquire o papel de eixo articulador da teoria no curriculo de formacéo
docente, em é&reas ou disciplinas. Em todas elas a pratica estd 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 integracdo entre as diferentes praticas, de acordo com as DCN, para
além das atividades do estagio, comumente associadas a essa relacdo. No estagio, portanto,
ha& que ser dada “énfase nos procedimentos de observacao e reflexdo para compreender e
atuar em situagdes 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 ndcleo de estudos integradores que proporcionard enriquecimento
curricular e compreende participagdo em:

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

Se a prética deve ser vivenciada ao longo do curso, os estagios 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 é peca-chave para estabelecer a relacdo
entre teoria e pratica, como também na defesa de um conhecimento especifico que tem a
pratica como base para a sua construcdo. Nas DCP, os estagios possuem também uma
importante dimensdo no processo formativo, assumindo as mesmas perspectivas das DCN,
diferenciando-se apenas no conteudo de formac&o do licenciado em Pedagogia.

— estagio curricular que devera ser realizado, ao longo do curso, em Educacéao

Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em disciplinas pedagogicas
dos cursos de nivel médio, na modalidade Normal e/ou de Educacéo Profissional
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na area de servicos e de apoio 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, implementacao e
avaliacdo de atividades escolares e de projetos, reunifes de formacéo
pedagdgica com profissionais mais experientes, de modo a assegurar aos
graduandos experiéncia de exercicio profissional, em ambientes escolares e ndo-
escolares, que amplie e fortaleca atitudes éticas, conhecimentos e competéncias,
conforme o previsto no projeto pedagdgico do curso (Brasil, 2005, p.15).

Conhecimentos para o desenvolvimento profissional, entre os quais destacamos, 0
conhecimento da experiéncia, também sinalizam para a incorporacdo de proposi¢des
presentes nos textos analisados.

O que esta designado aqui como conhecimento advindo da experiéncia é, como
0 nome ja diz, o conhecimento construido “na” e “pela” experiéncia. Na
verdade, 0 que se pretende com este ambito é dar destaque a natureza e a forma
com que esse conhecimento é constituido pelo sujeito. E um tipo de
conhecimento que ndo pode ser construido de outra forma sendo na pratica
profissional ¢ de modo algum pode ser substituido pelo conhecimento “sobre”
esta pratica. Saber — e aprender — um conceito, ou uma teoria € 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 formagdo em Pedagogia inicia-se no curso de graduacao,
guando os estudantes sdo desafiados a articular conhecimentos do campo
educacional com praticas profissionais e de pesquisa, estas sempre planejadas e
supervisionadas com a colaboracdo dos estudantes. Tais praticas compreendem
tanto o exercicio da docéncia como o de diferentes funcBes do trabalho
pedagdgico em escolas, o planejamento, a coordenacdo, a avaliagdo de praticas
educativas em espacos nao-escolares, a realizacdo de pesquisas que apdiem
essas praticas. Nesta perspectiva, a consolidagdo da formacéo iniciada teré lugar
no exercicio da profissdo que ndo pode prescindir da qualificacdo continuada
(Brasil, 2005, p.6).

Nas proposicdes das comunidades epistémicas, como j& destacado, a prética é
vinculada ao processo de reflexdo e construgdo sobre o “real”, a partir da experiéncia
concreta do professor e assim constituindo a base da sua formagdo. As Diretrizes, no
tocante a centralidade da préatica, ndo se diferenciam de algumas proposicdes defendidas
pela comunidade epistémica, especialmente em sua relacdo com a realidade. Esta também é
compreendida como contexto, que adquire um papel de relevancia na informacgdo do
conhecimento e que se faz necessaria para o docente em formacdo, fragilizando-se o
desejado vinculo entre teoria e pratica. A oposi¢do entre o conhecimento da pratica e o
conhecimento académico nos documentos curriculares fica destacada como se esse ultimo
ndo favorecesse ao professor uma formagdo com vinculo ao mundo do trabalho. Como a
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énfase na formacédo profissional € um importante argumento da reformulacdo curricular
para a docéncia, a préatica acaba por se afirmar na substituicdo de um modelo anterior cuja
definicdo de funcdes e finalidades para a profissdo sdao outras, de acordo com os discursos
dos documentos sobre o atual contexto. Portanto, h& que se defender uma proposi¢do que
pretenda um “novo” modelo profissional, sob novas bases curriculares.

Conclusdes

Tomando como base as demandas produzidas e as disputas discursivas em torno da
representacdo das politicas para a formacdo de professores, € possivel concluir que as
articulagdes hegemonizam a pratica nessas politicas, tanto no ambito das comunidades
epistémicas quanto no @mbito das representacdes das politicas em Diretrizes com assinatura
oficial. Esse significante aglutina sentidos diferentes que disputam espaco nos processos de
articulacdo. Por esse processo de multiplicacdo e condensacdo de inumeros sentidos que
vao sendo articulados ao significante pratica, esta tem seus sentidos esvaziados, vindo a
constituir um significante vazio. Como discute Laclau (1996), significantes vazios nao séo
significantes que possam ser vinculados a diferentes significados, de acordo com o contexto
em que operam. Tampouco sdo significantes ambiguos, deficientes de significados plenos
devido a uma ma formulagdo. Significantes vazios surgem pela prépria impossibilidade da
significacdo no interior de um dado discurso, pois € essa impossibilidade que garante a
articulagdo em torno de um mesmo projeto politico.

Defendemos que, no discurso da formacdo de professores, a pratica se constitui como
significante vazio, na medida em que, para hegemonizar determinadas propostas
curriculares e garantir, assim, a mobilizacdo em torno de projetos comuns, seus sentidos sao
multiplicados e precarizados ndo por uma incapacidade dos sujeitos na sua significacéo,
mas em um processo que acaba por garantir as articulacbes em torno do projeto de
formacdo para a pratica docente e na pratica docente. Outras disputas discursivas
organizando outras cadeias de significacdo, como no caso da oposi¢do ao modelo curricular
disciplinar e académico, também permitem a aglutinacdo das proposi¢des 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 gue os significantes vdo se complementando ou tensionando em busca de um
projeto hegemonico, o significante pratica se apresenta nas suas flutuacfes entendido como:
espaco e contato com o real; formacdo do professor pesquisador/reflexivo; formacdo do
profissional critico; especificidade e valorizacdo de um saber profissional; conexdo com 0s
saberes dos alunos; relacdo entre teoria e pratica, concretizacdo do curriculo integrado e
locus da luta politica contra a exploracdo do trabalhador. Em decorréncia de toda essa
flutuacdo, a prética se esvazia de um significado particular, se esvazia de um contetdo
proprio, favorecendo sua interpretacdo como principio curricular unificado para a formagéo
de professores. E a proliferacio de sentidos, ndo sua indefini¢do ou imprecisio, que permite
0 processo de esvaziamento do significante e, portanto, sua atuagdo como ponto nodal que
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fecha a cadeia de significagdo discursiva.

A defesa da prética ndo é a Unica que se estabelece, mas apresenta-se como uma
demanda particular que, proviséria e contingencialmente, se torna um universal no discurso
da formacédo de professores. O sentido de qualidade de ensino nessa &rea € projetado por
intermédio da concepcdo de uma formacdo na pratica e para a pratica que aglutina
diferentes posicOes de sujeitos e grupos sociais na mobilizagdo em torno da mudanca
curricular.

As questdes de disputa discursiva, analisadas ndo se restringem ao contexto de
influéncia e permeiam também o contexto de definicao de textos, sujeitas a deslizamento de
sentidos e construcdo de consensos, provisorios e conflituosos, estabelecidos em ambitos
institucionais, como: participacdo em comissdes, grupos de estudo, reunides técnicas e
institucionais, audiéncias publicas, elaboragdo de pareceres, como também na participacao
de Encontros, Seminarios, Conferéncias sobre Formacdo de Professores, configuradas nas
ac0Oes politicas encaminhadas ao longo do periodo analisado e antes dele.

As Diretrizes, assim como outros documentos legais e normativos, sdo documentos
vistos como defini¢bes de determinados grupos influentes na politica, nos mais diversos
ambitos, especialidades e escalas (Ball, 1994, 1998; Ball & Bowe, 1998). O processo de
definicdo dos textos curriculares envolve relacdes de poder e conhecimento, sendo sempre
parcial: “algumas vozes, alguns modos de articulacdo e formas de associacdo sao
silenciadas. Certas possibilidades sdo oferecidas, outras sdo concluidas, algumas formas de
pensar sdo empoderadas e encorajadas, outras sao inibidas” (Maguire & Ball, 2007, p. 101-
102). Desse modo, “somente determinadas agendas e influéncias sdo reconhecidas como
legitimas, somente certas vozes sdo ouvidas em qualquer momento” (Ball, 1994, p.16) e
nesse processo de articulacdo das politicas de formacao de professores no Brasil, a pratica
aglutina diferentes discursos prevalecendo, a despeito dessas diferencas, hegemonizada na
definicéo curricular.

A analise sobre a producdo de diferentes discursos no contexto de influéncia, e das
articulacdes que sdo feitas discursivamente, esta pautada na compreensdo de que 0s textos e
discursos politicos sdo marcados por processos de recontextualiza¢do por hibridismo. As
incorporacdes de diferentes proposicdes realizadas a partir de processos de articulacdo,
desenvolvidos no @mbito do contexto de definicdo de textos, criam novos sentidos para a
formacédo de professores e fortalecem outros, em busca da legitimidade da politica para a
formacdo docente no Brasil. Nesses processos, representantes do Estado e membros da
comunidade epistémica da formacdo de professores participam, de varias formas, com a
finalidade de influenciar nas decisGes sobre essa politica. As diferentes influéncias que
caracterizam o processo de producédo de politicas criam uma tensdo entre homogeneidade e
heterogeneidade, possibilitando desse modo a fixacéo parcial dos sentidos que determinada
politica expressa em seus textos de defini¢do, levando em conta os multiplos contextos em
que a politica é engendrada. Os discursos de diferentes comunidades epistémicas, em meio
a processos de articulacdo politica, s@o incorporados nos documentos curriculares hibridos
tornando os textos dos documentos marcados pela ambivaléncia. A ambivaléncia, resultado
da incorporacgéo de diferentes demandas, torna os documentos marcados pelo “indefinivel”
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(Bauman, 1999), o que significa dizer que “nada sdo, podem ser tudo”, fazendo com que
eles alcancem legitimidade para grande parte da sociedade, especialmente aos mais
envolvidos com essas questdes. Tal caracteristica também favorece a um processo de
construcdo de consenso a partir de um amplo arco de aliangas. Essa ambivaléncia
caracteriza os textos curriculares hibridos, tais como as Diretrizes, ao incorporar
proposi¢des com identidades distintas.

Acentuamos que esse processo de articulagdo, marcado por conflitos e disputas, ndo
pode ser pensado a partir de uma posicdo maniqueista. As posi¢des acerca da formacao
docente possuem diferencas significativas e, a despeito de toda a diferenca existente,
condicBes politicas favorecem ao estabelecimento de cadeias de equivaléncia, reunindo
questdes cujos significantes sdo diversos, produzindo nexos em meio a complementaridade
e a tensdo. No entanto, nem todas as demandas sdo 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. Um dos possiveis resultados
dessa tensdo se configura na co-existéncia de duas Diretrizes para a formacdo de
professores para os anos iniciais, ao invés da definicdo de uma Unica Diretriz que
articulasse, amplamente, as diferentes posic6es disputadas discursivamente em torno dessa
formacdo. Tais condicOes, presentes nos processos politicos e de constituicdo das politicas,
permitem a construcdo de consensos provisorios e contingentes na definicdo dos textos em
defesa de propostas hegemdnicas marcadas pela mesma precariedade, pelo indecidivel.

Uma importante questdo que ainda merece maiores aprofundamentos refere-se ao
antagonismo que garante a articulacdo dessas demandas tdo diferentes em uma mesma
cadeia de significacdo do curriculo da formacéo de professores. Pela analise empreendida, é
possivel formular a hipdtese de que se trata do antagonismo a um curriculo teérico suposto
como enunciado nas instituicdes de formacdo de professores: um curriculo académico,
descontextualizado, distanciado dos processos politicos, marcado pelo conservadorismo.
Esse curriculo é significado como um impedimento a mudanga curricular preconizada e,
por extensdo, as mudancas sociais esperadas. Dada a fluidez dos sentidos articulados e a
extensdo da cadeia de significacdo desenvolvida, essas mudancas podem ser, em limites
extremos, sintonizadas com as novas competéncias do mundo globalizado ou com as
expectativas emancipatérias/revolucionarias que se contrapem a este mesmo mundo. Esse
curriculo tedrico mostra-se, assim, como uma possivel diferenca expulsa da cadeia de
significacdo, capaz de garantir a articulacdo dos mais diferentes sentidos de pratica.

A problematica estabelecida é que esse curriculo suposto como tedrico é também ele
uma representacdo, precaria e contingente, do curriculo da formacdo de professores
enunciado nas instituicdes brasileiras, uma aglutinacdo dos mais diferentes sentidos
curriculares dessa formacdo. No nosso entender, tal representacdo contribui para
desmobilizar politicamente a teoria, uma vez que a localiza como fora da agdo politica, na
medida em que a politica é fortemente vinculada a atuagdo préatica. Por essa representacéo,
sdo reforcadas as dicotomias entre teoria e pratica e entre teoria e politica, sendo, dessa
forma, desmobilizadora de propostas curriculares que vejam o investimento na formacéo
tedrica como também de grande importancia para a formacéao de professores.
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O fato de o curriculo da formacéo de professores ser representado dessa maneira nao
significa que suas identidades se resumam a essa representacao. A fixacao identitaria dessa
representacdo, porém, mascara as diferencas e nao contribui para colocar em questdo as
identidades restritivas desse curriculo. Nesse sentido, ndo nos parece que 0 risco seja de a
pratica se reduzir ao método e a técnica, como criticos de certa centralidade na pratica
advogam (Frigotto, Gaudéncio, 1996). Mesmo porque, esse sentido de préatica j& foi expulso
dessa cadeia de significacdo pela hegemonizacdo da perspectiva critica de curriculo;
quando ainda é mobilizado, é de forma hibridizada a outros sentidos com enfoques criticos.
O risco nos parece ser o da teoria ser expulsa dessa cadeia e estabilizada nessa significacdo
como espaco do académico e do a-politico. E na medida em que a relagdo de antagonismo
institui sentidos para todos os elementos da cadeia, os sentidos de um curriculo centrado na
prética e dissociado da teoria se inserem também na significacdo do curriculo da formagéo
de professores.

Sabemos que nessa hipdtese de andlise temos o limite de estarmos salientando a l6gica
da equivaléncia em detrimento da légica da diferenca. Por isso, torna-se muito importante
ao menos registrarmos o quanto as diferencas entre os sentidos de pratica permanecem
operando na significacdo do curriculo da formacdo de professores. Nelas apostamos como
forma de romper com essa hegemonia da pratica na formagdo de professores.
Consideramos que assim pode se desenvolver a ruptura com a enunciacdo da teoria e da
pratica como unidades discursivas distintas de significacdo desse curriculo e, dessa forma,
julgamos ser possivel produzirmos outras significagdes vinculadas a outros propdésitos
politicos, talvez mais potentes para 0s professores em atuacdo nas escolas e para 0s que
nela virdo a atuar.

Notas

! Este artigo é derivado da tese de doutorado “Ciclo de politicas curriculares na formacao de professores no Brasil (1996-
2006)”, de autoria de Rosanne Evangelista Dias, orientada por Alice Casimiro Lopes.

2 Ao longo da tese utilizaremos essa abreviagdo sempre que estivermos nos referindo & Lei N° 9.394/96.

® para a analise, foram selecionados de Anais e arquivos os seguintes textos: a) relatorios dos Encontros Nacionais da
Anfope; b) trabalhos apresentados nos Endipe’s em forma de painel, mesa-redonda, simpdsio e conferéncia; e, c)
trabalhos apresentados nas R.A. da Anped pelos Grupos de Trabalhos — GT: Didatica, Estado e Politica Educacional,
Formacéo de Professores, Trabalho e Educacédo, Ensino Superior e Curriculo.

* Entre os quais mencionamos, como exemplo, o processo de constituinte federal, a elaboracéo de outros projetos de Lei
de Diretrizes e Bases que foram produzidos por diversos segmentos da sociedade e a elabora¢do de um Plano Nacional
de Educagdo, produzido por setores do movimento social como resultado dos Congressos Nacionais de Educacdo —
CONED, realizados a partir do ano de 1996.

% Na interpretacéo de Ball, é possivel perceber, muitas vezes, um predominio do contexto de influéncia, tanto na definicéo
do ciclo quanto em suas analises. Em nosso grupo de pesquisa, contudo, trabalhamos no sentido de questionar tal
predominio.

® Utilizamos a sigla DCN ao tratar das Diretrizes Curriculares Nacionais (Brasil, 2001, 2002) e DCP quando tratam das
Diretrizes Curriculares para a Pedagogia (Brasil, 2005, 2006).
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