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Um Desi gn Curricul ar de Formacédo: Una
Nova Raci onal i dade Em Construcao

A Curricul ar Design For Teacher
Background: A New Devel oping Rationality

Diva Spezia RANGHETTI"
Verdnica GESSER™

RESUMO

Este artigo € resultado de estudos e pesquisas realizadas, na literatura educacional,
nas duas Ultimas décadas, que discutem o curriculo para formagao de professores. Em
termos de estrutura e de conteudo as pesquisas apontam que os curriculos de formacao
de professores devem partir da analise da func¢do docente e das tarefas de ensino. Diante
disto, pensamos numa proposta curricular que contempla, em sua matriz, os problemas
reais do contexto da formagéo, a pesquisa, o ser humano como construtor da propria
historia e co-responsavel pela formagao profissional. Portanto, o curriculo vai se com-
pondo ao longo do processo, visto que se faz e se refaz na/pela interagao e relagdes que
se estabelecem na/pela historia e historicidade dos seres e dos conhecimentos, na medi-
da em que cada ser humano produz a sua vida e sua profissao.

Palavras-chave: formagio de professores - curriculo - interdisciplinaridade.

ABSTRACT

This article is the result from studies and researches accomplished in the educational
literature, on two last decades, in works that debate the curriculum for teachers’
background. Considering structure and contents, the researches show that the curriculums
for teacher background must analyze the teaching work and teaching tasks. At this
perspective, we thought about a curricular proposal that underlines on its matrix, the
background context’s real problems, the research, the human being as its own history’s
author and also co-responsible for its professional background. So the curriculum is
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being formatting along, the process, because it makes and re-makes itself in/by the
interaction and the relation that establish oneself in/by being s history and historicity
and knowledge, as the way each human being elaborates its life and profession.

Key words: teacher education - curriculum - interdisciplinarity.

Na sociedade atual as exigéncias
que se impdem a profissdo docente,
as funcdes que lhe sdo atribuidas de-
pendem de fatores de natureza politi-
ca, institucional, bem como de aspec-
tos sociais e culturais, os quais exi-
gem um redimensionamento do traba-
lho docente. Isso implica, conforme ar-
gumentos de Sa-Chaves (2001, p.89) a,

Desenvolver uma formagao que dé
conta de responder a questdes exis-
tenciais inerentes a propria profissdo
e a formagdo pessoal/profissional
suscita uma formacao integral em que
as dimensdes do pensar, do sentir, do
existir, do conhecer sejam considera-
das. Em vista disso, urge a realizago
de mudangas na estrutura

organizacional da institui¢ao de for-
macgao e no proprio design' de curri-
culo, a partir de uma nova
racionalidade?.

Este estudo objetiva registrar al-
gumas proposicdes expressas nas
pesquisas realizadas, na literatura
educacional das duas ultimas déca-
das, no sentido de sinalizar elemen-
tos que deverdo ser contemplados no
desenvolvimento de um design

[...] reflexdo pessoal e coletiva,
enquanto processo e instrumen-
to de conscientiza¢do progressi-
va, de desenvolvimento continu-
ado e partilhado, de persisténcia
na investigagdo constante, en-
quanto fonte de informes, de cren-
¢a, de algum modo sublime, na
hipotese de o homem poder vir a
descobrir-se e a encontrar-se
com sua propria humanidade.

1“0 conceito de Design surge dentro da Bauhaus, escola de arquitetura e desenho industrial
fundada na Alemanha, no inicio do século XX. Originalmente a palavra design ¢ forjada
quando da introdu¢do de um conceito revolucionario na arquitetura, conhecido como
“bindmio forma/fungdo”. Segundo esse conceito, todo processo projetual, na arquitetura,
desenho industrial e comunicag¢@o visual deve obedecer a relagdo que existe entre a forma
determinada para um determinado objeto ou construgdo e a fung¢do que este deve resolver.
Historicamente, toda maquina ou constru¢do mecanica, ou arquitetonica, precisa obedecer
antes de tudo a funcdo que deveria responder. A questdo da estética era uma questdo
meramente auxiliar, supérflua. A forma era tratada como aderego. Enfim, a beleza ndo era
considerada como elemento de valoragdo”. (MATOS, 2001).

2 A racionalidade refere-se a um conjunto de suposi¢des e praticas que permitem que as
pessoas compreendam e moldem suas proprias experiéncias ¢ as dos outros; refere-se a
interesses que definem e qualificam a forma como estruturamos e empregamos 0s proble-
mas confrontados na experiéncia de vida. Conforme Morin “[...] a racionalidade ¢ o
estabelecimento de uma adequacdo entre uma coeréncia logica (descritiva, explicativa) e
uma realidade empirica” (JAPIASSU; MARCONDES, 1996, p. 228).

d har de professor, Ponta Gossa, 7(2): 47-56, 2004.



curricular para a formagdo do
professor(a).

1.DASIMPRESSOES A ALGUMAS
PROPOSICOES

Compreendemos os cursos de
formacao inicial como o principio de
uma etapa da formagao que tem con-
tinuidade e vai tomando corpo duran-
te o processo de gestdo da propria
profissdo, de forma continua e
contextualizada. Assim sendo, con-
cordamos com Pimenta (2000), para
quem o trabalho com a formagao ini-
cial do professor ¢ complexo, sobre-
tudo porque ¢é um processo
inacabado. E uma constituigo singu-
lar que vai tomando forma na
processualidade da propria existéncia.

A parceria entre a universidade e
aescola, a investigacao, a reflexdo, o
conhecer-se a si mesmo e o desen-
volvimento pessoal do professor, em
formag@o, sdo elementos imprescin-
diveis na composi¢do estética do
mencionado design. Diante disso,
pensamos numa proposta curricular
que em sua matriz contemple os pro-
blemas reais do contexto da sua for-
magdo, a pesquisa, o ser humano
como construtor da prépria histdria e
co-responsavel pela formagao profis-
sional. Assim, o design curricular tem
como premissa basica a pesquisa, a
qual pressupde os problemas reais
como elementos desencadeadores da
compreensao tedrica que sustentam.

Aprender a ensinar ¢ um proces-
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so idiossincratico que inclui alguns
valores de ordem pessoal, afetiva,
cognitiva, institucional e social. O pro-
fessor reconceptualiza o que apren-
deu no curso de formagdo inicial, prin-
cipalmente o que estd atrelado a utili-
dade pratica. Essas situagdes prati-
cas carecem de reflexdes e pondera-
¢oes (de si, da matéria, do curriculo,
dos alunos, métodos de ensino), por-
que o espaco onde acontece a forma-
¢do constitui-se também como cam-
po de formagao.

Nessa perspectiva, Macedo e
Moreira (2001, p. 121) fazem uma criti-
ca aos documentos oficiais brasilei-
ros que encaminham novas possibili-
dades de formagdo de professores
com énfase na pratica, que vem de-
sarticulada da reflexdo tedrica. Nesse
pratica, qual reflexdes de natureza
politica, filosofica e sociologica pas-
sam a ter pouca relevancia, dando lu-
gar auma formacao centrada em com-
peténcias e reduzindo a profissdo de
professor a um técnico competente
que sabe mobilizar saberes em situa-
¢des concretas. Hoje, na visdo des-
ses autores, exige-se “um profissio-
nal politicamente comprometido, um
professor empenhado no aperfeigoa-
mento de sua pratica, um profissional
capaz de exercer a critica do existente,
fun¢do de todo e qualquer intelectu-
al”.

Na formacao inicial, as atividades
de pesquisa s6 tém sentido quando
produzem melhorias no desempenho
do docente em sala de aula
(PERRENOUD, 1993). Tais atividades
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propiciardo ao formando condigdes
de aprender a olhar e a escutar com
mais atengdo; ver o que as vezes, num
primeiro momento, estd oculto; per-
ceber a complexidade do fenomeno
que se esta a desvendar, além de aju-
dar a refinar seu ponto de vista sobre
0 objeto de investigacdo. Por isso, o
design curricular tem como base do
seu desenvolvimento a investigagao,
pois acreditamos que 0s processos
de formagao necessitam promover a
vivéncia, pela formagao inicial, de si-
tuacdes que desenvolvem a atitude
de pesquisadores. Dessa forma, o pro-
fissional em formacao transcenderia
a “curiosidade ingénua.”

Com isso, o que se quer destacar
¢ que o professor desenvolvera a sua
curiosidade epistemologica (FREIRE,
2000), o que o transformara em “[...]
um inquiridor, questionador, investi-
gador, reflexivo e critico, capaz de
problematizar criticamente a realida-
de com a qual se defronta e de adotar
uma atitude ativa no enfrentamento
do cotidiano escolar.” (SANTOS 2001,
p- 3). Assim sendo, os professores,
em seu processo de formagdo, devem
ser desafiados a constituir uma for-
magao solida, para que possam desa-
fiar o pensamento de seus alunos, ins-
tigando-os a reflexao, a critica e a to-
mada de decisdes. Por isso, o profes-
sor tem que ter um conhecimento

acurado do conteudo, capacidade de
manipulagdo e representacdo do con-
teado em atividades de ensino, e ha-
bilidades® para criar processos que
conduzem a aprendizagem.

Em vista disso, acreditamos ser
fundamental destacar dois dos prin-
cipios que Garcia (1995, p.184-187) si-
naliza como norteadores para a for-
magao dos professores: a) a necessi-
dade de ligar os processo de forma-
¢20 de professores com o desenvolvi-
mento organizacional da escola, para
que os problemas e as referéncias do
meio sejam o contexto de aprendiza-
gens dos professores em formacao,
abrindo possibilidades também de
transformagao da escola; b) relevan-
cia da integracio teoria-pratica na
formacio de professores. Assim, sa-
lienta-se que tanto o conhecimento
pratico quanto o conhecimento teori-
co devem integrar-se num curriculo
orientado para a agdo. Nessa perspec-
tiva, a pratica deve ser o ntcleo cen-
tral do curriculo, sendo fonte de co-
nhecimento, na medida em que permi-
te ao professor analisar e refletir na e
sobre a propria agdo. Portanto, a par-
tir da pratica, tornar-se possivel a
teorizagdo pelo profissional em forma-
¢do, o qual devera ser capaz de gerar
conhecimentos e valorizar os conhe-
cimentos desenvolvidos por outros.

Além dareflexdo, da investigagdo,

3 Para viabilizar o aprendizado em tal perspectiva, faz-se necessario, o desenvolvimento de
um conjunto de habilidades, didaticamente assim caracterizado: habilidades de raciocinio;
habilidades de trabalho com as fontes de conhecimento; habilidades de comunicagdo e

expressao.
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da construgdo do seu percurso pro-
fissional, um campo fértil para se pen-
sar num design curricular de forma-
¢do ¢ a pratica docente. Por isso, a
acdo e a interacdo dos participantes é
locus de constituicao do curriculo de
formagdo. O professor aprende na
acdo e na reflexdo sobre a pratica.
Nessa perspectiva, a pratica adquire
outro sentido nos cursos de forma-
¢do de professores, e, assim, segun-
do Flores (2000, p. 154), “deixa de ser
o terreno de aplicag@o da teoria para
constituir um ponto essencial na cons-
tituigdo do curriculo[...]”.
Desenvolver a habilidade de
pesquisar a propria pratica, confronta-
la com as produgdes teodricas,
redimensionando tanto a pratica
quanto a teoria, nesse movimento
dialégico e continuo no qual se pro-
duz a pratica profissional, parece ser
a tonica para uma formagédo profissio-
nal consciente. O design curricular ora
em construcdo, para profissionais em
formagdo, materializa-se nessa
racionalidade que tem como premissa
norteadora a relacgdo teoria e pratica,
e como principio basico da agdo
educativa a investigacdo ou a pesqui-
sa da pratica. A organizagao curricular
estd delineada num periodo de tempo
e de espago de trés anos (cada qual
com uma carga horaria de 900 h/a,
envolvendo atividades presenciais e
a distancia), sendo que as atividades
ocorrerdo nos espacos das escolas
parceiras (o contexto real das prati-
cas educativas) e nos espagos da es-
cola formadora (a universidade). Des-
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sa forma, os profissionais terdo a pra-
tica educativa como referéncia e ele-
mento de teorizagdo desde o inicio de
seu processo de formagao.

Nessa diregdo, alguns autores
anunciam que, apesar de constituir-
se de conhecimentos diferentes, o eixo
teoria-pratica mostra-se como uma
unidade indissoluvel no processo de
formacao, superando a relacdo linear
e hierarquica entre o conhecimento
cientifico e sua aplicag¢@o. Carvalho
(1998) refere-se a pratica como sendo
a possibilidade de ser a ancora do
curriculo de formagao de professores,
sendo ela constituida dos problemas
extraidos do cotidiano, ou seja, do
dia-a-dia escolar.

Brzezinski (1998) distingue trés ti-
pos de curriculo nas quais a relagdo
teoria/pratica materializa-se na forma-
¢do de professores: curriculo marca-
do pela divisdo dicotomica entre teo-
ria/pratica; curriculo marcado pela vi-
s30 associativa/justaposta entre teo-
ria e pratica, na medida em que a pra-
tica é campo de aplicacdo tedrica; cur-
riculo como expressdo da visdo de
unidade. Neste ultimo, as dimensoes
tedrica e pratica sdo entendidas como
unidade indissoluvel, integrada, que
devera percorrer todas as disciplinas
sem ter momentos definidos para a
efetivagdo de uma das dimensoes.

O novo paradigma apontado nas
discussdes de autores portugueses
como Alarcio, Tavares, Rolddo, Sa-
Chaves e outros, apresenta como €ixo
central “a relagdo dos professores com
a propria profissdo e com o curricu-
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lo”. A acepgdo de Alarcao (1999) ndo
pode se conceitualizar sendo em arti-
culacdo com o eixo do modelo
organizativo da escola. Menezes
(2001, p. 39) chama atencdo para a
construcdo de parceria, entre centro
formador e escola, necessaria a apro-
ximagao entre formagao teodrica e a
formacao pratica, como também para
arelacdo que deve haver entre a for-
magcao inicial e a continuada. A esco-
la € um nticleo no processo de forma-
¢do de professores, tanto quanto a
universidade.

Nessa perspectiva, as institui¢cdes
educativas passam a ser local de pes-
quisa-agdo, ou seja, espaco onde se
da relacao universidade/escola. Isso
possibilita maior troca de experiénci-
as e uma visao geral de todo o pro-
cesso que envolve a pratica
educativa. Dessa forma, estariamos
contribuindo para acabar com a
dicotomia entre a rede publica de en-
sino e a universidade. Assim, traba-
lhariamos para a redu¢do das “atitu-
des diferentes, mas de natureza se-
melhante”, como afirma Rios (1994,
p. 54), ao apontar que “de um lado o
fascinio com a produg¢ao da universi-
dade: ¢ 14 que se encontra o saber de
prestigio; de outro o desprezo pela
‘teoria’, pelo saber pretensioso da
academia, que escapa a compreensao
dos “‘desprivilegiados’ que enfrentam
o cotidiano das salas de aulas nas
escolas”. Assim, contribuiriamos para
o didlogo entre as institui¢des e, con-
seqiientemente, para a melhoria da
educagao.

d har de professor,
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Nesse contexto, a formacdo de
professores ¢ espago de construgdo
e de aplicagdo de conhecimentos. Um
espago em que cada sujeito (forma-
dor e formado) investiga a pratica, in-
tegra teoria, produz conhecimentos e
intervém na construgdo de um proje-
to educativo, implementando-o no
espago escolar.

Assim, a formagdo de professo-
res suscita estratégias de formacgao
que incorporem multiplas interagdes,
com a finalidade de explorar “[...] o
saber-analisar,o saber-reflectir e o sa-
ber justificar” (ALTET apud
PACHECO; FLORES, 1999, p. 159).
Esses saberes orientardo o olhar do
professor em formagao na investiga-
¢do das agdes que desenvolve e das
acdes na qual é espectador. Analisar,
refletir e justificar sdo agdes essenci-
ais ao profissional da educag¢do, na
medida em que poderdo dar um cara-
ter de cientificidade a pratica docen-
te, problematizando o seu saber/fazer/
ser/docente.

2. ALGUNS REGISTROS DE PER-
CURSO: IMPLICACOES DA CAMI-
NHADA

Falar em resultados plenamente
concretizados seria praticamente apre-
sentar pareceres talvez inconseqiien-
tes, em certa medida, tendo em vista
que a proposta teve seu inicio no pri-
meiro dia de 2004. No entanto, alguns
registros e observagdes que ocorre-
ram durante esse periodo apontam

7(2): 47-56, 2004.



algumas implicagdes para o projeto,
conforme segue: os professores que
trabalharam no primeiro periodo, ape-
sar de atuarem em conjunto em varios
momentos e dos registros diarios que
ficavam disponiveis online, sentiam
necessidade de reunir-se semanalmen-
te para analisar a caminhada do gru-
po e, por vezes, re-planejar as ativida-
des; os académicos, embora estives-
sem entusiasmados com a proposta,
apresentavam inseguranga € questi-
onavam os professores com
frequéncia, pelo fato de as atividades
estarem o tempo todo voltadas para
perguntas ao invés de respostas, para
duvidas ao invés de certezas, para a
contradi¢do ao invés do consenso,
etc; além disso, os académicos de-
monstravam inseguranca e ansieda-
de com relagdo a construgao dos seus
projetos (integrados e em grupos),
pois praticamente nenhum deles ha-
via tido experiéncia semelhante ante-
rior. A cultura, até entdo, estava vin-
culada a idéia de ter aulas teodricas
dadas pelos professores com o obje-
tivo de demonstrar o que havia sido
“ensinado” por meio de “provas” ou
avaliagdes do género. Os professo-
res eram constantemente desafiados
a trazer o grupo a reflexdo e ao
questionamento, de modo que a cons-
trugdo de uma nova racionalidade
sobre os processos de aprender e
ensinar pudessem ir se constituindo.
Apesar disso, o que pode ser obser-

vado nesse curto espaco de tempo €
que os académicos ja apresentam uma
atitude bem mais ativa e critica em re-
lacdo ao seu proprio processo de for-
magdo. Tendo em vista o andamento
ainda recente do projeto, acreditamos
ser essas as principais observagdes
quanto ao inicio do processo, o que
vem exigindo, sem davida, um con-
sistente envolvimento e acompanha-
mento tanto dos professores quanto
da coordenagdo do curso.

3.CONSIDERACOES

Teoria e pratica é bindmio
indissociavel (ROLDAO, 1999), quan-
do se fala em qualquer formagao pro-
fissional. Na concep¢ao dessa auto-
ra, a pratica reflexiva estd sendo
“simplificada® pelo senso comum por
ndo guardar em sua esséncia a
reflexividade, cerne da pratica reflexi-
va. Exercer a reflexividade deve serum
dos elementos definidores da
profissionalizagdo docente. Sendo
assim, os professores em formagio
deverdo adquirir dominio dos sabe-
res de referéncia*; ensinar a mobilizar
os saberes na analise reflexiva de pra-
ticas observadas; ensinar a viver € a
agir como pessoa reflexiva; analisar
as comparagdes frente a diferentes
préticas e capacitd-los para a pesqui-
sa ¢ a tomada de decisdes.

Nesse sentido, ¢ relevante que os
cursos de formagao possibilitem uma

4 Saberes que permitem ao individuo dominar os cddigos, refletir e questionar, movendo-se

num campo determinado de conhecimentos.
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formacao que procure colocar as ro-
tinas do professor em movimento.
Além das rotinas, o espago escolar -
campo de atuacdo dos futuros pro-
fessores - deve ser objeto de obser-
vacao, investigacio e a¢do, durante
todo o curso de formacdo. Por isso, a
parceria entre universidade e escola
consolida-se como espago de produ-
¢ao de conhecimento, tanto coletivo
quanto individual. Os curriculos de
formac@o deverdo ser concebidos na
perspectiva de design, uma vez que
tém na forma a possibilidade do novo.
Um novo que circula na/pela orbita
da interdisciplinaridade, visto que a
logica da interdisciplinaridade pau-
ta-se na acdo, na invengdo, na pes-
quisa, na descoberta, e sua conduta
epistemoldgica se faz na experiéncia,
na agdo do sujeito. Uma agdo que nas-
ce ingénua, pura, e vai se des-cons-
truindo a luz da epistemologia da exis-
téncia, para tornar-se epistemologia
da esséncia. Assim sendo, a
interdisciplinaridade mantém em sua
esséncia a inteireza tanto do ser quan-
to do saber.

Falar em curriculo, hoje, ¢ falar de
subjetividades, identidades. Portan-
to, ¢ falar em processo de constitui-
¢do, tanto do conhecimento quanto
do ser. Por que persistir na diviso,
na linearidade e na fragmentagao, se
no proprio mundo as fronteiras ndo
sdo mais tao rigidas, apesar da singu-
laridade e da especificidade de cada
continente, pais, Estado? Por que per-
sistir num processo educativo que
delimita, aprisiona, fragmenta, se, ao

d har de professor,
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ampliarmos o olhar para além da jane-
la, das paredes da escola, de seus
muros, esse mesmo olhar percorre um
universo que se mostra inteiro, sem
divisoes rigidas, mas contendo a be-
leza que a natureza da prépria consti-
tuicdo lhe oferece? Por que distanci-
ar o mundo real do mundo das letras
(ciéncia), o mundo dos sujeitos que
vivem num tempo real do mundo dos
sujeitos que viveram num determina-
do tempo na histéria? Nao seria mais
relevante entre (lagar) esses mundos
para que o humano pudesse produzir
o novo, o diferente, enriquecendo e
ampliando a consciéncia a partir do
que se mostra no mundo real?

Nos contextos atuais, que se deli-
neiam pela incerteza e pela complexi-
dade, qualquer proposta curricular
requer que se mergulhe no universo
dos ambientes de aprendizagem para
que se focalizem os sujeitos que nela
habitam e se atente para a diversida-
de de referenciais que tanto o sujeito-
professor quanto os sujeitos-alunos
trazem, a partir de seus mundos-vida,
como também para o conhecimento
que se veicula nesse espago.

Compreendemos que o curriculo
¢ o tecido que impulsiona os sujeitos
a construirem suas processualidades,
abrindo ou fechando possibilidades
de se autotranscenderem. Para tanto,
a énfase nao esta s6 no conteido nem
nos objetivos e estratégias, mas sim
na aprendizagem, na apreensdo do
sentido e do significado dos termos,
em como os sujeitos aprendem e quais
mecanismos sao acionados para que

7(2): 47-56, 2004.



o ato de aprender se constitua. Ato
que se da na relacdo e interagdo com
0 outro, cONsigo mesmo e com o mun-
do, mediatizado pela teoria e pela pra-
tica.

Por isso, a proposta curricular ndo
tem a inten¢ao de definir a formatagdo
dos projetos dos académicos, por-
que desejamos que se considere o
movimento historico da transforma-
¢do entre os sujeitos e a realidade e
os contextos de atuacdo, entrelaga-
dos com os diferentes saberes, conhe-
cimentos, experiéncias e praticas.
Busca, dessa forma, desenvolver ati-
tudes, habilidades e procedimentos
que auxiliem a profissdo dentro de um
contexto dinamico, dialético e
imprevisivel de mudangas, contribu-
indo para a superacao de modelos atu-
ais, em nossa 6tica, ja obsoletos e por
si s0 inadequados.
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