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Resumo

Adiscusséo da insercao da pratica como componente curricular, presente na legislagao que trata da organizagéo curricular
nos cursos de graduagao, aqui circunscritos aos cursos de formagéo de professores, encaminha-nos para uma reflexéo
mais contextualizada no cenario das politicas pablicas. Essas politicas publicas, que tratam da formagao de professores,
definem a necessidade de curriculos organizados em processos que privilegiem a tematizagdo dos conhecimentos
escolarizados; dos saberes da experiéncia; da iniciagao cientifica; da inser¢ao no campo profissional desde o inicio do
curso, articulando teoria e pratica; do estagio supervisionado a partir da metade do curso; da identidade do curso de
Licenciatura. As praticas que temos vivido revelam concepges de conhecimento, de aprendizagem e de sociedade, que
se situam em um paradigma dominante que privilegia dicotomia sujeito e objeto, mente e matéria, em que o conhecimento
¢ coisificado e separado do processo de construgéo pessoal. Arelagao teoria e pratica apresenta-se como um problema
ainda ndo resolvido em nossa tradigdo filoséfica, epistemoldgica e pedagogica. Este artigo busca analisar a insergao da
pratica como componente curricular no contexto de uma pesquisa interinstitucional: A Licenciatura e a Resolugéo CNE/CP
2de 19 de Fevereiro de 2002 -possibilidades e limites - reconfiguragdes de Projetos Pedagdgicos, interrogando a possi-
bilidade de inovacéo ou de uma re-semantizagéo retdrica na organizacéo curricular dos cursos de formagao de professo-
res.
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The Training period As A componenT of The curriculum: is it A possibility of inno-
vation or rhetorical re-semanTic in The organization of curricula of Teacher
educaTioN courses?

Abstract:

The discussion of whether or not the training period should be a component of the curriculum, which takes part in the
legislation that talks about curriculum organization concerning graduation courses, here circumscribed to teacher educa-
tion courses, has been leading us to a more contextualized reflection in the public policies scenario. The public policies that
refer to teacher's education define the need for curricula organized in processes that are able to put into context and justify
some items such as school knowledge; knowledge that comes from experience; scientific initiation; insertion in the profes-
sional arena since the beginning of the course so as to articulate theory and practice; supervised traineeship as of the
middle of the course; identity of the Courses in Education. The experiences we have been living reveal knowledge, learning
and society conceptions that are located within a dominant paradigm, besides favoring the dichotomy subject/object, mind
and matter, in which knowledge is turned into "something" and separated from the personal construction process. The
relationship between theory and practice is presented as a problem not yet solved in our philosophical, epistemological and
pedagogical tradition. The present article aims at analyzing the insertion of the training period as a curriculum component
inthe context of an inter-institutional research: Teacher Education Courses and Resolution CNE/CP2 from February 19th
2002 - limits and possibilities - Reconfiguring Pedagogical Projects, questioning the possibility of innovation or rhetorical
re-semantics in the organization of the curricula of teacher education courses.
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A pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o
movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o
fazer. O saber que a pratica docente espontanea ou quase
espontanea, “ desarmada” , indiscutivel mente produz € um saber
ingénuo (...) aquefaltaarigorosidade metddica que caracteriza
a curiosidade epistemol dgica do sujeito. Paulo Freire

1. Apresentando algumas refer énciasiniciais

A discussdo dainsercao da pratica como componente curricular, pre-
sente nalegislagdo que trata da organizagdo curricular nos cursos de gradua-
¢80, agqui circunscritos aos cursos de formagéo de professores, encaminha-
nos para uma reflex&o mais contextualizada no cenério das politicas publi-
cas.

Essas politicas piblicas, que tratam daformagao de professores, defi-
nem anecessidade de curricul os organizados em processos que privilegiem a
tematizac&o dos conhecimentos escolarizados; dos saberes da experiéncia;
dainiciacéo cientifica; dainsercéo no campo profissional desde o inicio do
curso, articulando teoria e pratica; do estagio supervisionado apartir dame-
tade do curso; da identidade do curso de Licenciatura sem ser um apéndice
do bacharelado.

Ao examinarmos com atengéo a legislagéo pertinente, na década de
90, apos a LDBEN/96 com suas resolucoes e pareceres, fica evidenciada a
presenca de um discurso que € marcado por uma linguagem que define pa-
drdes, que re-semantiza significados (JANELA AFONSO: 2002), mas que
seesvaziaem s mesma, sem questionar o conheci mento, categoria fundante,
aser produzido e trabalhado naformacdo de professores, como em umateia
derelagdes historico-culturais, politicas, epistemol dgicas, pedagdgicas e éti-
cas.

Assim, sem discutir, nessateia derelacfes, paraque e paragquem este
conhecimento, elefacilmente setransformaem um bem de utilidade imedia-
ta, de ascensdo social, de mercadoria, e € renominado em vérios sentidos:
competéncias, habilidades, val ores, interacdo com o meio, acimulo deinfor-
magdes, sociedade do conhecimento, perfil profissional, perfil
profissiogréfico, produto final, solidariedade, cidadania, enfim, palavras que
aparecem como jarges no discurso oficial e que estéo presentes nos projetos
pedagdgicos dos cursos como indicadores de inovacao, de insergédo nareali-
dade, de conhecimento interdisciplinar, dentre outros.

A décadade 90 é marcada, no Brasil, por umainundacdo de reformas
gue respondem as demandasinternacionais de um mercado internacional in-
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sacidvel: reformas econdmicas, fiscais, tributérias, previdenciarias, produti-
vas e educacionais, com quebra de principios constitucionais e acelerada
privatizagio do Estado. (SGUISSARDI e SILVA JUNIOR: 1997).

Nas reformas educacionais, 0 Estado tem assumido uma posi¢éo
gerencial de regulacdo como Estado-Avaliador (NEAVE: 1994), com
estratégias de agdo modeladas em um processo produtivo, fundados numa
I6gica excludente de mercado em que “a competitividade, o consumo, a
confusdo dos espiritos e o globalitarismo” (SANTOS, 2000) habitam e
comandam a vida das nagles.

E em que aproprianagdo, em suagénese, éroubadanasuaessénciaeno
seu horizonte utdpico, exigindo que se fagca uma leitura ampliada das rel acoes
entre educagéo, sociedade e estado, das quais decorrem as concepcoes que es-
t80 sendo aplicadas. Concepgles estas em uma perspectivaneoliberal, presente
em diferentes paises, mantendo aesséncia de seu corpo doutrinario lucidamen-
tedecidido a transformar o mundo a suaimagem, emsua ambicao estrutural e
sua extensdo internacional (ANDERSON: 1995, p.22).

2. Visitando algumasidéias sobre prética

As préticas que temos vivido revelam concepgdes de conhecimen-
to, de aprendizagem e de sociedade, que se situam em um paradigma domi-
nante (SOUZA SANTOS: 1987) que privilegia dicotomia sujeito e objeto,
mente e matéria, em que o conhecimento é coisificado e separado do proces-
so de construgdo pessoal. Esse paradigma, que se funda em uma Unica
racionalidade, a cognitivainstrumental, desqualifica todas as outras formas
de conhecer e de compreender o conhecimento.

A relagdo teoria e prética apresenta-se como um problema ainda
nao resolvido em nossa tradicéo filosofica, epistemol dgica e pedagoégica. A
teoria, vistana 6ticadamarca positivista, traz como representacdo aidéiade
que teoria se comprova na prética, condicionando umavisdo de que ateoria
antecede a prética, e que esta aplica solugdes trazidas pela teoria.

Esta polarizagéo dateoriae da préticando da contada complexida-
de darealidade e, sim, exige uma postura tensionada entre el as, entendendo
gue ateoriadialeticamente estaimbricadanapratica. Sendo, ateoriatende a
setornar um acimulo de informagfes sem uma sistematizag&o, que lhe fun-
damente as evidéncias colhidas numapréaticarefletidaque tensioneerecriea
teoria. Essarelacdo dialetizada nas contradicfes e imprevisibilidades que a
realidade complexa, mutante e ambivalente possibilita, faz com que, napré-
tica, ateoriasgjaoutra, paraentdo se mudar ateoriae setransformar apréti-
ca. Séo facesindissocidveis do ato de conhecer.
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A cisdo entre sujeito e objeto, que tem-nos coisificado, reproduz-se
nacisdo teoria e pratica, como seforapossivel construir umateoriasem que
elatenhapassado pelo filtro dapraticarefletidaem seu locus sociocultural, e
de uma préticasem reflexd@o, sem ter um cernetedrico, emborando explicitado.
O risco de umateoria geral sem embate com a prética e estareduzida a uma
acdo repetida sem questionamentos ndo so dicotomizam o ato de conhecer,
como alienam os sujeitos de seus objetos de estudo para compreensfes mais
elaboradas e transformadoras em suas realidades.

Nessa perspectiva, a préticaficareduzidaa execucdo de tarefas, ou
aumaagcdo sem reflex&@o que devabuscar ateoriaparaser questionada, recri-
ada ou contestada. A prética tende a ser vista como uma experiéncia
reducionista, sendo esta experiéncia uma vivéncia pontual, sem ex-por-se
(LARROSA: 2002), sem sair paraforadesi, sem produzir um sentido parao
vivido, sem recri&lo, sem confronta-lo com o mundo la fora e com nosso
préprio mundo interior.

Destacamos, nesse momento, a necessidade de explicitar a visdo de
pratica-componente curricular, como uma préti ca pedagdgi ca, entendendo-
acomo:

Préticaintencional de ensino e de aprendizagem, ndo reduzida a
questéo didatica ou as metodologias de estudar e aprender, mas
articulada a uma educagéo como pratica social e ao conheci-
mento como producao histérica e cultural, datado e situado, numa
relagdo dialética e tensionada entre prética-teoria-prética, con-
teldo-forma, sujeitos-saberes-experiéncias e perspectivas
interdisciplinares. (FERNANDES in MOROSINI et al: 2003;
p.376)

Nessa compreensdo, vimo-nos perguntando: estamos discutindo
prética como componente curricular na perspectiva de um conhecimento
prudente para uma vida decente (SOUZA SANTOS: 1987, p.37)? Estamos
realmente inovando com ainsercao dapratica como componente curricular?
Ou estamos esvaziando o conhecimento, em seus meios de producao histé-
ricae cultural, em sua recriagdo pedagogica desses meios de producao? Ou
desconsiderando o contelido ético, interrogante fundamental para responder
aos porqués e para que produzimos sentidos para o conhecimento novo ou
paraconhecer o conhecimento existente (FREIRE e SHOR: 1987)? Estamos
mudando a l6gica que presidia a organizagdo curricular, nesse processo de
aligeiramento, na formagdo de professores, previstas pela Resolugdo do
Conselho Nacional de Educagéo/CémaraNaciona de Educagéo (CNE/CP2)
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de 19 de fevereiro de 2002, que trabalha com o espago-tempo de 2800h em
trés anos? Ou estamos trabalhando com a cultura da submisséo (LEITE:

1997) fazendo uma re-semantizag&o retdrica da prética e dainovagéo?
3. Fazendo atravessia da pesquisa

Diante desse cendrio, apesquisainterinstitucional A Licenciaturae
a Resolugéo Cne/Cp 2 de 19 de Fevereiro de 2002 —possibilidades e limites
—reconfiguragdes de Projetos Pedagdgi cos esta centrada na analise dos en-
caminhamentos e mecanismos que configuram a elaboragdo dos projetos
pedagdgi cos dos cursos de Licenciatura, especial mente nas questoes das pré-
ticas pedagdgicas nominadas pela Resolugdo CNE/CP2 de 19 de fevereiro
de 2002, que trata da carga horéria e sua distribuic¢&o nos cursos de Licenci-
atura, chamada por alguns coordenadores de curso de Resolucdo das “ 1000
horas’, trazendo uma ruptura com a légica, de que vem primeiro a teoria,
depoisaprética, o queimplicaumamudanga de concepcao de conhecimento
em sua producdo, distribuic&o e organizacdo para elaboracdo do projeto pe-
dagdgico de curso.

O objetivo destainvestigacéo é analisar esses encaminhamentos e os
mecani smos que configuram a el aboracdo dos projetos pedagdgicos de cur-
sos de licenciatura, especialmente, nas questdes das praticas pedagdgicas,
nominadas na Resolucdo CNE/CP 2 de 19 de fevereiro de 2002 de “préatica
como componentecurricular” , direcionadaparaarelagdo de ensinar e apren-
der na Escola Basica— campo de trabalho, em primeirainstancia, doslicen-
ciados.

Diante das mudangcas propostas pelas Diretrizes Curricul ares, enca-
minhadas pelo Ministério da Educacao, torna-se imprescindivel discutir o
curriculo com seus atores e autores principais: professores e alunos em
interlocugdo permanente com amisséo da Universidade e com a préticasoci-
al, mediando as relagdes de “ cuidado” entre essas diretrizes, projetos peda-
gagicos de curso e necessidades da comunidade onde esta situado o curso.

Outro dado de realidade, que fundanossas i nquietudes e nossas dlvi-
das, tem sido nossa participacéo nas Comisses de verificacdo “in loco”, nas
condigdes de oferta parafins de autorizagdo e de reconhecimento de Cursos de
Licenciaturapela SESU/MEC, que vém sinalizando anecessidade de aprofundar
areflexdo sobre a reorganizagao/construggo damatriz curricular paraaém de
um projeto cartorial que procure atender aslegislactes vigentes.

Essa reorganizag&o/construgdo da matriz curricular necessita com-
preender o conhecimento historicamente construido e sistematizado dentro
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de uma concepgao que rompe com a légica positivista — concebendo o co-
nhecimento com duplaentrada— epistemol égicae societal, sem atradicional
hierarquizacdo entre conhecimento e saberes, estes, emprenhados da praxis
cotidiana do mundo profissional com suas transformacdes e contradigoes,
um processo que requer continuasinterlocugdes com aciénciaecom aprati-
casocial.

Isto implicaconsiderar o conhecimento contextualizado como cate-
goria articuladora na andlise dos processos de formagdo do professor, com
solida base cientificae humanistica para o exercicio dacidadania, entenden-
do cidadania como expansdo de direitos, buscando colocar um dever ético
em um espaco em que ha apenas poder.

Nesta perspectiva, torna-se necessario desenhar um outro projeto
de curso, em continuo movimento de flexibilizag&o curricular com perspec-
tivainterdisciplinar, em que o curriculo contemple uma rel agéo pedagogica
dial6gica, mantendo o rigor epistemol dgico, ou segja, sdlida base cientifica,
formacao critica da cidadania, trazendo a ética e a solidariedade como valo-
resfundantes naformagéo do professor, investindo energia no que ousamos
nominar de educac&o da sensibilidade, educacéo da humanizagdo dos seres
humanos. Nesse sentido, nossas lutas e nossas convicgdes sintonizam com
Paulo Freire (2000) quando ele afirma:

Namedida em que aceitamos que a economia ou atecnologiaou a
ciéncia, pouco importa, exerce sobre nds um poder irrecorrivel néo
temos outro caminho sendo renunciar anossa capacidade de pensar,
de conjecturar, de comparar, de escol her, de decidir, de projetar, de
sonhar. Reduzida a agéo de viabilizar o ja determinado, a politica
perde o sentido da luta pela concretizacdo de sonhos diferentes.
Esgota-se a eti cidade de nossa presenga no mundo. (p.55).

O desafio de construir outra Universidade passa pel o compromisso de
sonhar outra Sociedade. Ao situar nosso objeto de estudo na compreenséo
dos encaminhamentos e os mecanismos que configuram a elaboracéo dos
projetos pedagdgicos de cursos de licenciatura, tendo em vista a relacéo
diretrizes curriculares e a legislacdo acima citada, temos a preocupagéo de
ndo aisolar de seu contexto maior — a Universidade — em sua inser¢éo na
sociedade, nas relacGes ambivalentes e contraditorias dessa Universidade
nessa sociedade de classes, perversamente cada vez mais dividida entre os
gue tém e os que n&o tém.

Aindaassim, estarealidade em relacéo aresponsabilidade daUniversi-
dade com as Licenciaturas, de formageral, vem sendo rel egada a um segun-
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do plano, especialmente, isolando o professor como protagonista na forma-
¢&o de seu aluno como um profissional de ensino, que tem na escola basica
seu maior campo de trabalho (RAUSCH: 2002).

A Resolug@o CNE/CP 2 traz, em suaessénciacontraditdria, quando
contextualizada, a necessidade de uma outra pratica que ultrapasse a visao
de conhecimento a-histérico, de competéncia profissional reduzida a uma
qualidade universal e neutra, definida em model os dogmaéticos de ciénciae
de verdade, questao que vérios pesquisadores vém abordando: necessidade
deumapréticaqueresgate os saberes (TARDIF, 2002; CUNHA, 1998, 2002;
NOVOA, 1992) e os*“coloque” como componente curricular.

Nessa resolucdo, as 400h de prética deverdo ser trabal hadas pelos
professores das di sciplinas de conhecimento especifico, juntando contetido-
formaeteoria-prética, tanto naleiturado campo profissional quanto nas pré-
ticas dos campos “ disciplinares’. Por exemplo: ao trabalhar com éngulos, o
professor, junto com os alunos da Licenciatura, ter4 que dar conta de como
se aprendem e de como se ensinam angul os, por exemplo, preparando “rel6-
gios’ de ponteiros para que os alunos da 52 ou 62 se apropriem dos meios de
producéo daquel e conhecimento; exemplificar um problemacom o teorema
de Pitagoras, utilizando cenas do catidiano: a tesoura do telhado de uma
casa, a cancela quadrada ou retangular, com um ferro/pau colocado em
diagonal (arigidez dostridngulos). A Ultimaetapado trabalho serdaelabora-
¢&o do enunciado e daférmula

Isto implica transformar ndo s6 a formag&o inicial, como também
revisitar a formagdo continuada de professores numa outra concepcéo de
conhecimento, ciénciae mundo, evidenciando que haum movimento histéri-
co permanente de tensdes entre o vivido e 0 por viver e que varias pesquisas
estdo desvelando as contingéncias e necessidades de mudanga, num tempo
marcado pelaincerteza, e exigente de outras posturas epistemol égicas, poli-
ticas e socioculturais.

Naefetivacdo deste estudo, esta sendo usadaumaabordagem quali-

tativa, por meio do estudo de caso do tipo etnografico, apoiada em Marli
André (1995) e Robert Stake (1998), para responder as seguintes questdes
de pesquisa:
Como esta sendo a aplicacéo da Resolugdo CNE/CP2 de 19 de fevereiro de
2002? Quem sdo os responsavei s por efetivar essaaplicacdo? Quaisinstanci-
as acolhem as discussdes sobre essa aplicacdo e como aacolhem? Como séo
envolvidos os professores? E os alunos? Quais as ateracdes e como estdo
sendo feitas essas alteragdes no Projeto Pedagdgico? Como incluir aleitura
do campo profissional - a escola bésica - e como fazer a inser¢ao nessa
escola?
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Os Cursos de Licenciatura deste estudo sdo: Letras (Portugués);
Matematica; Fisica e Biologia na Universidade do Vale do Rio dos Sinos
(Séo Leopoldo); Letras (Portugués) e Biologia na Pontificia Universidade
Catélicado Rio Grande do Sul (Porto Alegre), Quimicae FisicanaUniversi-
dade Federal de Pelotas (Pelotas), Matematica na Universidade Catélica de
Pelotas (Pel otas), sendo todas asinstitui¢des situadas no Rio Grande do Sul.

4. Voltando ao comecgo

A leitura da formag&o de professores na universidade brasileira
mostra uma continuidade de uma concepgdo positivista da ciéncia, conheci-
mento e mundo, marcada pela certeza, pela prescricao, pela preciséo, pelo
conhecimento oriundo da tradicdo, verdade pronta, sacramentada, solidifi-
cada, de tal maneira que nao percebemos que é uma tradicao
(PESSANHA:1993,10-11).

Para dar conta de um certo estranhamento ao que € familiar
(ANDRE: 1995), estamos configurando trés pré-categorias parainsercao no
campo de pesquisa, embasadas na leitura da Legislacdo, das préticas das
universidades pesquisadas e das teorias que nesse momento respondem ao
que esté sendo investigado:

- Trabalho — ainser¢éo na prética profissiona e na pratica social,
nas suas relacdes dos meios de producéo, apropriacdo e disseminacéo dos
saberes e conhecimentos;

- Dialogicidade — a disponibilidade para o didlogo na concepcao
freireana, como possibilidade humana e opgdo democrética nas relacdes
humanas, hi storicae culturalmente produzida pelaintencionaidade de efetiva
lo;

- Interdisciplinaridade—ainsercéo napréticaprofissional e naprética
socia; traz como centralidade o processo de trabalho em que a operagéo
com o conhecimento provoca a compreensdo de que, sendo a redidade
complexa em suas relactes e interacBes e mudancas, o conhecimento e 0s
saberes nela e com ela produzidos sao também interdisciplinares.

Osdadosiniciais coletados revelam uma preocupacdo institucional
em aplicar aResolugdo e seusrespectivos pareceres, com suas ambigtiidades
e esvaziamentos, que temos constatado em nossos estudos dalegislacéo e da
literatura que estd sendo produzida sobre as reformas que definem e
configuram aformacéo de professores no pais.

Outro dado interessante vem sendo percebido, 0 espaco-tempo
epistemol 6gico e pedagdgico da matriz curricular dos cursos que precisa de
espago-tempo dos alunos e dos professores para maturarem saberes e
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conhecimentos em suas relagdes de produgdo no mundo davidae do trabal ho,
bem como adiscussdo daformagéo de professores como um todo, esta sendo
invadido pela avalanche de pareceres e requisitos burocraticos que seguem
um modelo padrdo. Este fato também se deve a nossa racionalidade
hegemonica, na dificil transi¢éo paradigmati ca que estamos vivendo.

N&o é tarefa facil encaminhar a construgéo de outras concepgoes
tedricas de producdo de sentido e significagdes do conhecimento, de
protagonismo de professores, num cenario em que o movimento historico-
social tem diregéo e sentido contrarios, em que haumasobrecarga energética
no espago-tempo sociocultural que adentra por meio de normas legais,
justificativas atraentes e valiosas, formas de pressdo punitivas e forca da
midia.

Enfim, toda uma ambiéncia, que produz subjetividades que tendem
a acirrar a competitividade, a excluir a solidariedade de classe, a sufocar a
partilha como processo de construcéo do conhecimento e da identidade
pessoal -profissional, que poderia configurar umaoutraprofessoralidade “ do
professor” na elaboracdo de Pereira: sujeito que se produz na pratica de
ensinar e professoralidade como a diferenca que experimenta ems enquanto
realiza reflete sobre ela (1996, p.10).

Neste momento da pesqui sa, destacamos que aandlise dalegislacao
contextualizadano cenario brasileiro nos apontaumaretoricare-semantizada
de conceitos fundamentais a formagao de professores, esvaziando o conted-
do tedrico e banalizando a prética, como umaagao necessaria, mas desprovi-
da de sentido para o curso, e até para a propria disciplina, quando ela—a
prética—ndo se conectacom ateoriaeapraticasocia maisampla, como, por
exemplo: adisciplina X, 30h teoria, 30h prética. Em que momento sdo pen-
sadas essas conexdes, como se produzem, se articulam entre si e com o cam-
po profissional, em suas multiplas epistemes? Que perspectivas
interdisciplinares sdo fomentadas no projeto de formagédo? Como setrabalha
0 conhecimento em seus meios de producéo, disseminagdo eressignificagdo?

Na fala de um coordenador, encontramos uma preocupacéo com o
esvaziamento do conhecimento e aredugéo da préticaaumaacdo isoladana
disciplina: minha preocupacéo € dar conta do contelido, esta tudo espremi-
do, e o tempo, trésanos, para o aluno do noturno, como arrumar a divisao
da pratica, como véo fechar na cabecga tudo isso? Os professores estdo pre-
ocupados, vejo que alguns poucos, pouquissimos estédo entendendo que pra-
tica émaior que fazer. Acho que a formacéo vai piorar, pois eles ndo estao
preocupados com o contelido, a lei nem pensou que um professor de Mate-
matica tem que saber Matematica, nao é sd calculo, mas também é calculo,
saber como e porque para passar para seus alunos, ndo basta informacao,
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Ah! E horario para os professores se encontrarem e planegjarem coma carga
horaria cheia? Sinais alentadores de quem pensa, no emaranhado das ambi-
guiidades da Resolucdo, da explicagéo do que € pratica nos documentos ofi-
ciais, enfim, no discurso oficial dascompeténcias, habilidades, valoreseoutros
conceitos re-semantizados por uma retdrica de eficacia e de produtividade,
“neutros’ de ideologia, sem pétriatedrica’ e sem eticidade.

Assim, 0s espagos-tempos de possibilidade, ainda que encarcera-
dos no emaranhado legal e naforga do discurso oficial, despontam nas con-
tradi¢cBesinevitavel s do movimento davida, no processo historico e cultural,
fazendo pequenasrupturas que produzem inovacdes, porque desafiam, dese-
quilibram, angustiam e mexem na.concepg¢ao de mundo, conhecimento evida.

Entendendo inovacdo, na educacdo, como uma ruptura
paradigmética, como estaexplicitadanadefinicao de Fernandes (2003, p.377).

Ruptura com o paradigma dominante nos processos de ensinar e
de aprender se da no campo epistemol gico, envolvendo trés di-
mensdes, em busca de outra episteme: na compreensdo de co-
nhecimento, ciéncia e mundo; na superagdo do conhecimento
como contelido estético —" cadaver de informagao — corpo mor-
to de conhecimento” (Freire e Shor, 1987:15), ou sgja, ha re-
construgdo pedagdgica do conhecimento, recriando a teoria e
ressignificando a pratica; na perspectiva de outras formas de
ensinar e aprender — na superagdo do individualismo e na cons-
trug8o socio-cultural do conhecimento e dos saberes.

Esta idéia encontra guarida em Cunha (2003, p.376), quando esta
autoradiz que:

ainovacdo naeducagdo é um conceito de caréter histérico social
marcado por uma atitude epistemol 6gica do conhecimento para
além das regularidades propostas pela modernidade e caracteri-
zada por experiéncias que sdo marcadas por: ruptura com afor-
matradicional de ensinar e aprender e/ou com os procedimentos
académicos inspirados nos principios positivistas da ciéncia
moderna;gest&o participativa, onde 0s sujeitos do processo ino-
vador sgjam protagonicos da experiéncia, desde a concepgado até
a andlise dos resultados; reconfiguragdo dos saberes, onde se
anulam ou diminuem as classi cas dualidades entre saber cientifi-

1 Aqui, compreendida como origem, lugar de onde viemos, assim ha necessidade de saber de onde viemos
e para onde vamos, para avancar efou mudar de direc&o e sentido.
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co/saber popular; reorganizacéo da relagdo teorialprética, rom-
pendo com a cléssica proposi¢do de que a teoria vem antes da
prética, dicotomizando a perspectiva globalizadora; perspectiva
orgénica no processo de concepgdo, desenvolvimento e avalia-
¢80 da experiéncia desenvolvida.

Para Souza Santos (1987, p. 39), o grau de dissidéncia mede o grau
de inovacdo; assim, ndo ha model os, nem prescri¢des, cada contexto € Uni-
co, dialetizado entreolocal e o global, apratica como componente curricular
€ um desafio e umanecessidade a ser trabal hada, muito ha que pesquisar, que
buscar um horizonte utopico paradar conta de um outro projeto de humani-
dade, muitas rupturas para serem feitas, muitos caminhos com muitos ate-
Ihos e descaminhos para uma outra atitude epi stemol dgi ca do conheci mento.

Nestafaseinicial dapesquisa, percebemos que aretoricaesta presi-
dindo a implantacdo da Resolucdo; por outro lado, ja havia movimentos
rupturantes com a ldgica da racionalidade Unica e talvez esses movimentos
ganhem forca para alavancar possibilidades mais amplas e inovadoras.

Acolhendo a vis&o de Souza Santos (1987, 2000) de que as trans-
formacBes est&o se dando das margens para o centro, dialetizando os espa-
¢os-tempos micro e macro-estrutural, nossa busca nessa pesguisa é compre-
ender e socializar o que esta ocorrendo, paracoletivamenteintervir noslimi-
tes que temos, sem aingénua pretensdo de fazer um retrato desse recorte de
realidade pesquisadamas, sim, interpreta-10 e ressignifica-lo em um contex-
to maisamplo, acrescendo ao debate dessas questBes nossa contribui¢do para
além daretorica e dare-semantizagéo conceitual, explicitando oslugares de
nossa patria teorica, onde produzimos nossas andlises.
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