PARADIGMA
E CONHECIMENTO
NA REESTRUTURAQT\O
OFICIAL DA PROFISSAO
DE ENSINAR
Silvia Rosa Zanolla*

Resumo:este trabalho mpde efletir com base em alguns documentos oficiais a
partir de 1990, as novas demandas eggntadas na éa da educacao, sadtudo no

que diz espeito aquelas que criticam o que denominam velhos paradigmas do
conhecimento e da educacéo.
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A Unica concretizacéo efetiva da emancipacgado consiste em que aquelas poucas
pessoas interessadas nesta direcao orientem toda a gjia paex que a edu-
cagdo seja uma educacao para a contestacao e para a resisténcia. (Adorno, 1995)

Desde a década de 1980, na area da pedagogia, uma ampla discus-
sdo é travada no ambito das varias faculdades de educacéao do pais.
Procura-se entender com essas discussdes qual a importéancia e a influén-
cia dos documentos oficiais nos cursos de Pedagogia e quais sdo as
concepcgdes desses documentos na prética pedagdgiattir dessas
preocupacoes, este trabalho se propde a discutir o conceito de paradigma,
para, sobretudo, relaciona-lo com as concep¢des modernas de conheci-
mento e formacéo.

Com base na leitura de alguns documentos oficiais que datam da
década de 1990 até o ano 2000, elaboramos uma analise de suas con-
cepcOes paradigmaticdeem como pontuamos algumas contradi¢cdes em
relagéo a proposta de teoria e pratica para a formacao de professores.

A principio, faz-se necessario demonstrar algumas ideias funda-
mentais a respeito do conceito de paradigma, em seguida, situa-se a



discusséo nas propostas oficiais para o curriculo de pedagogia em am-
bito nacional.

O conceito classico de paradigma, assim como todos os concei-
tos, € contraditério. O paradigma, na acepcao filoséfica de Platéo, diz
respeito a certo modelo que se relaciona diretamente com o mundo real,
e “o mundo dos seres eternos, do qual o mundo sensivel é a imagem”
(PLATAO apudABBAGNANO, 1999, p. 742). Segundsbbagnano
(1999, p. 742), parAristoteles o paradigma se relaciona com uma
inducédo aparente ou retoérica “parte do particular passando para um enun-
ciado geral, onde o primeiro € generalizado. Nesse sentido, o particular
omite o universal”.

Segundo Japiassu e Marcondes (1996), na idade moderna a con-
cepcao de paradigma orientou-se na preocupacaébateas Khun em
entender o processo de formacéo e transformacao das teorias cientifi-
cas. Para os autores, os paradigmas correspondem a

Alguns exemplos aceitos na pratica cientifiealr— exemplos
gue incluem, ao mesmo tempo, lei, teoria, aplicacédo e
instrumentacdo — @porcionam modelos dos quais gam as
tradicbes coexntes e especificas da pesquisa cientifica. Esses
modelos séo os paradigmasssim, um paradigma € aquilo que
0s memios de uma comunidade pigiiam e, inversamente, uma
comunidade cientifica consiste em individuos que partilham um
paradigma(JAPIASSU; MARCONDES, 1996, p. 206-7).

Essa concepcéo de paradigma revela, na filosofia norte-america-
na, uma visdo determinista da ciéncia, pois, segundo Kdmumd (
JAPIASSU; MARCONDES, 1996, p. 156), “um paradigma é aceito
pelo conjunto de pesquisadores e defendido enquanto néo for abalado
por uma revolugao”.

Para o0 autgrao ocorrer essa revolugdo, ocorre também uma su-
peracéo, sge outro modelo, ou paradigma. Por outro lado, essa con-
cepgdo convege a visdo socioldgica do paradigma, entendendo-o como
perspectiva tedrica ou conjunto de suposi¢des. Segundo Jonhson (1997,
p. 174-5), as teorias séo referéncias importantes.

Em nossos trabalhos, nos esforcamos para ceemgler essas
coisas e como elas funcionam, mas ndo duvidamos de sua exis-
téncia conceta. As perspectivas tedricas sao imgotes por
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que suposicdes @icionam nossa atencao eopoicionam may
cos de eferéncias para intergtarmos o que obsesmos.

Paulo Netto (1993) também se baseia em Khun para comentar a
tendéncia contemporanea que alardeia a chamada ‘crise dos paradigmas’
Assinala duas vertentes da crise, sendo que a primeira diz respeito a criti-
ca ao positivismo, e a segunda critica a racionalidade da concepcao de
modernidade. Em relacdo a primeira vertenggjaenta nao haver nada
de realmente novo, pois, ha muito que esse paradigma € alvo de criticos.
Para elea critica ao paradigma situa-se na critica ao positivismo e data
de pelo menos um sécfAULO NETTO, 1993, p. 10).

Para Paulo Netto (1993, pl)l uma vez que a critica atual ao
processo totalitarista do conhecimento ndo acrescenta muito, iSso nao
traz nada de novo apds aguanentacdes marxianas, posto que, segun-
do o autorMarx foi um critico impiedoso do positivismo na sociedade
moderna, configurando assim, adverténcia ao processo simétrico,

Se minha ayjumentacdo é pcedente, é legitimo concluir que a
critica ao paradigma positivista no ambito da pesquisa social é
um pocesso simétrico a propria consolidagdo do paradigma.
Estd, pois, longe de configurar uma polemieaante nas ciénci-

as sociais.

O autor conclui que as duas perspectivas em relagéo a crise dos
paradigmas devem ser acompanhadas com desconfianca, sobretudo aque-
la que diz respeito a recusa da modernidade, ndo apenas por degradar a
perspectiva real de transformacéo social, mas por implementar uma vi-
sao irracionalista do conhecimento e da realidade.

A guisa de pecario resumo, eu diria que a comivérsia
paradigmatica que envolve hoje duas posturasedeisa: 1) a
recusa do paradigma positivista; 2) aausa de quaisquer
paradigmas que tenham uma viséo totalizadénarimeira pos-
tura critica me pagce inteiramente fecunda, a Segunda, a meu
juizo, esta caegada de ambiglidades, abrindo caminhos para
0 neo-iracionalismo(PAULO NETTO, 1993, p. 15).

A idéia de crise dos paradigmas é difundida a partir da década de
1950 pela Escola Frances®AFSTO, 1985). Nao obstante, essa visao
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acompanha outras definicbes além da crise da modernidade, como por
exemplo, crises: da razdo, do iluminismo, da cultura ocidental, das
metanarrativas (sobretudo das chamadas grandes teorias como o0 mar
Xismo e a psicanalise) e, crise da historl{ETO, 1985). Essa criti-

ca, proveniente da Escola Francesa, € representada principalmente pelos
intelectuais Jacques Derrida, Jeahy®tard Alain Tourraine e Deluze.

Esses pensadores comgunenta Fausto (1985) influenciam muito a
cultura académica brasileira. Entretanto, o maior problema qugemer
dessa nova forma de pensar a cultura e a intelectualidade refere-se as
suas influéncias no ambito politico (HXRY, 1993).

Ao criticar os paradigmas da modernidade, a Escola francesa,
instrumentaliza o ideéario liberal, representado politicamente pelo Esta-
do, fomentado culturalmente na pratica, a teoria neolibedal SFO,
1985) A idéia associa a fungéo social do Estado de direito as criticas ao
seu aspecto ideoldgico assistencialista, ineficiente na resolucao de pro-
blemas sociais e econdmicoAR-O NETTO, 1993). Se o Estado,
segundo a ideologia neoliberal, ndo conseguiu resolver os problemas
minimos da sociedade, entdo, precisa ser reduzido. O discurso é
antiliberal, no entanto, existe uma inversao de interesses direcionada a
manutencgédo do liberalismo classico conservador

Na prética, a questao que se coloca diz respeito a uma maneira de
barrar conquistas histéricas dos movimentos sociganaados enfra-
quecendo-o0s a partir do seu préprio discurso. Nessa forma de, pensar
maior problema do Estado é que seus principios humanistas, embora
contraditorios e relacionados a sua fungéo protetora perdem o sentido
historico, ou seja, a dimensao da contradicao se perde.

Em tese, o ideario moderno de igualdade, fraternidade e liberdade,
representado pelo Estado é universal e contraditério por ser ideoldgico,
porém se o extinguirmos seu aspecto historico se perde. Essa aporia ad-
verte para o fato que carece cuidado a critica a velhos paradigmas, aten-
tando para o fato que ndo se deve confundir modelo ou método com
concepcao tradicional do conhecimentAYRO NETTO, 1993). Em-
bora as duas idéias exijam uma aproximacdo com elementos
epistemoldgicos, o conceito de método € limitado em relacdo ao carater
universalista das concepc¢des tradicionais da teoria do conhecimento, no
entanto, a partir de cada especificidade metodolégica, é possivel definir
0s avancos e limites de cada método. N&o obstante, a idéia de um pensa-
mento conservador remete a modelos que positivam o0 conhecimento, seja
pela concepcao positivista, seja pela fetichizacéo a idéias preconcebidas.
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Considerando essas contradi¢cdes, o conhecimento, seja qual for
poderéa ser limitado, negado, mas ndo necessariamente precisa ser eli-
minado, ignorado, sob pena de se perderem suas contribui¢cdes histori-
cas (ADORNO, 2003).

Em que pese o fato que ndo é nosso objeto de analise os fatores
historicos determinantes das transformacdes advindas do Novo pensa-
mento, entendemaos ser importante debater sobre suas manifestacdes na
préatica educacional dos curriculos, sobretudo, nos Parametros-dos cur
sos de PedagogiAssim, o eixo central para a analise dos documentos
referenciais de reformulagéo curricular reflete o novo modo ideolégico
de pensafFundamentalmente, isso refere-se a questao da reformulagéo
paradigmatica da educacgéo, bandeira defendida e discutida claramente
nos documentos oficiais.

A ideia de superacao de métodos antigos, abordada no contetdo
dos documentos referenciais para diretrizes da reformulagéo curricular
normalmente aparecem textualmente, sem que haja uma explicacéo clara
de sua relagdo com o que denominam o novo ou o velho paradigma.
Reside ai um dos problemas que levam a associar a superacado de méto-
dos antigos como maneira de resolver problemas relativos a nova de-
manda por capacitacdo em meio ao cenario global; especificamente em
relacdo a formacdo de professores com énfase na prética. Caso
emblemético diz respeito a reformulagéo curricular da Universidade
Federal de Goias (UFG).

Em quase todos os documentos oficiais e referenciais curriculares
utilizados pela Faculdade de Educacédo da UFG — & excec¢éo da Resolu-
¢cdo n° 207/84 (UFQCCER 1984) e o ultimo parecer da UFG (UFG
FE, 1998), em maior ou menor escala, apresenta-se a preocupacao com
uma nova concepc¢ao de formacao de professores, no entanto, essa nova
diretriz explicita apenas indiretamente essa modificagéo face a extingédo
dos chamados velhos paradigmas. Percebe-se claramente uma
relativizacdo e limitagdo de concepcdes que justifica certa visdo pos-
moderna de educacéo.

A vinculag&o dessa proposta ao pensamento pés-moderno se jus-
tifica ao analisar os documentos referenciais, por estes possuirem um
contetido que prima por uma extrema necessidade de acompanhar o
discurso contemporéaneo, associando o desenvolvimento técnico a de-
manda pela especializacdo do trabalho no sentido de atender ao merca-
do globalizado, necessidade esta defendida por autores pds-modernos
(LYOTARD, 1990). Essas idéias, coincidentemente ou ndo, fundamen-
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tam a base do Referencial pedagdgico-curricular para a formacao de
professores da educacao infantil e séries iniciais do ensino fundamen-
tal, versdo preliminar do Ministério da Educagéo (BRASIL, MEC, 1997).
Para o documento, o conceito de Profissional permanente resolve o pro-
blema da atualizac&o profissional quando, “Inevitavelmente, transfor
ma formas de pensar acompanhando mudancas aceleradas no
conhecimento para as novas tecnologias, atendendo as novas deman-
das” (BRASIL, MEC, 1997, p. 39).

De outra forma, e colocando-se como critico, 0 documerfis-da
sociacdo Nacional pela Formacdo de Professores (ANFOB, p. 8),
pontua: “O professor precisa revisar e ajuséad compreensao da tarefa
escolar como algo a ser coletivamente executado e acompanhado”.

Até mesmo no documento de Kuenzer (19%ormacéo dos
Profissionais da Educacéo: Proposta de Diretrizes Curriculares Nacio-
nais queresulta de um trabalho coletivo de membros do Grupoate-

Iho e Educacéo dassociacdo Nacional de Pesquisadores em Educacdo
(Anped) e do Forum de Diretores das Faculdades de Educasssnda

acao Nacional para a Formacéao de professores (Anfop), aborda a preocu-
pacao com a formacdo do pedagogo e a delimitagdo do seu objeto,

Esta afirmacéo (aespeito da especificidade do objeto do
pedagogo), que talvez paya desnecesséria e até mesmo exage-
rada, pecisa ser esgatada, dadas as atuais caracteristicas da
producdo pedagogica contemporéanea, que de modo geral, tem
se dividido en& aquela que vai ao mundo do trabalho e das
relagbes para compender os @cessos escolas, mas néo faz

0 caminho doetorno caracterizando-se por analises noscque
pouco ou nada contribuem para as praticas pedagoégicas que
respondam as atuais demandas por educacao feitas por essas
mesmasealacdes perpassadas pela contradicdo fundamental do
modo capitalista de pducéo de meadorias; e aquela que nédo

sai do espacoestrito das oganizacdes e praticas pedagogicas,
tratando-as como se fossem autbnomas e até determinantes da-
guelas elacdes sociaitKUENZER, 1999, p. 3).

Essas idéias apresentam compactuam com a necessidade de re-
pensar a formacao do professor para que este possa atender e compreen-
der a nova realidade, cujo objeto refere-gmass praticas pedagdgicas
escolares que respondam as atuais demandas por edutssia.
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embora critique as diretrizes do MEC, decorrentes das determinagdes
do Banco Mundial, apontando que a falta de recursos para a educacao,
0s agumentos manifestam a busca por recursos privados e arrisca a
degradacéo do sentido publico do ensino, em decorréncia de solucdes
neoliberais para enfrentar a situacdo. Entretanto, o que parece contradi-
tério é que sua proposta também critica 0 que denovigihas teorias
macrg mas nao as associa a nova demanda por especializacado e aos
desdobramentos ideoldgicos do neoliberalismo. Por outro lado, consi-
dera que:

Compelidos pelos atores internacionais a diminuir o custo do Es-

tado para assegurar a estabilidade da economia, 0 governo tem
obedecido as politicas do Banco Mundial como formeedaces-

so a financiamentos e fazer frente a situacGes de curto prazo”

(KUENZER, 1999, p. 9).

Nas diretrizes propostas pelos representantes do Banco Mundial,
segundo Kuenzeé preciso substituir o conceito de universalidade pelo de
equidade. Mas qual é o problema com o conceito de universalidade? Com
base em um vasto arcabouco filoséfico ndo se pode negar que o conceito de
universalidade esta ligado a um paradigma, relacionado ao ideario liberal e
a modernidadeA nocéo de Estado € um exemplo. Entretanto, também o
Banco Mundial ndo se refere somente a exclusdo da responsabilidade do
Estado, mas combate a pretenséo universalista de conhecimeRG BN
2000). Perde-se assim, o ideario da ampliacdo da formag&o dando lugar a
idéia de micro formacao. Isso se reflete na pratica politica e seus desdobra-
mentos, por exemplo, na criacdo de institutos e centros de educacao, em
substituicdo ao investimento em grandes universidades, o que é justificado
pelo Banco Mundial como necessidade de atender imediatamente as novas
demandas para a formagédo. Na pratica, o resultado é a extrema especializa-
¢ao e o investimento em uma perspectiva tecnicista do ensino superior pu-
blico a favor do ensino privado. O investimento em uma formacéao tedrica
sélida e consistente perde importancia.

No aspecto tedrico e com base na pratica politica, a fundamenta-
¢do do conhecimento em nivel macro (universal) encontra na Nova pers-
pectiva resisténcias que resultam em desmobilizacdo de &reas que se
desenvolvem a partir de principios humanistas, no sentido iluminista
do conceito; advém dai a objecéo as grandes teorias modernas como o
marxismo (RULO NETTO, 1993, p. 13).
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Outra questao do ponto de vista tedrico materializa politicamente
em idéias que levam o sujeito a acreditar na decadéncia do Estado e sua
incompeténcia quanto ao papel de assegurar direitos constituidos. O docu-
mento de Kuenzer (1999) critica o Banco Mundial, mas sgushantos
fazem referéncias a superacao de velho principio educativo correndo o ris-
co de reafirmar valores defendidos pela ideolégica crise dos paradigmas

E preciso criticar as atuais concepcdes de formacéo de educado-
res que ocaem em seu interior para que gsgate a positividade

de seu desenvolvimento histérico, identifiquem-se suas limitagdes
e elaboem-se novas ppostas enquanto sinteses superadas do
‘velho principio educativAdKUENZER,1999, p. 17; grifos meus).

Para evitar equivocos teoricos, caberia analisar ndo apenas os des-
dobramentos da pratica dos velhos principios educativos, mas também
historia-los, levantando suas contradi¢cdes para que houvesse a possibilida-
de de sua superacédo. Diante de tal paradoxo, algumas questdes merecem
atenc@o como: clarear o que se entende por velho e superado na formacgéo
de educadores e, refletir acerca do que significa construir uma nova con-
cepcéo de cidadania frente aos novos desdobramentos da ideologia liberal.
Isso significa analisar a reestruturacéo do mundo do trabalho e sua deman-
da por m&o de obra especializada. O que justifica o interesse de governos e
6rgados multilaterais na area educacional. Nao obstante, essas questdes es-
tao ligadas também as novas necessidades como a implementacdo de novas
tecnologias no ambito da escola, e ey@er como instrumento privilegia-
do dessa reestruturagéo do mundo do trabalho e seus desdobramentos rumo
a uma economia globalizada (IANNI, 1996).

Desse modo, uma vez que as Diretrizes para a formacéo inicial de
professores da educacao basica em nivel sypimibfinistério da educa-
¢do (BRASIL, MEC, 2000b), também discute principios para a educagao
em contraposi¢cdo as praticas atuais, o MEC também se refere & preocupa-
¢do coma formacéo face as novas exigéncia/demandas escolares:

O pais dispde hoje de uma de uma clara concepcaaederipacao
pedagodgica das distintas etapas da escolarizacéo e de materiais para
dar apoio a eestuturacao curicular que sera necessario para trans-
formar o novo paradigma cricular em ealidade, interpetando es-

ses paradigmas de modo ousado e inovador [...]eEagmudancas
importantes pomovidas pela nova LDBEN, vale destacar: a)
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integragcdo da educagéo infantil e do ensino médio como etapas da
educacéo basica, a ser universalizada; b) foco nas competéncias a
seem constituidas na educagéo basicapuhizindo um paradigma
curricular novo, no qual os contetidos nao tem sustentacao em si mes-
mMos, mas constituem meios para que os alunos da educacao basica
possam desenvolver capacidades e constituir competéncias; c) flexi-
bilidade, descentralizacdo e autonomia da escola associadas a asso-
ciacao de esultadogBRASIL, MEC, 2000b, p. 8, grifos meus).

Em tese, os gumentos sinalizam uma clara retorica para enfatizar
a qualificacao e a competéncia na formacéo, o que arrisca menosprezar
a perspectiva critica e histérica da educacéao, justificada pela necessida-
de de atender a demanda social e contemporanea do mundo do trabalho.
Esse quadro demarca a énfase na pratica, apesar da apologia a relacéo
coerente entre teoria e pratica:

Para que esse pcesso se dé, é indispensavel que as situacdes
de apendizagem mporcionem o contato efetivo comeatida-

de vivencial na qual o individuo esta inserido e para a qual &
formado. Essa € a razdo e a condi¢do para a superacdo da
dicotomia ente teoria e praticgd BRASIL, MEC, 2000b, p. 37).

Em geral, os documentos oficiais apontam a falta de interacéo en-
tre a teoria e a pratica, conclamando a praxis adequada, justifica o inves-
timento na agéo pedagdgica, como no caso da redagédo dos Parametros
Curriculares Nacionais do curso de Pedagogia (2000). gdsnantos
utilizados refletem a preocupacdo com a pratica ao denunciarem que o
estagio néo reflete a teoria proposta ou vice e versa; a formagéo, nao
capacita para o trabalho administrativo e a gestéo, e a profisséo, ndo acom-
panha a demanda pelas novas exigéncias do mercado globalizado.

O Ministério da Educacéo (BRASIL, MEC, 1997) apresenta esses
problemas assegurando que é preciso desenvolver diferentes competénci-
as, explorando-as e articulando-as, “fagaber fazewsaber explicar o fa-
zer. Para reforcar essa visao, o documento desenvolve o conceito de Professor
reflexivo, aguele que, aponta para o conhecimento na acdo, decorrente de
crencas fundadas em teorias cientificas e a tematizacéo da pratica” (BRA-
SIL, MEC, 1997, p. 37)A importancia da teoria aparece ai, segundo o
documento, para possibilitar o que denomina novos obsen@ysiga, o
trabalho com énfase na pratica
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Nessa perspectiva, 0 documento traduz o sentido do Profissional
permanente como, “aquele que deve acompanhar as mudancas aceleradas
das novas tecnologias, optando, metodologicamente pela acéo-reflexao-
acdo” (BRASIL, MEC, 1997, p. 39). Em que pese sua amplitude, ndo se
percebe nesse projeto uma concepc¢ao voltada para questbes historicas e
ideolégicas da educacéo e da sociedade, mas, o objetivo de, pela pratica,
atender a demandas de merc#skn fica mais claro ao se analisar o con-
ceito de competéncias, ligado ao desempenho profissional, a formacéo, e &
visdo instrumental de competéndacontextualizacdo da aprendizagem,
que visa a dimenséo vivencial/cotidiana condiciona-a a elemento factual
como significacdo cultuf@BRASIL, MEC, 1997, p. 37).

Pela agumentacéo apresentada, o risco € tornar a experiéncia ele-
mento que se sobrepde as possibilidades de mudar a realidade existente do
cotidiano, o tecnicismo primordial como fenémeno cultural e ativista edu-
cacional, fortalecendo, assim, o foco central da formacédo enquanto atua-
¢ao, ou, pratica profissional.

A concepcao acea dos conteldos visa o desenvolvimento para
competéncias como importancia central no curriculo, com base nessa
viséo assegura difentes dimensfes que visam o objetivo de formar
o professarvisando a implementacdo da competéncia no seguinte
sentido: conceitual, onde as teorias se aliam as informacdes;
procedimental ou, o saber fazer; ‘atitudinal’, que digpeito a va-

lores e atitudes da atuacaoofissional(Brasil, MEC, 1997, p. 40;
grifos meus).

O discurso de defesa da praxis elaborado pelo Ministério da Educa-
¢do evidencia a formacé&o para o desempenho, pois concentra na experién-
cia sua proposta tanto tedrica quanto pratica, ao defender o aumento da
caiga horaria de pratica nos curriculos. Isso facilita uma praxis apresentada
como modelo que leva o individuo a ser um sujeito social com base em
elementos determinados pela demanda de mercado, onde o individuo deve
desenvolvese para acompanhar férmulas integratida®ta-se assim, a
concepgao contra-paradigmaticeno defesa do seu proprio paradigma da
formacéo para o desempenho (BRASIL, MEC, 1997, p. 41).

A especificidade da area da educacéo ndo difere em um aspecto de
outras areas do conhecimento, a sabgurincipio de tentar entender a
realidade modificando-a ndo apenas tecnicamente, mas, humanamente. ISso
s6 podera ser feito se considerarmos aspectos histéricos e estruturais de
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manutenc¢ao da dominagéo social. Para tanto, o olhar critico sobre os docu-
mentos que direcionam principios, praticas e teorias deve ser objeto de
estudo critico e atento primeiro, da parte de educadores e estudiosos da
educacdo. Essa discussao exige um aprofundamento sobre as influéncias
historias de mecanismos culturais de dominacgéo, desde o cotidianqg escolar
as grandes elaboracdes filoséficas sobre a relagéo teoria e pratica. Nao cabe
ignorar as idéias universais e totalitarias do conhecimento, mesmo diante
de suavelha roupagem nova, sob pena de desenvolver uma metodologia
irracionalista da educacao, ignorando contradices reais a partir de distorcdes
do discurso politico. Por esse aspecto, acredita-se que os velhos paradigmas
nunca foram t&o atuais, ndo apenas pelo seu contintismo histérico, mas
pela sua capacidade de ruptura e superacdo ao mesmo tempo em que man-
tém a estrutura da dominacdo — em nome da mudanca. Essa analise da
ideologia atual, ndo quer dizer que devamos simplesmente criticar os no-
vos paradigmas, mas, que precisamos sim, pensar o sentido politico dado a
definico destes; o que significa estar atento a perda das contradicbes em
nome da pseudo-critica (ADORNO, 2003).

E importante perceber a relagéo teoria e pratica na educagdo néo
como uma fuséo entre duas instancias do trabalho formativo - relativizando-
as —, mas, como um processo que visa resgatar as contradi¢coes, tanto em
ambito universal como particuldyssim, poderiamos repensar o nasp
pratica como efeito ideoldgico da profissionalizacdo docente e ampliar o
sentido da educacdo em um horizonte que néo se limita.

Nota

1 A pés-modernidade é uma abordagem teodrica e politica qgier fasicamente a
partir da década de 1950, questiona valores e ideais universais modernos, é discuti-
da nas mais variadas areas do conhecimento como arte, politica, arquitetura e litera-
tura.A esse respeito, ver Harvey (1993)yetard (1985).
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