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RESUMO

LOPES, Daniela Oliveira. Licenciatura em Letras Linguas Adicionais Inglés e
Espanhol: recontextualizacdo das politicas curriculares de formacédo de professores.
2018. 143f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Programa de Pés-Graduagdo em
Educacao, Faculdade de Educacéo, Universidade Federal de Pelotas, Pelotas, 2018.

Esta dissertacdo tem como objetivo geral compreender como a politica curricular para a
formacdo de professores - representada neste estudo pelos pareceres e resolu¢des do
Conselho Nacional da Educacdo - € recontextualizada no contexto do Projeto
Pedagogico de Curso (PPC) do curso de Letras Linguas Adicionais Inglés/Espanhol e
Respectivas Literaturas da Universidade Federal do Pampa — UNIPAMPA. Nesse
sentido, a partir do uso do conceito de recontextualizacdo desenvolvido por Basil
Bernstein, busca-se analisar de que forma as politicas curriculares nacionais para a
formacdo de professores sdo modificadas no Projeto Pedagdgico do referido curso.
Busca-se, também, caracterizar o contexto politico-social que influenciou a elaboragéo
dos documentos que compdem estas politicas; compreender sua materialidade textual
e ainda, compreender como a teoria do dispositivo pedagdgico desenvolvida por Basil
Bernstein pode ser utilizada como aporte tedrico para o estudo das politicas
curriculares. A fim de atingir os objetivos elencados, adota-se, como referencial
metodoldgico, a abordagem qualitativa. A partir dessa abordagem, elegeu-se para o
desenvolvimento da pesquisa, como forma de coleta de dados, a analise documental.
Os documentos que constituem o escopo deste estudo estdo indicados no PPC do
curso de Letras Linguas Adicionais como aqueles que nortearam a sua elaboracéo.
Correspondem, assim, aos pareceres e resolugdes do Conselho Nacional da Educacéo
(CNE) publicados entre os anos de 2001 e 2011 que versam sobre a politica curricular
de formacdo de professores, de modo geral, e, de modo especifico, as politicas
curriculares relativas ao contexto do curso de Letras. No presente estudo, os referidos
documentos sdo submetidos a técnica de pesquisa denominada analise de conteudo e
aos subsidios tedrico-metodologicos relacionados aos slogans da politica educacional.
No estudo, foram identificadas as seguintes categorias de analise: competéncia,
experiéncia tedrico-pratico; autonomia e flexibilidade. Verifica-se, assim, a forma como
cada um desses conceitos é ressignificado no contexto do PPC do curso de Letras
Linguas Adicionais da UNIPAMPA. O estudo mostra que as politicas nacionais para a
formacdo de professores ao serem recontextualizadas no referido documento séo
ressignificadas de modo que os conceitos norteadores da politica que valorizam a
formacdo de sujeitos que contribuam no processo de manutencéo da logica do capital
séo reinterpretados e associados a principios que apontam para uma formacdo mais
ampla do sujeito.

Palavras-chave: Curriculo. Recontextualizacdo. Formacéo de Professores. Politicas
Curriculares. Licenciatura em Letras.



ABSTRACT

LOPES, Daniela Oliveira. Teaching Major in Additional Languages English and
Spanish: recontextualzation of curricular policies of teacher education. 2018. 143p.
Dissertation (Master Degree in Education) — Programa de POs-Graduacdo em
Educacao, Faculdade de Educacgé&o, Universidade Federal de Pelotas, Pelotas, 2018.

This dissertation project aims at understanding how the curricular policy to teacher
education - represented here by the reports and normative resolutions elaborated by the
National Board of Education - is recontextualized in the context the Political Pedagogical
Project of the course Letras: linguas adicionais Inglés/Espanhol e Respectivas
Literaturas [Languages: additional languages English and Spanish and corresponding
literatures] of Federal University of Pampa — UNIPAMPA. In this sense, by adopting the
reconceptualization concept, which was developed by Basil Bernstein, it is intended to
analyze how the national teacher education curricular policies are changed in the
pedagogical project of this specific course. As general objectives, this study aims at
characterizing the social political context that has influenced the elaboration of the
official documents that constitute these policies; understanding its textual materiality and
also understanding how the pedagogical device theory developed by Basil Bernstein
can be used as a theoretical support for studying curricular policies. In order to reach the
goals of this study, it is adopted, as a methodological framework, the qualitative
approach. Based on this approach, it was chosen for the development of this research,
as a way to collect data, the documental analysis. The documents that will be part of the
scope of this study are indicated on the Pedagogical Project of the Additional
Languages course as the ones that guide its elaboration. Thus, they correspond to the
reports and normative resolutions elaborated by the National Board of Education from
2001 to 2011 that deal with the curricular policy of teacher education, in general, and
specifically, to the curricular policies related to courses of Languages. The documents
selected to constitute the scope of this study will be analyzed through the use of the
research technique known as content analysis and also the methodologic theoretical
support related to the slogans of the educational policy. In this study, it were identified
the following categories of analysis: competence, theoretical-practical experience and
flexibility. The study has shown that when the national policies to teacher education are
recontextualized in the pedagogical project of the course Letras Linguas Adicionais of
UNIPAMPA they are resignified in a way that the leading concepts of the policy that
value the education of subjects that are able to contribute in the process of the capital
logic maintenance are reinterpreted and associated to principles that points to a broader
education of the subject.

Keywords: Curriculum. Recontextualization. Teacher Education. Curricular Policies.
Languagues Major



Figura 1

Tabela 1

Tabela 2

Figura 2

Figura 3

Figura 4

Figura 5

Quadro 1

Figura 6

Quadro 2

Figura 7

Quadro 3

Figura 8

Quadro 4

Lista de Figuras, Tabelas e Quadros

Distribui¢cdo geografica dos campi da UNIPAMPA..........cccciiiiiiieiiniiieeenn. 12

Lista dos documentos referentes a politica nacional curricular de
fOrmacao de ProfESSOIES ........oevvviiiiiiiiiii e e e e e 20

Sistematizacédo dos conteudos referentes a politica nacional curricular de

fOrmacao de ProfESSOrES .......ccovviiiiiiiiiiiiiie e 23
Representacdo do Discurso PedagOigiCo...........ccceuiiuriieeeeniiiiiiiieneee e 82
Dispositivo PedagOlgiCo............ouvieiiiiiiiiiiie e 89
Representacédo da abrangéncia do conceito de recontextualizacéo........... 91
Categoria COMPETENCIA ......ccuiiiieeeeeiii ittt e e e e e e e e 95
Documentos que embasam a construcéo da categoria competéncia......... 96
Categoria Experiéncia teOriCo-pratiCa.........ccceeeeeeeeeeeeeeiiiieeeeeee e 102

Documentos que embasam a construcdo da categoria experiéncia

LCT0 ] f{oTo I o] = L1 [T S EEERRRRRR 103
Categoria AULONOMUA. .......uvueeiiiieie e e e e eeeee e e e e s e e e e e e e e e e e eeeeeeeeeeeann 110
Documentos que embasam a construcdo da categoria autonomia ........... 110
Categoria Flexibilidade.............oooviirieiicies e 117
Documentos que embasam a construcéo da categoria flexibilidade .......... 117



Lista de Abreviaturas e Siglas

ANPED Associacao Nacional de Pds-Graduacéo e Pesquisa em Educacgéo
ANPAE Associacado Nacional de Politica e Administracdo da Educacéo

ANFOPE Associacédo Nacional pela Formacgéo dos Profissionais da Educacédo

CAPES Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
CES Camara de Educacgéo Superior

CFE Conselho Federal de Educacéo

CNE Conselho Nacional de Educacéo

CONAE Conferéncias Nacionais de Educacao

CNTE Confederacéo Nacional dos Trabalhadores em Educacgéo

CP Conselho Pleno

CRO Campo Recontextualizador Oficial

CRP Campo Recontextualizador Pedagdgico

DCNs Diretrizes Curriculares Nacionais

FUNDEB Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacédo Basica e de valorizacao dos
Profissionais da Educacgéo

LDB Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional
MEC Ministério da Educacao

NSE Nova Sociologia da Educacéo

PPC Projeto Pedagdgico de Curso

PCC Pratica como Componente Curricular

SESu Secretaria de Educacdo Superior

UFPEL Universidade Federal de Pelotas

UFSM Universidade Federal de Santa Maria

UNIPAMPA Universidade Federal do Pampa



SUMARIO

INTRODUGAOD ...ttt ettt et ee st et s e et et e et e e tsete e e steenessteaneesteaneas 6
Contextualizando o I6cus: a Universidade Federal do Pampa...........cccccceeeeiiininnnne. 12
Especificando o locus: o Curso de Licenciatura em Letras Linguas Adicionais......... 14
A abordagem metodoldgica e a coleta de dados.............uuvvveiiiniiiiiiiiiiiis 18
A analise dos dados: analise de conteudo e slogans na politica educacional............ 24

1 CAPITULO | = CURRICULO: UM CAMPO DE ESTUDO PLURAL ....c.cceeveeveiennnnnn 28
1.1 Curriculo — olhares tedricos e seus SigNIficadosS..........cooviiiiiiiiiiiie e 28
1.2 O desenvolvimento das teorias criticas do curriculo...........ccccoeeeeeiie, 30

2 CAPITULO Il = POLITICAS CURRICULARES: DO CONCEITO A MATERIALIDADE
TEXTUAL NO CONTEXTO BRASILEIRO DE FORMACAO DE PROFESSORES ...... 40

2.1 Politicas curriculares: CONCEItUAGOES.........cccevvviet oo 40
2.2 A politica NO CONEXLO CUITICUIAN.........uueiiiieiiiiiiies sttt e e e e 45
2.3 A politica curricular de formacéo docente no Brasil: contexto e influéncias......... 46
2.3.1 LDB como ponto de partida para a consolidacao da reforma educacional no
BIASIL i e 46
2.3.2 Documentos oficiais voltados a formacédo de professores: uma visao geral
sobre a politiCa CUMTICUIAT ..............ouiiiiii e e e e e eaeeans 51
2.4 A politica curricular de formacédo de professores: Licenciaturas em Letras no
(ol0] 0] (=21 ( (o I g F= Tox o] o =1 P 67
2.5 Diretrizes para a formacéao de professores: o contexto além do texto oficial....... 72
2.6 As novas diretrizes para a formacéao de professores: qual é o projeto anunciado?
.................................................................................................................................. 75
3 CAPITULO lll - TEORIA DO DISPOSITIVO PEDAGOGOGICO: FOCO NA
RECONTEXTUALIZACAO CURRICULAR o 80
3.1 A teoria do dispositivo pedagdgico e as regras de recontextualizagao................ 80
3.2 O conceito de recontextualizacao e o estudo das politicas curriculares.............. 90
3.3 A recontextualizacdo da politica nacional curricular de formacédo de professores
no contexto do PPC do curso de Letras Linguas Adicionais da UNIPAMPA.............. 93

3.3.1 Competéncia em dois contextos: a transformacéo do discurso pedagdgico .95
3.3.2 Experiéncia tedrico-pratica em dois contextos: a transformacéo do discurso

[OT=To F=To [o o (oo Fu PO 102
3.3.3 Autonomia em dois contextos: a transformacgéo do discurso pedagogico ...109
3.3.4 Flexibilidade em dois contextos: a transformacao do discurso pedagodgico 116

CONSIDERACOES FINAIS ..ottt 121

REFERENCIAS . ...ttt ettt ettt te et eere st nenen, 129



INTRODUCAO

Pesquisar o curriculo é sempre uma tarefa que exige do pesquisador a adocéo
de uma visao critica acerca deste objeto de estudo. Isso porque sabe-se que o curriculo
nao se constitui como um elemento neutro que visa simplesmente organizar o contetdo
a ser ministrado para um determinado grupo social. O curriculo € muito mais que isso.
O curriculo, como bem sinalizou Silva (2005), € um formador de identidades. E nesse
sentido, exerce uma funcdo direta na constituicdo dos sujeitos que integrardo uma
determinada sociedade. Ao formar pessoas, o curriculo produz padrbes de
comportamento, e determina o conhecimento que os individuos terdo acesso durante a
sua escolarizacdo. Mais que isso, o0 curriculo estabelece verdades. O que é mais
importante em um curriculo estara, assim, associado ao que é mais importante para a
formacédo de um determinado tipo de sociedade. Estudar o curriculo, nesse sentido,
implica, entre outros aspectos, entender o contexto de sua elaboracdo e também as
entrelinhas de sua constituicao.

O curriculo voltado a formacdo de professores, de forma especifica, tem um
poder de alcance ainda mais abrangente que o curriculo para a formacdo em outras
areas. Esta afirmacdo pode ser argumentada pelo fato de que o curriculo para a
formacao de professores incide diretamente nos sujeitos responsaveis pela formacéo
de outros sujeitos. E, assim, um instrumento de propagacdo em massa de padrdes de
comportamento e de conhecimentos considerados validos, ja que delimita e estabelece
a formacéo que varios individuos — especialmente criangcas e jovens - terdo acesso.
Nesse sentido, se constitui como um poderoso formador de identidades.

Entender o curriculo oficial para a formacgéo de professores implica, em primeiro
lugar, compreender o contexto politico-social que circunda o processo de elaboragéo
dos documentos que compdem as politicas curriculares para a formacdo de
professores. Implica também compreender o conteddo expresso nesses documentos e
suas entrelinhas, que s6 podem ser alcancadas através da compreensdo do seu
contexto de elaboracdo. O texto da politica que determina a constituicdo do curriculo

oficial, o qual pode ser associado ao discurso pedagdégico, conforme Bernstein (2000)



esclarece, é recontextualizado ao passar de uma esfera discursiva para outra, ou seja,
se modifica cada vez que se desloca para um diferente contexto. Nesse prisma, 0S
textos que instituem a politica curricular para a formacédo de professores em escala
nacional se ressignificam ao permearem, por exemplo, o Projeto Pedagdgico de cada
licenciatura no pais. Estas ressignificacfes incidem na recontextualizacado da politica,
que € lida e interpretada de acordo com a ideologia dos sujeitos que a recebem, ja que
como Bernstein (2000, p.32, tradugéo nossa) afirma “nenhum discurso se move sem a
atuacdo da ideologia®”.

Nesse sentido, através deste estudo busco compreender a recontextualizacédo
das politicas curriculares de formacdo de professores no contexto do Projeto
Pedagdgico — PPC - de um curso de licenciatura voltado para a formacdo de
professores de inglés e de espanhol. De um modo especifico, busco compreender de
gue forma as politicas curriculares de formacdo de professores sdo reinterpretadas no
Projeto Pedagodgico do curso de Licenciatura em Letras: Linguas Adicionais: Letras -
Inglés/Espanhol e Respectivas Literaturas da Universidade Federal do Pampa -
UNIPAMPA através da adocdo das regras de recontextualizacdo desenvolvidas por
Basil Bernstein.

Assim, parto do pressuposto de que a politica se constitui por meio dos
documentos oficiais e é recontextualizada nos diferentes espacos em que € realizada.
Dessa forma, o texto que orienta a politica curricular de formacédo de professores é
recontextualizado por diferentes sujeitos que o interpretam e o ressignificam em
documentos institucionais, tal como o Projeto Pedagdgico, de acordo com 0s seus
referenciais, entorno, interesses, necessidades, possibilidades, tornando a politica
educacional um processo nao linear, complexo e passivel de reinterpretacdes, tal como
Bernstein aponta ao conceituar as regras de recontextualizagcdo que constituem o
dispositivo pedagoégico (BERNSTEIN, 2000, 2003).

Este estudo se constitui como relevante devido a lacuna que preenche ao
abordar o processo de recontextualizacdo da politica curricular oficial materializada no
PPC de um curso de licenciatura em Letras Inglés e Espanhol. Nesse sentido, destaco

que durante o processo de levantamento de teses e dissertacées que realizei a fim de

1 No idioma original: no discourse ever moves without ideology at play.



construir a base para o desenvolvimento desta pesquisa, tive como retorno centenas de
trabalhos a partir do uso do descritor curriculo. Este fato evidencia que o conceito ja foi
explorado por varios pesquisadores, nos seus mais diferentes aspectos. No entanto, 0os
trabalhos encontrados se tornaram escassos quando associei 0 descritor curriculo a
licenciatura em lingua inglesa e a licenciatura de lingua espanhola em cursos de Letras.
No tocante aos estudos sobre este enfoque nado identifiquei pesquisas que
relacionassem o curriculo de licenciatura em nenhuma destas linguas ao processo de
recontextualizacao da politica curricular oficial do pais até se concretizar textualmente
no PPC de um curso de Letras em especifico.

Um outro aspecto que precisa ser destacado em relacdo a relevancia deste
estudo diz respeito a analise do PPC de um curso diferenciado no pais. Trata-se de
uma licenciatura dupla que abrange tanto a lingua espanhola quanto a lingua inglesa.
Este tipo de licenciatura ndo é recorrente no pais e, portanto, se constitui como um
campo de estudo que precisa ser explorado. Além disso, o curso de licenciatura da
UNIPAMPA em inglés e espanhol € o primeiro do Brasil a trazer o termo linguas
adicionais® em sua nomenclatura (IRALA, 2016a). Esta nomenclatura usada em
substituicdo aos termos segunda lingua e lingua estrangeira “ndo significa apenas uma
mudanca semantica, significa, acima de tudo uma mudanca conceitual” (LOPES;
TEIXEIRA, p.154, 2015). Nesse sentido, Lopes e Teixeira (2015) observam que quando
h&d na literatura a substituicdo de uma nomenclatura, isso implica uma mudanca
conceitual. A partir dessa concepcao, a lingua ndo é vista como distanciada dos
aprendizes, como uma lingua estrangeira e também nao se parte do pressuposto que
estes alunos ndo convivam e se expressam em outras linguas, o que torna o termo
segunda lingua pouco preciso. Assim, o termo linguas adicionais, no caso do curso em
analise, sugere que tanto o inglés quanto o espanhol se adicionam ao repertorio
linguistico dos aprendizes ja que, conforme indicado nos Referenciais Curriculares do
estado do Rio Grande do Sul, “de alguma maneira [...] fazem parte dos recursos
necessarios para a cidadania contemporanea” (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 128).

2 “O termo Lingua Adicional é evidenciado no cendrio nacional em 2009 através do seu uso no
documento Referenciais Curriculares do Rio Grande do Sul, redigido pelos professores Margarete
Schlatter e Pedro Garcez”. (IRALA, 2016a).



O interesse em pesquisar o curriculo deste curso de licenciatura, em especifico,
se deu em decorréncia da minha formacéo inicial como professora de inglés. Cursei, na
mesma universidade que se constituiu como l6cus desta pesquisa, Licenciatura em
Letras/Portugués/inglés e Respectivas Literaturas, como aluna da primeira turma de
formacéo de professores de inglés da Universidade (2006-2011). Naquele periodo, os
cursos voltados para a formacéo de professores de Inglés e Espanhol se constituiam
em dois curriculos distintos. Assim, havia o0 curso de Letras/Portugués/inglés e
Respectivas Literaturas e o Curso Letras/Portugués/Espanhol e Respectivas
Literaturas. Naguele contexto, os alunos de inglés, em sua maioria, se identificavam
apenas com o inglés e ndo com o espanhol e os de espanhol, da mesma forma, se
identificavam apenas com o espanhol. Era visivel, assim, uma identidade bastante
constituida no que diz respeito a lingua estudada. Na atual proposta ha um intercambio
entre estas linguas na constituicdo de um curriculo voltado para a formacédo de
profissionais aptos a atuar tanto como professores de inglés quanto de espanhol. Por
este motivo, nasceu uma inquietacdo a respeito da configuracdo deste novo curriculo -
agora reestruturado em uma licenciatura de lingua adicional dupla.

Esta inquietacdo se constitui como um dos motivos que me levou a formular a
guestdo que norteia esta pesquisa, a qual foi traduzida pelo seguinte problema: “De que
forma as politicas curriculares nacionais para a formacdo de professores sao
recontextualizadas no contexto do Projeto Pedagdgico do curso de Licenciatura em
Letras: Linguas Adicionais: Inglés/Espanhol e Respectivas Literaturas da Universidade
Federal do Pampa — UNIPAMPA?

A partir da definicdo do problema de pesquisa, delineei o objetivo geral deste
estudo: compreender como a politica curricular oficial para a formacéo de professores é
recontextualizada no contexto do PPC do curso de Letras Linguas Adicionais Inglés/
Espanhol e Respectivas Literaturas da UNIPAMPA. A partir deste objetivo geral,
desencadearam-se 0s seguintes objetivos especificos:

- caracterizar o contexto politico-social que influenciou a ado¢do dos documentos
oficiais que compdem as politicas curriculares para a formacdo de professores em

cursos de licenciatura;



- compreender a materialidade textual dos documentos oficiais que propdem as
politicas curriculares para a formacéao de professores em cursos de licenciatura;

- compreender como a teoria do dispositivo pedagogico desenvolvida por Basil
Bernstein pode ser utilizada como aporte tedrico para o estudo das politicas
curriculares.

Discorri a respeito da minha escolha pelo curso de licenciatura em lingua inglesa
e espanhola para realizar esta pesquisa e também acerca da razdo de conduzir este
estudo na UNIPAMPA. Agora, gostaria de esclarecer mais um aspecto sobre a
configuracdo desta pesquisa: por que pesquisar politicas curriculares? Quais motivos
me levaram a ter interesse em aprofundar meu conhecimento nesta area? E por que o
interesse no processo de recontextualizacdo destas politicas? Para responder a estas
perguntas tenho que remeter ao ano de 2013, quando se encerrou o periodo em que
exerci a atividade de professora de inglés em um curso de idiomas (2006 — 2013), e
comecei a trabalhar na Pro-Reitoria de Extensdo e Cultura da universidade em que fiz o
meu curso de formacéo inicial. Nesse novo contexto de trabalho, passei a atuar no
assessoramento e promocao de acfes voltadas a formacao continuada de profissionais
da Educacao Basica e, por conta disso, minha pratica tem como suporte as politicas
educacionais voltadas a formacao continuada deste publico alvo.

Em decorréncia desse novo cenario profissional, com o intuito de comecar a
construir um aporte tedrico sobre politicas educacionais, cursei, em 2015, como aluna
especial, o componente curricular Seminario Avancado: Politicas Publicas
Educacionais, na Universidade Federal de Pelotas - UFPeL, na Linha de Pesquisa em
Curriculo, Profissionalizacao e Trabalho Docente.

A partir de entéo, tive acesso a leituras que me levaram a visualizar a ponta do
iceberg que constitui os estudos relacionados ao processo de recontextualizacdo pelo
qual as politicas educacionais sdo submetidas. Esta lente para compreender o caminho
percorrido até a materializagdo das politicas educacionais abriu um leque de
possibilidades de estudo e pesquisa. Naquele momento, sabia que aquela abordagem
seria muito Gtil para 0 meu aprimoramento tedrico no que diz respeito as politicas
educacionais, mas ainda ndo sabia de que forma poderia adota-la em um estudo sem

que desviasse da minha area de formacgao inicial — licenciatura em lingua inglesa.
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Depois de varios processos reflexivos e dialogos com colegas que conheci no
percurso desta caminhada de estudos, amadureci e estabeleci o objeto para esta
pesquisa. Assim, decidi me debrucar, de forma geral, sobre as politicas curriculares de
formacdo de professores, e, de forma especifica, sobre seus processos de
recontextualizacdo no contexto da proposta do curso de Letras Linguas Adicionais
Inglés/Espanhol e Respectivas Literaturas da UNIPAMPA.

A definicAo deste objeto atende as lacunas encontradas no esforco de
elaboracdo do estado da arte sobre a temética; atende, ainda, o meu interesse pessoal
em estudar e compreender com maior profundidade o processo de recontextualizacao
pelo qual as politicas educacionais sdo submetidas, e, também mantém uma ligacao
com a minha formacdo inicial: Licenciatura em Letras associada a formacdo de
professores de lingua adicional.

Nesse sentido, entendo que o0 objeto no qual me debruco nesta pesquisa €&
importante na medida em que podera contribuir para a ampliar a discussdo sobre a
formacgéo inicial de professores mas, sobretudo, para adensar as analises sobre
recontextualizacao de politicas educacionais, utilizando a teoria de Bernstein.

A fim de caracterizar o lI6cus em que esta pesquisa se desenvolve, discorre-se
na subsecao seguinte sobre a UNIPAMPA, de forma geral, e de forma especifica, sobre
o curso de Licenciatura em Letras Linguas Adicionais Inglés/Espanhol e Respectivas
Literaturas cujo PPC ser& fonte de analise neste estudo. A seguir, € apresentado o
caminho metodolégico da pesquisa que se baseia em uma abordagem qualitativa feita
através do uso da analise documental como forma de coleta de dados. Listam-se,
assim, os documentos que se constituem como l6écus desse estudo cujos dados séo
analisados a partir do uso da técnica de analise de conteldo e dos subsidios tedrico-
metodoldgicos da analise de slogans — opc¢des metodoldgicas também detalhados

nesta proxima parte do estudo.
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Contextualizando o locus: a Universidade Federal do Pampa

A Universidade Federal do Pampa - UNIPAMPA - se constitui como uma
universidade multicampi localizada na denominada mesorregido Metade Sul do Rio
Grande do Sul que compreende, em sua grande parte, as areas de fronteira do Brasil
com o Uruguai e a Argentina (UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA, 2015a). A sede
de sua reitoria e suas respectivas Pro-Reitorias estdo localizadas no municipio de Bagé.

A seguir, 0 mapa que indica os 10 municipios onde os campi da UNIPAMPA

estao localizados:

ARGENTINA

Sao Borja_,,x"‘p '

A

ltaquis

Uruguaiana / 3
|" ' \

Santana do 7 A~
Livramento = Y\
Dom Pedrito™ «2 Bag

URUGUAI

e L
Jaguarao-.-.-

Figura 1: Distribuicdo Geografica dos campi da UNIPAMPA.

Fonte: (UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA, [201-]).

As atividades académicas da UNIPAMPA tiveram inicio no ano de 2006. No
comeco de sua historia, estava sob a tutoria de duas universidades: a Universidade
Federal de Santa Maria — UFSM - e a Universidade Federal de Pelotas- UFPel. Assim,
em um primeiro momento, “eram gerenciados pela UFPel os campi de Bagé, Santana
do Livramento, Jaguardo, Cacgapava do Sul e Dom Pedrito. J& a UFSM gerenciava 0s
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campi de Alegrete, Uruguaiana, Sdo Gabriel, Itaqui e Sdo Borja” (IRALA, 2016a, p. 21)3.
Este formato provisorio inicial, que se constituiu como uma expansao de campi de duas
universidades ja existentes, teve duracao de 2 anos. A partir de 2008, com a publicacéo
da Lei 11.640 de 11 de janeiro de 2008, a UNIPAMPA ¢ oficialmente criada e se torna
uma universidade independente. Por conta disso, passa a construir sua propria
identidade institucional.

A partir da publicacdo dessa Lei, ainda em janeiro de 2008, assumiu a gestéo da
Universidade, na condi¢do pré-tempore, o primeiro reitorado que “teria como principal
responsabilidade integrar os Campus criados pelas instituicées tutoras, constituindo-os
e consolidando-os como a Universidade Federal do Pampa” (UNIVERSIDADE
FEDERAL DO PAMPA, 2011, p. 7). Naquele momento, a Universidade “ja contava com
2.320 alunos, 180 servidores docentes e 167 servidores técnico-administrativos em
educacao” (UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA, 2009, p. 4).

Atualmente, a UNIPAMPA, de acordo com dados disponibilizados no seu Plano
de dados abertos relativos aos anos de 2017 e 2018, conta com 1838 servidores, dos
quais 904 sado técnicos administrativos em educacdo e 934 docentes (84 destes sao
professores substitutos) (UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA, 2018b). Em relacdo
ao numero de discentes, a universidade conta 11.653 alunos regulares em seus cursos
de graduacao (Ibidem), os quais, de acordo com a lista de cursos da Universidade
disponibilizada na pagina institucional da Pré-Reitoria de Graduagéo, estéo distribuidos
entre 67 cursos: 63 na modalidade presencial e 4 na modalidade a distancia
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA, 2018c). J& nos cursos de poés-graduacéo
tem-se o registro de matricula de um total de 1.356 alunos distribuidos entre 4 cursos
de doutorado, 17 de mestrado e 27 especializagbes: 26 na modalidade presencial e 1
na modalidade a distancia (UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA, 2018b; 2018d).

O curso de graduacdo de Licenciatura em Letras € ofertado na modalidade
presencial e a distancia. Aguela é ofertada no campus Bagé, com 0s cursos de Letras
Portugués e Literaturas da Lingua Portuguesa no turno da noite, e Letras Linguas

Adicionais: Inglés/Espanhol e Respectivas Literaturas, em turno integral; e em

8 “Em setembro de 2006, as atividades académicas tiveram inicio nos campi vinculados a UFPel e, em
outubro do mesmo ano, nos campi vinculados a UFSM” (UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA, 2012,
p. 6).
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Jaguardo, com os cursos de Letras Portugués, em turno integral e noturno, e Letras
Portugués/Espanhol e Respectivas Literaturas também no turno integral e noturno. Ja a
modalidade a distancia oferta o curso de Letras Portugués e, de acordo com a pagina
do curso, dispbe de polos nos municipios de Alegrete, Santana do Livramento e
Jaguarédo. (UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA, 2018a).

Como opcdes de pos-graduacdo na area de Letras, ha o mestrado Profissional
em Ensino de Linguas que faz parte do programa de pds-graduacdo que leva 0 mesmo
nome. O programa é ofertado no Campus Bagé e teve inicio no ano de 2013. Outros
mestrados que podem ser cursados por egressos de cursos de Letras na instituicdo séo
o Mestrado Profissional em Educacéo referente ao Programa de Pds-Graduacdo em
Educacéo ofertado no campus Jaguardo; o Mestrado Profissional em Politicas Publicas
referente ao Programa de P4s-Graduacdo em Politicas Publicas ofertado no campus
Séo Borja; e ainda o mestrado Académico em Ensino referente ao Programa de Pos-
Graduacdo em Ensino ofertado no campus Bagé. Até o momento, nenhum dos
Programas acima mencionados ofertam cursos de doutorado.

Este € o cenéario amplo referente a UNIPAMPA, e de forma geral, dos cursos de
Letras na instituicdo e 0s respectivos programas de pos-graduacdo que podem ser
acessados por egressos destes cursos. Na préxima subsecdo, de forma mais
especifica, centra-se no contexto que cerca o curso de Letras Linguas Adicionais

Inglés/Espanhol e Respectivas Literaturas, cujo PPC é foco de andlise neste estudo.
Especificando o l6cus: o Curso de Licenciatura em Letras Linguas Adicionais
A primeira vez que surgiu na UNIPAMPA a intencdo de se constituir um curso de
Letras Linguas Adicionais foi em 2012. A este respeito, Irala (2016a) comenta que em

uma reunido realizada no dia 5 de janeiro daqguele ano, no campus Bagé, o Prof.

Rodrigo Lopes Faveri lancou a ideia para a criacao deste curso.
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A proposta foi acolhida com entusiasmo pelos professores do curso de Letras do
campus Bagé*. Este entusiasmo pbdde ser evidenciado através do trabalho intenso
realizado para a constru¢cdo do PPC daquele novo curso. Nesse sentido, Irala (2016a,
p. 31), comenta que

Em menos de seis meses apos aquela reunido de 05 de janeiro [2012], depois
de uma forca tarefa intensiva dos docentes envolvidos na constru¢éo do curso,
ja tinhamos um PPC de Letras-Linguas Adicionais (Inglés-Espanhol) redigido, o
gual seria ofertado no turno diurno (manhda e tarde, com flexibilidade de oferta

de componentes curriculares eletivos a noite), podendo ser integralizado em 4
anos, com carga-horaria de 3.605 horas.

Assim, as diretrizes daquele PPC comecam a ser postas em pratica no segundo
semestre de 2013, a partir do inicio das aulas do curso de Licenciatura em Letras
Linguas Adicionais. A partir de entdo, adotou-se a oferta de 50 vagas anuais, sempre
disponibilizadas no primeiro semestre de cada ano, com excecdo da primeira turma,
que teve inicio no segundo semestre. Desde 0 inicio de suas atividades académicas, o
curso ja teve 6 turmas ingressantes (em 2013/02; 2014/01; 2015/01; 2016/01; 2017/01;
2018/01) e duas turmas egressas cujas formaturas ocorreram, respectivamente, em 4
de marco de 2017 e 16 de fevereiro de 2018. O curso conta atualmente com 111 alunos
matriculados (UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA, 2017b) e 15 docentes de acordo
com dados disponibilizados na pagina institucional do curso (UNIVERSIDADE
FEDERAL DO PAMPA, 2017a).

Conforme ja apontado em outro momento, o termo linguas adicionais traz
consigo a ideia que estas linguas se adicionam ao repertorio linguistico dos discentes.
N&do sdo, dessa forma, linguas estrangeiras; distanciadas dos alunos e nem tdo pouco
se emprega o termo segunda lingua, ja que que os alunos podem utilizar varias outras
linguas além da sua lingua materna. Nessa linha de pensamento, o termo linguas
adicionais, conforme anunciado nos Referenciais Curriculares do estado do Rio Grande
do Sul, “enfatiza o convite para que os educandos (e os educadores) usem essas

formas de expressao para participar na sua propria sociedade” (RIO GRANDE DO SUL,

4 Até aquele momento, o curso de Letras da UNIPAMPA no campus Bagé se bifurcava em trés opcoes:
Letras/Portugués/Inglés e Respectivas Literaturas; Letras/Portugués/Espanhol e Respectivas Literaturas
e Letras Portugués e Respectivas Literaturas.
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2009, p. 128). Tratam-se, portanto de linguas Uteis e necessarias que serao utilizadas,
assim como a lingua materna, para comunicacao e acesso ao conhecimento.

A partir dessa retomada em relacdo ao significado do termo linguas adicionais
que compbe o nome do curso que se constitui como l6écus deste estudo, faz-se
necessario discutir no que implica um curso voltado a formacao de professores em duas
linguas adicionais. Nesse sentido, Irala (2016b), destaca que a formacéo ofertada em
um curso de linguas adicionais Inglés/Espanhol ndo € a mesma daquela alcancada
pelos poucos licenciados que ja cursaram em momentos diferentes ou em
concomitancia cursos de Letras Espanhol e Letras Inglés. Isso porque, h4, no curso em
questdo, conforme Irala (2016b, p.175) salienta, “a pretensao/previsdo de dialogo
constante entre ambas as linguas ao longo do processo de formagao”. Assim, conforme
complementa a autora, busca-se, no curso, “otimizar tanto as possibilidades de uso das
linguas em componentes curriculares que nao sado voltadas para a aprendizagem
linguistica quanto o direcionamento da formacgao oferecida” (ibidem). Em decorréncia
disso, os alunos sédo incentivados a usarem ambas as linguas em diferentes momentos
de aprendizagem.

Nesse sentido, o curso tem como concepcao, de acordo com o PPC que o rege,
superar o modelo técnico e da racionalizacdo do ensino. Assim,

[...] busca-se a descentralizacdo da transmissdo de conteldos em prol da
construcdo do saber a partir da contextualizacdo da realidade social, dos
pressupostos da interdisciplinaridade e da relacdo intrinseca teoria e pratica

(teorizacé@o da pratica e da pratica teorizada) (UNIVERSIDADE FEDERAL DO
PAMPA, 2015b, p. 23).

Essa concepcgdo tem como base a organizacdo de um curriculo constituido a
partir de 5 eixos curriculares de formacdo, quais sejam: Docéncia, Formacao
Interdisciplinar, Literatura, Inglés e Espanhol. (Ibidem). Conforme é explicado no PPC
que rege o0 curso, o eixo Docéncia, que culmina nos estagios supervisionados, se
configura como um eixo abrangente que perpassa aléem dos componentes curriculares
de formagao pedagdgica geral, “um compromisso coletivo e transversal que inclui os
componentes curriculares de formagcédo pedagodgica especifica das linguas adicionais
(linguistica aplicada)” (Ibidem, p.24). O eixo Formagéao Interdisciplinar, que culmina no

trabalho de conclusdo de curso, “visa subsidiar o futuro professor com teorias e
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orientacbes a respeito da linguagem como um fenémeno politico, social, histérico,
ideoldgico, cultural e cognitivo” (Ibidem) e se constitui como “o eixo integrador do curso,
pois seus componentes curriculares déo suporte aos demais e ajudam a integrar os
saberes dos outros eixos.” (Ilbidem, p.47). Os eixos de Lingua Inglesa e Lingua
Espanhola, conforme apontado no referido PPC, tém como uma das principais metas
descontruir a ideologia monolingue e elitista bastante presente no pais, a partir da
articulagdo com a pesquisa e a extensao, a fim de formar um aluno de licenciatura
consciente do seu papel como futuro agente da mudanca desta situacdo. O eixo
curricular Literatura, por sua vez, tem como foco qualificar educadores “aptos a
trabalharem, na Educacao Basica, com o texto literario integrado as aulas de linguas
adicionais” (Ibidem, p.24).

Tendo como base a constituicdo curricular a partir dos cinco eixos descritos

acima, é ressaltado no referido PPC que o

0 académico do Curso de Letras -Linguas Adicionais Inglés, Espanhol e
Respectivas Literaturas deve, ao colar o grau, estar apto a fazer reflexdes
tedrico-filosdéficas sobre a inter-relagédo entre lingua, cultura e literatura e aplicar
seus conhecimentos em seu planejamento pedagégico e em sua pratica
docente. (Ibidem, p.25).

Sublinha-se, ainda, em consonancia com as habilidades que o licenciado deve ter
desenvolvido ao final de sua formacéo, o objetivo geral do curso de Letras Linguas

Adicionais que consiste em

suscitar a reflexdo critica a respeito da inter-relagdo linguistica, cognitiva,
histérica, geopolitica, socioecondmica e artistica das culturas hispanicas e
angléfonas no contexto em que a UNIPAMPA esta inserida, no qual o portugués
é a lingua majoritaria. (Ibidem p.28).

Com relacéo as justificativas para a criacdo do curso Letras Linguas Adicionais
elencam-se uma de abrangéncia geral e outra de abrangéncia especifica (lbidem, p.
18). No amplo cenario da educacgao, constata-se que na regido onde o curso é ofertado,
assim como em outras regides do pais, a existéncia de uma “formacgao deficitaria de
estudantes que completam o ensino médio [...] gera dificuldades de encaminhamentos

futuros, tanto no plano educacional (Ensino Superior) quanto mercadologico” (ibidem).
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Além disso, de forma especifica, hA uma necessidade de aumento do numero de
professores licenciados em areas como as de abrangéncia do curso letras Linguas
Adicionais — j& que estes profissionais tém diminuido nas ultimas décadas. Assim, é
necessério fazer frente efetiva a esta demanda. (ibidem).

Com base nesta breve contextualizacdo acerca do curso que se constitui como
|6cus deste estudo, pode-se perceber o seu carater diferenciado ao ofertar duas linguas
em uma uUnica licenciatura. Trata-se de uma proposta que traz muitos desafios e
possibilita diversos caminhos para a recontextualizacdo das politicas curriculares no

ambito do PPC que rege referido o curso.

A abordagem metodoldgica e a coleta de dados

A fim de conduzir esta pesquisa e alcancar os objetivos propostos, adota-se como
referencial metodologico a abordagem qualitativa. A opcao por esta abordagem se da
em decorréncia do fato de que “o estudo qualitativo [...] é rico em dados descritivos, tem
um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 18). A partir dessa abordagem metodoldgica, elegeu-se a
analise documental como forma de coleta de dados. Bardin (2011, p. 51), com base em
Chaumier (1988°), define a analise documental como “uma operagéo ou um conjunto de
operacdes visando representar o contetdo de um documento sob uma forma diferente
da original, a fim de facilitar, num estado ulterior, a sua consulta e referenciacéo”.

Segundo Caulley (1981° apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38), esta forma de coleta
de dados “busca identificar informagdes factuais nos documentos a partir de questdes
ou hipoteses de interesse”. Para Gauthier (19847, p. 296-297 apud CELLARD 2008, p.

295) a analise documental é

5 CHAUMIER, Jacques. Le traitement linguistique de l'information documentaire. 3. ed. Paris:
Enterprise moderne d’Edition, 1988.

6 CAULLEY, Darrel N. Document analysis in program evaluation. Portland: Northwest Regional Education
Laboratory, 1981. (n. 60, série Paper and Report Series of the Research on Evaluation Program).

7 GAUTHIER, Benoit (Org.). Recherche sociale de la problématique a la collecte de donnés. Québec:
Presses de I'Université du Québec, 1984.
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[...] um modelo de coleta de dados que elimina, ao menos em parte, a
eventualidade de qualquer influéncia — a ser exercida pela presenca ou
intervencdo do pesquisador - do conjunto das intera¢des, acontecimentos ou
comportamentos pesquisados, anulando a possibilidade de reagdo do sujeito a
operacgdo de medida.

Sao considerados documentos “quaisquer materiais escritos que possam ser
usados como fonte de informagéo sobre o comportamento humano” (PHILLIPS, 19748,
p. 187 apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38). Liildke e André (Ibidem, p.38) identificam em
um rol exemplificativo algumas manifestacdes escritas que podem ser consideradas
documentos: “leis e regulamentos, normas, pareceres, cartas, memorandos, diarios
pessoais, autobiografias, jornais, revistas, discursos, roteiros de programas de radio e
televisdo até livros, estatisticas e arquivos escolares.”

Para Evangelista (2008), os documentos que orientam 0s processos de producéo
de diretrizes politicas para a educacdo oriundos do aparelho de Estado, de
organizacdes multilaterais e de agéncias e intelectuais que gravitam em sua Orbita,
“‘expressam ndo apenas diretrizes para a educacao, mas articulam interesses, projetam
politicas, produzem intervengdes sociais. (EVANGELISTA, 2008, p.2). Nesse sentido,
conforme a autora complementa, “todos os documentos s&do importantes quando
definidos no ambito de um projeto de producdo de conhecimento cuja finalidade seja a
de compreender objetivamente o mundo e sobre ele agir conscientemente” (lbidem, p.
1). Neste trabalho, ndo se elegem apenas as resolucbes que orientam a politica
curricular de formacédo de professores, os pareceres que deram origem a estas
resolucbes também sdo analisados como uma matriz do que esta contido nas
resolucdes e uma fonte priméaria de seu contetdo a fim de adensar-se os caminhos
para a analise.

Lista-se, a seqguir, na Tabela 1, os documentos, em nivel nacional, eleitos para o
desenvolvimento desta pesquisa, 0s quais serdo analisados em cotejamento com o
Projeto Pedagodgico do Curso de Letras Linguas Adicionais da UNIPAMPA do ano de
2015.

8 PHILLIPS, Bernard S. Pesquisa Social. Rio de janeiro: Agir, 1974.
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Tabela 1 — Lista dos documentos referentes a politica nacional curricular de formacao

de professores

Norma

Conteldo

Parecer CNE/CES n° 492, de 3 de abril de 2001

Aprova as Diretrizes Curriculares

Nacionais dos cursos de Arquivologia, Biblioteconomia,
Ciéncias Sociais - Antropologia, Ciéncia Politica e
Sociologia, Comunicag¢do Social, Filosofia, Geografia,
Histéria, Letras, Museologia e Servigco Social.

Parecer CNE/CP n° 9, de 8 de maio de 2001

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo de
Professores da Educacdo Bé&sica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacéo plena;

Parecer CNE/CP n° 21, de 6 de agosto de 2001

Duragdo e carga horaria dos cursos de Formacdo de
Professores da Educacdo Bé&sica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacéo plena;

Parecer CNE/CP n° 27, de 2 de outubro de 2001

Da nova redagdo ao item 3.6, alinea c¢, do Parecer
CNE/CP 9/2001, que disple sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacgéo de Professores
da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacéo plena;

Parecer CNE/CP n° 28, de 2 de outubro de 2001

Da nova redagdo ao Parecer CNE/CP 21/2001, que
estabelece a duragdo e a carga horaria dos cursos de
Formacao de Professores da Educagédo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacao plena;

Parecer CNE/CES n° 1.363, de 12 de dezembro
de 2001

Retifica o Parecer CNE/CES n° 492, de 3 de abril de
2001, que aprova as Diretrizes Curriculares Nacionais
dos cursos de Arquivologia, Biblioteconomia, Ciéncias
Sociais - Antropologia, Ciéncia Politica e Sociologia,
Comunicagcdo Social, Filosofia, Geografia, Historia,
Letras, Museologia e Servico Social,

Resolucdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de
2002

Institui  Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educagédo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena;

Resolucdo CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de
2002

Institui a duragdo e a carga horaria dos cursos de
licenciatura, de graduacdo plena, de formacdo de
professores da Educacdo Basica em nivel superior;

Resolucdo CNE/CES n° 18, de 13 de marco de
2002

Estabelece as Diretrizes Curriculares para os cursos de
Letras;
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Tabela 1 — Lista dos documentos referentes a politica nacional curricular de formacéo

de professores

Continuacao

Parecer CNE/CP n° 4, de 6 de julho 2004

Adiamento do prazo previsto no art. 15 da Resolucéo
CNE/CP 1/2002, que institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéao de Professores da Educacao
Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacéo plena;

Parecer CNE/CES n° 197, de 7 de julho de 2004

Consulta, tendo em vista o art. 11 da Resolucdo CNE/CP
1/2002, referente as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacédo de Professores da Educacdo Basica
em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao
plena;

Parecer CNE/CES n° 228, de 4 de agosto de
2004

Consulta sobre reformulacdo curricular dos Cursos de
Graduacéo;

Resolucdo CNE/CP n° 2, de 27 de agosto de
2004

Adia o prazo previsto no art. 15 da Resolucdo CNE/CP
1/2002, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao de Professores da Educagéo Bésica,
em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacgdo
plena;

Parecer CNE/CES n° 15, de 2 de fevereiro de
2005

Solicitagdo de esclarecimento sobre as Resolugbes
CNE/CP n°s 1/2002, que institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéo de Professores da Educacéo
Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacgdo plena, e 2/2002, que institui a duracéo e a
carga horéria dos cursos de licenciatura, de graduagdo
plena, de Formacdo de Professores da Educacgdo
Bésica, em nivel superior;

Parecer CNE/CP n° 4, de 13 de setembro de
2005

Aprecia a Indicacdo CNE/CP n° 3/2005, referente as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de
professores, fixadas pela Resolugdo CNE/CP n° 1/2002;

Resolucdo CNE/CP n° 1, de 17 de novembro de
2005

Altera a Resolugcdo CNE/CP n° 1/2002, que institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior,
curso de Licenciatura de graduacdo plena;

Parecer CNE/CP n° 5, de 4 de abril de 2006

Aprecia Indicagdo CNE/CP n° 2/2002 sobre Diretrizes
Curriculares Nacionais para Cursos de Formacgdo de
Professores para a Educacao Bésica;

Parecer CNE/CES n° 223, de 20 de setembro de
2006

Consulta sobre a implantacdo das novas diretrizes
curriculares, formulada pela Universidade Estadual de
Ponta Grossa,
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Tabela 1 — Lista dos documentos referentes a politica nacional curricular de formacéo

de professores

Continuacao

Parecer CNE/CES n° 83/2007, de 29 de marco
de 2007

Consulta sobre a estruturacdo do curso de Licenciatura
em Letras, tendo em vista as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Graduacdo em Letras e
para a Formacao de Professores;

Parecer CNE/CP n® 9, de 5 de dezembro de
2007

Reorganizacéo da carga horaria minima dos cursos de
Formacao de Professores, em nivel superior, para a
Educacdo Basica e Educacdo Profissional no nivel da
Educacao Basica;

Parecer CNE/CP n° 8, de 2 de dezembro de
2008

Diretrizes Operacionais para a implantacdo do Programa
Emergencial de Segunda Licenciatura para Professores
em exercicio na Educacdo Béasica Publica a ser
coordenado pelo MEC, em regime de colaboracdo com
0s sistemas de ensino, e realizado por instituicbes
publicas de Educacao Superior;

Resolugdo CNE/CP n° 1, de 11 de fevereiro de
2009

Estabelece Diretrizes Operacionais para a implantacdo
do Programa Emergencial de Segunda Licenciatura para
Professores em exercicio na Educacédo Basica Publica a
ser coordenado pelo MEC, em regime de colaboragéo
com os sistemas de ensino, e realizado por instituicbes
publicas de Educacao Superior.

Parecer CNE/CP n° 5, de 5 de maio de 2009

Consulta sobre a licenciatura em Espanhol por
complementacédo de estudos;

Parecer CNE/CP n° 8, de 2 de junho de 2009

Consulta sobre o conceito da figura de “formados por
treinamento em servigo” constante do Paragrafo 4° do
art. 87 da LDB;

Parecer CNE/CES n° 262, de 2 de setembro de
2009

Recurso contra decisdo da Secretaria de Educacao
Superior que indeferiu, por meio da Portaria n°
1.125/2008, o pedido de autorizacdo para o0
funcionamento do curso de Letras, licenciatura, com
habilitacdo em Lingua Portuguesa e em Lingua Inglesa e
respectivas Literaturas, pleiteado pela Faculdade Campo
Limpo Paulista;

Resolucao CNE/CP n° 1 de 2011

Estabelece diretrizes para a obtencdo de uma nova
habilitacdo pelos portadores de Diploma de Licenciatura
em Letras.

Fonte: Conselho Nacional de Educacéao.
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A fim de facilitar a visualizacdo dos conteudos que os documentos listados na
Tabela 1 abordam, apresenta-se - na Tabela 2 - 0os cinco grupos tematicos abordados
nos 26 documentos que representam, nesse estudo, a politica curricular nacional de

formacao de professores.

Tabela 2: Sistematizacdo dos conteudos referentes a politica nacional curricular de
formacao de professores

Contetido | NUmero de Documentos || Ano(s) de Publicacdo |
Documentos relacionados as 2001, 2002, 2004, 2005,
diretrizes curriculares nacionais 10 (5 pareceres e 5 resolucdes) 2006

para a formagéo de professores

Documentos relacionados a carga 2001, 2002, 2007
horaria dos cursos de formacéo de 4 (3 pareceres e 1 resolucao)
professores

2001, 2002,2007, 2009,

Documentos relacionados a cursos 7 (5 pareceres e 2 resolucdes) 2011
de Letras
Documentos solicitando 2005, 2009
esclarecimento sobre pontos 3 (pareceres)

especificos da politica

Documentos relativos a Programa 2 (1 parecer e 1 resolucédo) 2009
de Segunda Licenciatura

Fonte: Conselho Nacional de Educacéao.

Com relacdo as vantagens advindas do uso de documentos em pesquisa, Guba e
Lincoln (1981° apud LUDKE; ANDRE, 1986) apontam algumas delas. Destacam, em
primeiro lugar, o fato de os documentos se constituirem como fontes estaveis e ricas.
Nesse sentido, persistem ao longo do tempo. Podem, assim, ser consultados varias
vezes e ainda servir de base a diferentes estudos, fornecendo, dessa forma, mais

estabilidade aos resultados obtidos. Além disso, os documentos “ndo sdo apenas uma

9 GUBA, Egon G.; LINCOLN, Yvonna S. Effective Evaluation. San Francisco: Jossey-Bass, 1981.
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fonte de informacdo contextualizada, mas surgem num determinado contexto e
fornecem informacdes sobre esse mesmo contexto” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 39).
Nesse prisma, ao compreender as entrelinhas dos documentos, desvenda-se também,
0 seu contexto de produgéo, desmitificando, assim, parte da realidade. Com base nessa
linha de raciocinio, Evangelista (2008, p.5) complementa que trabalhar com
documentos supde “considera-los resultados de praticas sociais e expressdes da
consciéncia humana possivel em um dado momento histérico”. Nesse contexto, a tarefa
do pesquisador, conforme a autora observa, € a de tracar as pistas, encontrar os sinais
e localizar os vestigios que os documentos oferecem a fim de realizar a sua tarefa que
€ a de compreender os significados historicos desses materiais (Ibidem).

No que diz respeito a escolha dos documentos que constituem esta andlise
elegeu-se aqueles que normatizam a formagdo de professores em cursos de
licenciatura citados como os norteadores para a elaboracdo do PPC do curso de Letras
Linguas Adicionais Inglés/Espanhol e Respectivas Literaturas. Tratam-se, assim, dos
“pareceres e resolugcdes do Conselho Nacional da Educacéo publicados entre os anos
de 2001 e 2011” (UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA, 2015b, p.19).

A andlise dos dados: analise de conteudo e slogans na politica educacional

A fim de analisar-se os documentos selecionados neste estudo foi adotada a
técnica de pesquisa denominada analise de conteddo em consonancia com a analise
de slogans. Pela ordem de desenvolvimento cronolégico destas metodologias de
analise, discorre-se primeiro acerca da andlise de conteldo e a seguir se explicita o
modo como a analise de slogans pode ser empregada no estudo de textos da politica
educacional.

O desenvolvimento pleno da anélise de conteiddo como um meétodo cientifico
ocorre no século XX, durante a Il Guerra Mundial (1939-1945). Durante a guerra,
conforme Prased (2008) aponta, o governo americano patrocinou um projeto sob a
coordenacao de Harold Laswell que teve como objetivo analisar propaganda do inimigo.
A partir desta pesquisa, foram alcangados avangos metodolégicos no contexto dos

problemas estudados com base no projeto coordenado por Laswell que contribuiram
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significativamente para a emergéncia da metodologia de anélise de contetudo (Ibidem).
Nesse prisma, € importante mencionar que o livro intitulado Language of Politics
publicado por Laswell em 1940 — que apresenta diretrizes metodologicas e exemplos da
andlise de conteddo no contexto da pratica - ainda se constitui como um classico na
area da analise de conteudo. (PRASED, 2008; JACKSON, 2009).

Essa técnica ganhou espaco no campo de pesquisas a partir da publicacdo, em
1952, do livro Content analysis in Communication Research pelo cientista americano
Bernard Berelson. A partir de entéo, foi reconhecida como uma ferramenta versatil para
pesquisas na area das ciéncias sociais e pesquisas relacionadas aos meios de
comunicacdo. (PRASED, 2008). Prased (2008) ressalta que embora alguns estudiosos,
tais como Ole Holstil?, tenham adotado a andlise de contelido para pesquisas histéricas
e politicas, a técnica alcancou maior popularidade entre os estudiosos de ciéncias
sociais e também foi largamente utilizada em pesquisas da comunicacao.

Bardin (2011), ao citar os dominios possiveis da aplicacdo da analise de contetdo
inclui neste rol, entre outras formas de comunicagdo, a chamada comunicacdo de
massa na qual estdo incluidos os textos juridicos. Neste prisma, esta técnica se aplica
aos documentos gque este estudo se propde a analisar.

A fim de explicar no que consiste a analise de conteudo, Bardin (Ibidem) indica
gue o ponto de partida para todas as explicacbes subsequentes do termo repousa na
definicdo dada por Berelson (1952, p. 18 apud BARDIN, 2011, p. 42), que conceituou
a analise de conteudo como “uma técnica de investigacdo que através de uma
descricdo objetiva, sistematica e guantitativa do conteddo manifesto das comunicacfes
tem por finalidade a interpretacao destas mesmas comunicagdes”. Bardin (2011, p. 48)

incrementa a definicdo de Berelson ao afirmar que a andlise de contetdo consiste em

[...] um conjunto de técnicas de andlise de comunicac¢des buscando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteltdo das
mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de

10 HOLSTI, Ole Rudolf. Content Analysis. In: LINDZEY, Gardner; ARONSON, Elliot. (Eds.). The
Handbook of Social Psychology. 2. ed. New Delhi: Amerind Publishing Co., 1968. p. 596-692
11 BERELSON, Bernard. Content analysis in communication research. Glence: Free Press, 1952.
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conhecimentos relativos as condicdes de producéo (variaveis inferidas) dessas
mensagens.

As etapas necesséarias para a efetivacdo da andlise do conteudo de uma
determinada comunicacdo organizam-se em torno de trés polos cronolégicos, quais
sejam: pré-analise, exploracdo do material ou codificacdo; tratamento dos resultados,
inferéncia e interpretagéo (BARDIN,2011).

Bardin (Ibidem) observa que a pré-analise é a fase preparatéria para a realizacéo
da analise. A autora complementa que € neste momento que o pesquisador ira escolher
0os documentos que serdo submetidos para analise, podera formular hipéteses e
estabelecera os objetivos da andlise. E ainda na pré-analise que sdo escolhidos indices
e construidos indicadores que auxiliam no processo de andlise da comunicacao. Os
indices sdo explicitados pela analise, e podem corresponder, por exemplo, a mencao
explicita de um tema em uma mensagem. Nesse cenario, o indicador correspondente,
conforme esclarece a autora, sera constituido pela frequéncia deste tema de maneira
relativa ou absoluta, relativo a outros. (Ibidem). E importante mencionar que para a
realizagdo deste processo é preciso determinar “operagdes de recorte de texto em
unidades comparaveis de categorizacdo para andlise tematica e de modalidade de
codificagdo para o registro dos dados” (lbidem, p.130). Assim, é preciso identificar,
durante o processo de pré-analise, as tematicas que se sobressaem durante o
processo inicial de leitura flutuante do texto e a forma como os dados serao registrados
e apresentados.

Apés a realizacdo dessa etapa, passa-se para o processo denominado exploracdo
do material ou codificacdo. Bardin (Ibidem) ressalta que este € o momento de aplicar as
decisGes tomadas durante a etapa de pré-analise. Assim, o processo de exploracédo do
material ou codificagdo “consiste essencialmente em operacdes de codificacao,
decomposicdo ou enumeracdo, em funcao de regras previamente formuladas. (Ibidem,
p.131).

Na ultima etapa, denominada tratamento dos resultados: inferéncia e interpretacao
€ 0 momento no qual o pesquisador busca condensar e evidenciar as informacgdes
fornecidas pela analise através de operacdes estatisticas simples, como porcentagens,
ou mais complexas, como a analise fatorial, possibilitando, assim, a apresentacdo dos
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dados em quadros de resultados, diagramas, figuras e modelos, por exemplo.
(BARDIN, 2011).

Com relagéo a tarefa que o analista deve desempenhar ao utilizar a técnica de
analise de conteudo, Bardin (lbidem) ressalta as dimensfes deste desafio. A autora
comenta que o analista além de tentar compreender o sentido da comunicacédo, como
um receptor padrdo da mensagem, deve ainda, e principalmente, “desviar o olhar para
outra significagcdo, outra mensagem entrevista por meio ou ao lado da mensagem
primeira” (Ibidem, p. 47). Dessa forma, destaca que “a leitura efetuada pelo analista de
conteudo das comunicagdes, ndo €, ou ndo € unicamente, uma leitura ‘a letra’, mas
antes o realgar de um sentido que figura em segundo plano” (Ibidem).

A técnica de andlise de conteudo é empregada neste estudo para a compreensao
de um tipo especifico de comunicacao: o texto da politica educacional. Nesse sentido, a
fim de aprofundar esta analise, busca-se apoio nos subsidios tedrico-metodoldgicos
desenvolvidos por Shiroma, Campos e Garcia (2005) e Shiroma e Santos (2014) para a
compreensao de textos de politica.

Shiroma, Campos e Garcia (2005) defendem que textos de politica sdo pontos de
partida para a compreensao da politica, ja que se constituem como uma unidade de
analise que da acesso ao discurso que a constitui. Assim, os textos de politica
produzem sentidos que ultrapassam as palavras que os compdem ja que “dao margem
a interpretacbes e reinterpretacfes, gerando, como consequéncia, atribuicdo de
significado e de sentido diversos a um mesmo termo (Ibidem, p.431). Shiroma e Santos
(2014), por sua vez, com o intuito de avancar na metodologia de analise dos sentidos
produzidos pelos textos politicos em educacdo, adotam o conceito de slogans para
descrever os “termos dotados de certa ‘aura positiva’ [grifo das autoras] usados em
excesso de modo que acabam se desgastando e sendo esvaziados de todo o contetdo
critico que os constituem”. (Ibidem, p.27) Nesse sentido, é importante identificar estes
slogans e analisar, qual é de fato, o discurso qgue emanam com base no contexto da
politica estudada.

A partir da descricao do locus da pesquisa e ainda do caminho metodoldgico que
sera seguido no estudo a fim de atingir-se 0s objetivos propostos, discorre-se, a seguir,

sobre um dos conceitos tedricos que sustenta este estudo: o conceito de curriculo.

27



1 CAPITULO | - CURRICULO: UM CAMPO DE ESTUDOS PLURAL

Neste capitulo, contextualiza-se o surgimento da teoria critica do curriculo, e situa-se
o entendimento do conceito de curriculo a partir dessa perspectiva. Além disso,
apresentam-se estudos criticos que contribuiram para a construcdo dessa lente tedrica

utilizada para compreender esse objeto de estudo.

1.1 Curriculo — olhares tedricos e seus significados

Pesquisadores que se debrugcam sobre o estudo do curriculo afirmam, de modo
geral, que compreender a complexidade que circunda este conceito ndo é uma tarefa
simples e que “a pergunta ‘0 que € curriculo’ ndo tem encontrado resposta facil’
(LOPES; MACEDO, 2011a, p. 19). Nesse sentido, conforme observa Varela (2013),
com base em Pacheco (2005), ndo existe um consenso em relacdo a conceituacdo do
curriculo, exceto no que diz respeito “ao objeto de estudo, que € de natureza pratica e
ligado a educacgdo, e a metodologia, que € de natureza interdisciplinar, no quadro das
Ciéncias Sociais e Humanas” (PACHECO, 20052, p. 36 apud VARELA, 2013, p. 13).
Conforme Pacheco (2005) observa, € este consenso em torno da conceituacdo do
curriculo que embora limitado permite definir seu campo especifico de estudos: o
campo do curriculo, o qual é composto por “diversas teorias curriculares
correspondentes a diferentes concepcdes de curriculo (PACHECO, 2005, p.36 apud
VARELA, 2013, p.13).

Para Silva (2005, p.14) “a questao central que serve de pano de fundo para
qualquer teoria do curriculo € a de saber qual conhecimento deve ser ensinado”. Nesse
sentido, 0 autor acrescenta que a resposta a pergunta o que deve ser ensinado revela o
envolvimento das teorias do curriculo, de forma explicita ou implicita, em “desenvolver
critérios de selecao que justifiquem a resposta que dardo aquela questao” (lbidem,

p.15). Ao eleger-se o que ensinar, também se encontra resposta para a pergunta “o que

12 PACHECO, José Augusto. Estudos Curriculares para a compreensao critica da educacéo. Porto:
Porto Editora, 2005.
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eles ou elas devem se tornar” (Ibidem), ja que o curriculo € um artefato que produz
identidades, que busca modificar pessoas (lbidem) e, dessa forma, como salienta
Varela (2013, p.21), “remete para um tipo de ser humano ou sociedade desejado”.
Assim, as teorias tradicionais, criticas e pos-criticas concebem concepc¢fes diferentes
acerca do que deve ser ensinado e explicam, de acordo com as perspectivas que as
embasam, o motivo da escolha daquilo que constituira o curriculo.

Para um observador desatento, as teorias tradicionais do curriculo podem ser
vistas, em um primeiro momento, como teorias neutras, ja que, conforme aponta Silva
(2005) a questao de o que ensinar € tida como dada e a preocupacéo central se volta a
questdo de como ensinar, concentrando-se, por esse motivo, nas formas de
organizagdo e elaboragdo do curriculo. Em decorréncia disso, o foco incide
precisamente na transmissdo de um conhecimento que ndo é questionado; um
conhecimento naturalizado com verdadeiro e entendido como adequado para ser
ensinado. No entanto, € uma teoria do curriculo, e, dessa forma, como bem Silva
(Ibidem) observa, qualquer teoria do curriculo, através daquilo que considera como o
conhecimento a ser ensinado, revela o tipo de sujeitos que tem como intuito
desenvolver, revelam o tipo de sociedade que se deseja estabelecer. Nesse sentido,
nao ha neutralidade. H4, sim, uma escolha de determinados conhecimentos que devem
ser ensinados e esta escolha, pelo ndo questionamento destes conhecimentos, reforca
a cultura dominante, ja que as teorias tradicionais, conforme aponta Silva (Ibidem, p.16)
aceitam “mais facilmente o status quo, os conhecimentos e os saberes dominantes”.
Assim, através das perspectivas das teorias tradicionais, o curriculo se constitui como
um mecanismo de imposi¢ado da cultura dominante ao privilegiar o conhecimento desta
cultura, e isso, consequentemente implica no desfavorecimento de todas as outras
culturas.

De forma resumida, Varela (2013) observa que a selecdo, organizacdo e a
distribuicdo dos conhecimentos ndo sao atividades neutras e desinteressadas, iSso
porque atendem ideias e interesses dos grupos social e economicamente dominantes,
“os quais viabilizam, através dos mecanismos de imposigdo de padrdes culturais (um
dos quais € o curriculo), formas de opressdo e dominagdo dos grupos social e

economicamente desfavorecidos” (Ibidem, p.31).
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A partir do reconhecimento desta premissa, se constituem as teorias criticas do
curriculo, que “denunciam o facto de a teoria tradicional do curriculo servir o status quo
caracterizado pelas desigualdades e injusticas sociais (Ibidem, p. 29). Nessa linha de
pensamento, Varela (Ilbidem) complementa que as teorias criticas analisam o que o
curriculo faz, ao invés de focar no como fazer o curriculo.

E importante acrescentar que, conforme indica Varela (lbidem) a teorizag&o
curricular critica ndo se apresenta de modo uniforme, e comporta, assim, varias
correntes ou tendéncias. Dentre essas tendéncias, o autor menciona, por exemplo, as
correntes sociologicas, as perspectivas marxistas e pés-marxistas e o pdés-modernismo
curricular.

O poés-modernismo curricular vincula-se as chamadas teorias poés-criticas do
curriculo. Estas teorias, conforme Varela (2013, p.30) aponta, estdo calcadas em
abordagens que “enfatizam temas como identidade, alteridade, diferenca, subjetividade,
significacdo e discurso, saber — poder, representacdo, cultura, género, raca, etnia,
sexualidade e multiculturalismo”.

A teoria adotada como lente para enxergar e analisar a manifestagcédo do curriculo
neste estudo é a teoria critica. Por este motivo, foca-se, a seguir, mais detalhadamente
no desenvolvimento desta abordagem tedrica para compreender o conceito de

curriculo.

1.2 O desenvolvimento das teorias criticas do curriculo

Para Moreira e Silva (2013, p. 13) “o curriculo ha muito tempo deixou de ser uma
area meramente técnica [...] e acrescentam que “ja se pode falar agora em uma
tradicdo critica do curriculo, guiada por questdes sociologicas, politicas,
epistemologicas” (Ibidem).

Esta tradicdo critica se constroéi tendo como ponto de partida as teorias criticas
do curriculo, que permitem uma nova forma de ver e entender o curriculo, muito além
das teorias tradicionais “que se concentravam nas formas de organizagao e elaboragao

do curriculo” (SILVA, 2005, p. 30). As teorias criticas, por seu turno, como observa Silva
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(Ibidem), colocam em questao o status quo e o responsabilizam pelas desigualdades e
injusticas sociais.

Mas, em que momento se passa a considerar as teorias criticas para estudo e
andlise do curriculo? Para responder a essa pergunta, é necessario mencionar dois
processos balizadores que marcam 0s primeiros passos em direcdo ao
desenvolvimento das teorias criticas do curriculo, quais sejam: o desenvolvimento da
nova sociologia da educacédo e o movimento de reconceptualizacéo da teoria curricular.
Além desses marcos que promoveram, especificamente, o desenvolvimento da teoria
critica curricular, ha ainda teorizacbes criticas mais gerais que também foram
importantes para a construcdo de uma nova lente tedrica para compreender as
implicagBes imanentes ao curriculo.

Com o intuito de apresentar os movimentos que possibilitaram a construgéao de
uma abordagem critica para o estudo do curriculo faz-se necessario discorrer acerca do
desenvolvimento da Nova Sociologia da Educacdo — NSE, que conforme ja indicado, se
constitui como um dos processos balizadores que marca 0s primeiros passos em
direcdo ao desenvolvimento das teorias criticas do curriculo.

A NSE surge como uma critica a antiga sociologia da educacdo, que era
chamada por seus opositores de aritmética (SILVA, 2005). Essa denominacao tem por

base o fato de que a sociologia até entdo desenvolvida

se concentrava nas varidveis de entrada (classe social, renda, situa¢éo familiar)
e nas variaveis de saida (resultantes dos testes escolares, sucesso ou fracasso
escolar), deixando de problematizar o que ocorria entre estes dois pontos
(Ibidem, p. 65).

Silva (Ibidem), ao desenvolver seu argumento, sintetiza essa ideia: “[...] a antiga
sociologia ndo questionava a natureza do conhecimento escolar ou o papel do proprio
curriculo na producdo daquelas desigualdades”. Dessa forma, como destacam Moreira
e Silva (2013) a NSE representa a primeira corrente sociologica, voltada, de fato, para o
estudo do curriculo.

A fim de identificar-se o grande marco da emergéncia da NSE, é preciso
mencionar o livro Knowledge and Control: new Directions for the sociology of educacion

(1971) o qual foi organizado por Michael Young. A obra &€ composta por um ensaio do
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préprio Young — An approach to the study of curricula as socially organized knowledge!3

— além de textos de outros autores, entre 0os quais se destacam os de Basil Bernstein!?,

Nell Keddie, Pierre Bourdieu e Geoffrey Esland (SILVA, 2005; MOREIRA; SILVA, 2013).
Importante mencionar que, como observa Silva (2005, p. 67)

A NSE, no breve programa tragcado por Young, na introdugdo do livro

Knowledge and control deveria comecar por ver o conhecimento escolar e o

curriculo existentes como invencdes sociais, como o resultado de um processo

envolvendo conflitos e disputas no torno dos quais conhecimentos deveriam
fazer parte do curriculo.

O autor desenvolve sua linha de raciocinio referente a obra organizada por
Young e afirma que “em suma, a questdo basica da NSE era a das desconexdes entre
curriculo e poder, entre a organizagao do conhecimento e a distribuicdo do poder”
(Ibidem, p. 67). Pode-se entender que a preocupacao central desta nova perspectiva de
andlise sociolégica era a de descontruir o status de verdade e de cristalizagdo do
curriculo. Silva (Ibidem) observa, com base na NSE, que se busca construir um
curriculo que reflita as tradicGes culturais e epistemolégicas dos grupos subordinados e
nao apenas dos grupos dominantes.

Outro processo que contribui para o desenvolvimento da teoria critica curricular é
o movimento de reconceptualizagcdo da teoria curricular. Conforme mencionado no
inicio desta secdo, este movimento se constitui como mais um dos processos
balizadores que, como a NSE, marca 0s primeiros passos em direcdo ao
desenvolvimento das teorias criticas do curriculo. Nas palavras de Silva (Ibidem, p. 37),

0 movimento de reconceptualizagcado “exprimia uma insatisfacao crescente de pessoas

13 Este texto de Michael Young se tornou um classico na Sociologia do Curriculo (MOREIRA; SILVA,
2013).
14 Em decorréncia deste estudo adotar como categoria de andlise o conceito de recontextualizacdo
desenvolvido por Basil Bernstein, é relevante destacar o texto do socidlogo — publicado no livro
organizado por Young - que contribuiu para a constituicio da NSE. Isso porque, como observam Morais
e Neves (2007) este artigo — denominado On the classification and framing of educational knowledge - é
considerado por Bernstein — juntamente com os artigos Codes, modalities and the process of cultural
reproduction: A model (1981); On pedagogic discourse (1986) e Vertical and horizontal discourse: An
essay (1999) - como uma das referéncias para o desenvolvimento de sua teoria. Nesta publicacdo de
1971, Bernstein, conforme Morais e Neves (2007) anunciam, consegue fazer a distincdo entre poder e
controle e mostrar a possibilidade da existéncia de varias modalidades de cédigo elaborado. Assim, nas
palavras das autoras, “a questdo consistia em descobrir quais eram os principios de selecgao e porque
razdo uma determinada modalidade de cédigo era institucionalizada para grupos particulares de alunos”
(MORAIS; NEVES, 2007, p. 115).
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do campo do curriculo com os parametros tecnocraticos estabelecidos pelos modelos
de Bobbit e Tyler">.

Com relacdo ao percurso que levou a estruturacdo desse movimento — o de
reconceptualizacdo - é importante mencionar, como Silva (2005) observa, que no final
dos anos 1960 ja se esbocava, em varios paises, movimentos que se opunham as
visbes burocraticas e administrativas do curriculo. O autor destaca que esses
movimentos tendiam a partir de campos como a sociologia critica (um exemplo:
Bourdieu) e a filosofia marxista (um exemplo: Althusser). Dessa forma, como Silva
(Ibidem, p. 37) conclui, “os contornos mais gerais de uma teoria educacional critica
tendiam a partir de campos nao diretamente pedagdgicos ou educacionais”.

Assim, no final dos anos 1960 j4 se iniciou o0 percurso de caminhos que
apontavam para a constru¢cdo de uma visdo critica com relacdo ao curriculo. No
entanto, o movimento de reconceptualizacdo curricular atinge plenamente seus
contornos no ano de 1973, por meio da | Conferéncia sobre Curriculo. Esse encontro de
estudiosos contrarios as concepc¢des técnicas de curriculo ocorreu na Universidade de
Rochester, em Nova York sob a lideranca de William Pinar. Moreira e Silva (2013, p.21)
com base em Van Manen (19781%), sintetizam o interesse em comum do grupo em

guestéo:

A despeito das diferencas entre eles, todos rejeitavam a tendéncia curricular
dominante, criticando seu caréater instrumental, apolitico e ateérico, bem como
sua pretensdo de considerar o campo do curriculo como ciéncia. Rejeitavam,
em outras palavras, as perspectivas behaviorista e empirista que
caracterizavam a ciéncia social americana e a pesquisa em educacao.

Nesse sentido, o esforco desse grupo era, como observam o0s autores, o de
reconceituar o campo do curriculo. Pretendiam, assim, ultrapassar a visédo técnica que

permeava 0 campo até entdo, e focar os estudos na identificagdo e no auxilio a

15 O modelo de Bobbit foi divulgado através da obra The Curriculum (1918), na qual “o curriculo é visto
como um processo de racionalizacdo de resultados educacionais, cuidadosa e rigorosamente
especificados e medidos” (SILVA, 2005, p. 12). Silva (Ibidem, p. 23) acrescenta que “Bobbit queria
transferir para a escola o modelo de organizacéo proposto por Frederick Taylor. Na proposta de Bobbit, a
educacgao deveria funcionar de acordo com os principios da organizagao cientifica propostos por Taylor”.
16 VAN MANEN, Max. Reconceptionalist curriculum thought: a review of recent literature. Curriculum
Inquiry, v.8,n.4, p.365-375, 1978.
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eliminacao de aspectos que contribuiam para “restringir a liberdade dos individuos e
dos diversos grupos sociais” (PINAR; GRUMET, 1981, apud MOREIRA; SILVA, 2013,
p. 22).

Pode-se dizer, como observam Silva e Moreira (2013), que a matriz de todos
estes esforgos tedricos e reflexivos recebeu o nome de Nova Sociologia da Educacéo,
cujo grande marco de sua emergéncia, como ja citado, foi o livro organizado por Michel
Young em 1971. Ao tracar uma linha cronoldgica que indica o caminho percorrido para
a construcao da teoria critica do curriculo, pode-se, entéo, incluir o langamento do livro
organizado por Michel Young (1971) que marca a emergéncia da nova sociologia da
educacdo e a | Conferéncia sobre curriculo (1973) que organiza a efetivacdo de um
movimento de reconceituacdo do campo curricular, marcos propulsores da matriz da
NSE.

A teoria curricular critica, no entanto, ndo se desenvolve exclusivamente a partir
dos marcos citados acima. Outros estudos criticos também contribuiram para a
construcdo dessa perspectiva para compreender o curriculo. Tratam-se de textos
anteriores a esses dois grandes processos basilares que apontaram para a elaboracéo
da teoria critica do curriculo. E possivel dizer que os textos em questdo se constituem
como fontes de reflexdo para a construcdo da teoria critica do curriculo, embora néo
tenham sido escritos especificamente para este fim. Nesse momento, entdo, faz-se
necessario debrucar-se brevemente em algumas destas teorizacdes criticas: o ensaio
de Louis Althusser — A ideologia e os aparelhos ideolégicos do Estado (1970); de Pierre
Bourdieu e Jean Claude Passeron — A reproducéo (1970) e de Basil Bernstein Class,
Codes and Control (1971)18.

Destaca-se, inicialmente, com o auxilio de Silva (2005), alguns aspectos que
constituem a esséncia do ensaio A Ideologia e os Aparelhos ldeologicos do Estado,

17 PINAR, Wiliam F.; GRUMET, Madeleine R. Theory and practice and the reconceptualization of
curriculum studies. In: LAWN, Martin; BARTON, Len (Eds.). Rethinking curriculum studies: a radical
approach. London: Croom Helm, 1981.
18 Discorre-se brevemente sobre estes trés textos que influenciaram a virada das teorias tradicionais do
curriculo para as teorias criticas. No entanto, € importante salientar que estes ndo foram as Unicas
publicacdes significativas na caminhada para a constru¢ao da teoria critica curricular. Outros textos que
precisam ser mencionados, embora ndo se constituam como integrantes deste estudo sdo A Pedagogia
do Oprimido, de Paulo Freire, publicado em 1970 e A escola capitalista na Franca, de Christian Baudelot
e Roger Establet.
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escrito pelo filésofo francés Louis Althusser, em 1970. Nessa publicacédo Althusser faz
uma importante conexao entre educacéao e ideologia que se constitui como “central as
subsequentes teorizagdes criticas da educag¢do e do curriculo baseados na andlise
marxista da sociedade” (SILVA, 2005, p. 31).

A definicdo de ideologia apresentada por Althusser em seu ensaio é bastante
simples. Com base no filésofo francés, Silva (2005, p.31) afirma que a ideologia se
constitui por “aquelas crengas que nos levam a aceitar as estruturas sociais
(capitalistas) existentes como boas e desejaveis”, acrescentando que a sua producgéo e
disseminacao é feita através dos aparelhos ideolégicos do Estado, no qual a escola faz
parte. Nao apenas faz parte, mas, na visao de Althusser, se constitui como um aparelho
ideoldgico central, por sua abrangéncia (toda a populacdo em idade escolar obrigatéria)
e temporalidade (longo tempo).

Essa ideologia é transmitida através do curriculo escolar, ndo sé por meio dos
componentes curriculares considerados importantes e que recebem destaque no
curriculo — por pertencerem a cultura dominante -, mas também através dos
comportamentos e atitudes que se esperam que sejam desenvolvidos na escola. A
escola € um aparelho que privilegia a cultura dominante — sua linguagem, seus gostos,
seu contexto em geral, e dessa forma, aqueles que nao fazem parte dessa cultura nao
se sentem integrantes da cultura escolar. Assim, aqueles que constituem as classes
dominadas serdo direcionadas através da ideologia a se manterem nesse patamar,
enquanto os integrantes da classe dominante estardo imersos em um aparelho
ideoldgico que propaga a sua prépria cultura. Silva (2005, p. 32), apoiado nos estudos
de Althusser (1983'°) observa que “a ideologia atua de forma discriminatdria: ela inclina
as pessoas das classes subordinadas a submissdo e a obediéncia, enquanto as
pessoas das classes dominantes aprendem a comandar e a controlar”. O autor
complementa seu raciocinio ainda com base em Althusser (1983) argumentando que a
diferenciacdo entre classes promovida pela escola é garantida pelos mecanismos
seletivos que fazem com que as criancas das classes dominadas sejam expelidas da
escola antes de alcancarem o nivel no qual se aprendem as habilidades e habitos

caracteristicos das classes dominantes.

19 ALTHUSSER, Louis. Aparelhos Ideolégicos do Estado. Rio de Janeiro: Edic6es Graal, 1983.
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A analise marxista de Althusser sobre educacdo e escola, “consiste [...] em
buscar estabelecer qual a ligacdo entre a escola e a economia, entre a educacéo e a
producao” (SILVA, 2005, p. 32). Esse entendimento se constituiu como um fio condutor
para pensar no curriculo como um mecanismo que reforca a légica econébmica na
escola e reproduz as desigualdades da sociedade.

A seguir, destacam-se algumas reflexdes presentes no texto dos socidlogos
franceses Pierre Bourdieu e Jean Claude Passeron, sob o titulo de A reproducéo, o
qual foi escrito, assim como o ensaio de Althusser, no ano de 1970. Os sociélogos
tecem uma critica a escola capitalista que se afasta da analise marxista em varios
aspectos. Um dos aspectos que indicam esse afastamento, diz respeito ao fato de que
na analise de Bourdieu e Passeron, “o funcionamento da escola e das instituicdes
culturais ndo é deduzido do funcionamento da economia” (SILVA, 2005, p. 33), ja que o
entendimento sobre estas instédncias é construido através do uso de metaforas
econdmicas. Assim, a cultura para Bourdieu e Passeron, “ndo depende da economia: a
cultura funciona como uma economia [...]" (Ibidem, p. 34). O autor sintetiza o
entendimento do processo de reproducdo analisado no ensaio dos socidlogos

franceses:

[...] a dinamica de reproducao social esta centrada no processo de reproducao
cultural. E através da reproducdo da cultura dominante que a reprodugdo mais
ampla da sociedade fica garantida. A cultura que tem prestigio e valor social é
justamente a cultura das classes dominantes: seus valores, seus gostos, seus

costumes, seus habitos, seus modos de se comportar, de agir (Ibidem, p. 34).
Por fim, destacam-se alguns dos aspectos chave inerentes ao primeiro volume
do livro Class, Codes and Control langcado em 1971 por Basil Bernstein. Nessa obra, o
sociologo inglés reune seus artigos que remetem ao inicio da elaboragao da sua “teoria
dos cédigos sociais e educativos e suas implicagcbes para a reprodugado social”
(MAINARDES; STREMEL, 2010, p. 32). Bernstein (2003) define cddigos como
traducdes linguisticas dos significados da estrutura social, 0 que 0s caracterizam como
atividades de planejamento verbal que s6 podem ser identificadas em nivel psicoldgico.

No cédigo elaborado, em relacdo ao codigo restrito, os usuarios da lingua exploram de
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forma mais completa os recursos da gramatica, e, portanto, utilizaram um niimero maior
de possibilidades de combinacdes (Ibidem).

Os codigos ndo sdo definidos em termos de classe social dos usuarios da
lingua. Isso porque, um usuario pode transitar entre os dois codigos. No entanto, € fato
que pela natureza dos codigos, o elaborado sera mais utilizado pela classe média,
engquanto que o cdédigo restrito ficara mais circunscrito entre os integrantes da classe
trabalhadora. O sujeito que utiliza o cddigo elaborado tem condicbes de transitar e
utilizar o codigo restrito; no entanto, o caminho inverso, nem sempre é uma
possibilidade. A distincéo feita por Bernstein entre os cédigos restritos e elaborados da
fala, é geralmente mal interpretada (DIMITRIADES; KANBERELES, 2006), ja que
muitos entendem que o autor sugeriu que o codigo elaborado seria superior ao cédigo
restrito.

Com relacdo a essa interpretacao, Silva (2005, p. 75) esclarece que “nao existe,
na argumentacdo de Bernstein, nenhuma hierarquia entre os dois cédigos. Trata-se,

simplesmente de codigos culturais diferentes”. Silva (Ibidem, p. 76) ainda observa que

[...] através do desenvolvimento dos conceitos de codigo elaborado e restrito,
Bernstein queria chamar a atencdo para a discrepancia entre o cddigo
elaborado suposto pela escola e o cédigo restrito das criancas de classe
operaria, o que poderia estar na origem do seu fracasso escolar.

A breve apresentacédo dos ensaios de Althusser, Bourdieu e Passeron e do livro
de Bernstein possibilitam a ampliacdo do entendimento daquilo que a escola e,
sobretudo, o que ela ensina, representa para a sociedade. Isso porque, a partir dessas
leituras é possivel superar a visdo meramente formal e neutra do curriculo e expandir a
percepcado quanto ao poder contido nas escolhas curriculares; poder que se configura,
em geral, na capacidade de manter a ordem social desejavel por meio da formagéo de
um tipo de sujeito desejavel. O processo adotado para manter essa ordem precisa ser
desvelado e desnaturalizado através da analise e da reflexdo acerca de suas
implicagbes e consequéncias, de forma a enxergar a sua logica articulada e seus
mecanismos de funcionamento. Sem essa visao, nao se criam condi¢cdes de subverter a

|6gica e questionar a realidade.
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O motivo pelo qual optou-se, neste estudo, por apresentar textos que sustentam
as teorias criticas do curriculo se deu em decorréncia da filiacdo teorica a corrente
educacional critica. Ademais, esses sao alguns dos estudos que contaminaram as
discussées no campo do curriculo e, nesse sentido, possibilitaram que outros
estudiosos pensassem este campo de uma forma critica.

Nessa Otica, é importante sublinhar que as mudancas de pensamento ndo se
desenvolvem de forma linear, progressiva e sem disputas. E preciso percorrer um
caminho na construgdo e no embate de ideias e, assim, teve-se como intuito mostrar
brevemente o percurso que levou a produzirem-se outras formas de pensar e
problematizar o curriculo que vao além das teorias tradicionais que se configuram, nas
palavras de Silva (2005) como teorias de aceitacdo, ajuste e adaptacao, para as teorias
criticas, que sao teorias de desconfianca e do questionamento.

Com base na teoria critica, compreende-se que o curriculo ndo é um elemento
neutro com vista a simples organizacdo de conteldos que devem ser priorizados na
condugéo da educagdo de uma sociedade. Moreira e Silva (2013, p. 14) auxiliam a
entender este fato ao afirmarem que “o curriculo esta implicado em relagdes de poder,
[...] transmite visdes sociais particulares e interessadas”. Assim, complementam os
autores, “o curriculo [..] tem uma histéria, vinculada a formas especificas e
contingentes de organizagao da sociedade e da educagao” (Ibidem).

Nesse sentido, conforme a reflexdo de Silva (2013), perguntar o porqué do
curriculo, ou seja, o motivo pelo qual esta organizado de uma forma ou outra, a razdo
pela qual é adotada uma abordagem de ensino e ndao outra € uma forma legitima e

valida para o seu estudo. Nas palavras do autor

[...] isso implica ndo ver o curriculo como resultado de um processo social
necessario de transmisséo de valores, conhecimentos e habilidades, em torno
dos quais haja um acordo geral, mas como um processo constituido de conflitos
e lutas entre diferentes tradicdes e diferentes concepcdes sociais. Esse
processo é tdo importante quanto o resultado (Ibidem, p. 8).

E € esse processo de construgcdo do curriculo o foco deste estudo. Este

processo, que nas palavras de Silva (Ibidem, p. 8)
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[...] n@o é um processo légico, mas um processo social, no qual convivem lado a
lado fatores logicos, epistemoldgicos, intelectuais, determinantes sociais menos
‘nobres’ [grifo do autor] e menos ‘formais’ [grifo do autor], tais como interesses,
rituais, conflitos simbdlicos e culturais, necessidade de legitimacdo e de
controle, propositos de dominacgéo dirigidos por fatores ligados a classe, a raca,
ao género. [...] O curriculo ndo é constituido de conhecimentos validos, mas de
conhecimentos considerados socialmente validos.

E para direcionar o presente estudo, € importante eleger um foco de analise.
Assim, ao decorrer desta pesquisa debrucou-se, especificamente, na manifestacao
formal/oficial do curriculo. Nesse sentido, baseou-se na classificacdo apontada por
Libaneo, Oliveira e Toschi (2012), que afirmam existir trés tipos de manifestagédo do
curriculo: curriculo formal ou oficial, curriculo real e curriculo oculto. Direcionam-se 0s
esforgos na compreensao do curriculo que é “estabelecido pelos sistemas de ensino,
expresso em diretrizes curriculares, nos objetivos ou contetdos das areas ou disciplinas
de estudo” (Ibidem, p. 490), ou seja, o curriculo formal ou oficial.

Em sintese, este estudo tem como matriz de sustentacdo a teoria critica
curricular voltada ao processo de recontextualiza¢cdo do curriculo oficial no contexto do
PPC do curso de Licenciatura em Letras Linguas Adicionais Inglés/Espanhol e
Respectivas Literaturas da UNIPAMPA. Sublinha-se que neste estudo o curriculo oficial
€ representado pelos documentos que orientam e normatizam a politica curricular de
formacdo de professores no pais, de forma geral, e de forma especifica, a politica de
formacdo de professores em cursos de licenciatura em Letras. Os documentos eleitos
sao os pareceres e resolucdes do CNE publicados entre os anos de 2001 e 2011 pelo
fato de serem indicados no PPC do referido curso de licenciatura em Letras como
agueles que orientam a sua elaboracéo.

O entendimento de curriculo € um dos pilares que sustentem este estudo. Esse
pilar tedrico é associado ao contexto das politicas curriculares. Assim, € preciso
discorrer sobre essas politicas e entender o que é politica. E € isso que é feito no

préximo capitulo.
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2 CAPITULO Il = POLITICAS CURRICULARES: DO CONCEITO A MATERIALIDADE
TEXTUAL NO CONTEXTO BRASILEIRO DE FORMACAO DE PROFESSORES

Neste capitulo, conceitua-se politica a partir dos estudos de Ball (1994) que a
descreve simultaneamente como texto e como discurso. Discorre-se ainda sobre os
processos de atuacdo sobre a politica — interpretacdo e traducdo — descritos com base
em Ball, Maguire e Braun (2016). Outro aspecto levantado no capitulo, diz respeito aos
tipos de textos de politicas, que podem ser classificados como writerly ou readerly, de
acordo com a tipificacdo descrita por Hawkes (1977). De forma especifica, elucida-se o
conceito de politica curricular baseado nas concepc¢des de curriculo e politica adotadas
no estudo. Caracteriza-se 0 contexto politico-social de elaboracédo da LDB de 1996 o
qual influenciou a adocdo dos documentos oficiais que compdem as politicas
curriculares para a formacdo de professores lancados a partir de entdo. De forma
especifica, discorre-se sobre os documentos que representam, nesse estudo, as
politicas curriculares nacionais de formacéo de professores, quais sejam 0s pareceres e
resolucbes do CNE publicados entre os anos de 2001 e 2011. Além desses
documentos, a fim de ampliar o campo de contextualizacdo de sua elaboracdo, séo
apresentados os documentos que nortearam a constru¢ao dos curriculos nos cursos de
graduacédo no pais, os quais datam de 1997. Com base nos documentos apresentados,
reflete-se sobre o contexto em que estdo inseridos e sobre as entrelinhas acerca
daquilo que anunciam. Por fim, descreve-se o0 processo de elaboracédo e reflete-se
acerca da relevancia das diretrizes curriculares de formacéo de professores publicadas

pelo Conselho Nacional de Educacéo no ano de 2015.

2.1 Politicas curriculares: conceituacoes

Para compreender a politica curricular para a formacao de professores no Brasil faz-
se necessario discutir a respeito de um dos pilares tedricos que sustenta este estudo: o
conceito de politica. Para isso, € preciso discorrer sobre o que €, afinal, politica. Assim,
recorre-se aos estudos de Ball (1994) que conceitua politicas como texto e como

discurso. Nesse sentido, o autor afirma que a politica deve ser compreendida
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simultaneamente como texto e como discurso ja que estas duas concepcdes estao
implicitas uma na outra. Por meio da dimenséo discursiva, Ball (Ibidem) destaca que as
possibilidades de resposta a uma politica s6 podem ser concebidas através da
linguagem, dos conceitos e do vocabuldrio que o discurso torna disponivel. Lopes e
Macedo (2011a, p.248), nessa direcdo, afirmam que por meio da dimensédo discursiva
“Ball procura destacar que nao se |Ié qualquer coisa em qualquer texto”, ou seja,
conforme as autoras adicionam, “certos discursos nos fazem pensar e agir de forma
diferente, limitando nossas respostas a mudancas e nossas possibilidades de recriar os
textos” (ibidem). Nesse sentido, politicas sédo discursos na medida que se configuram
como “praticas que constituem o objeto de que falam, que estabelecem as regras do
jogo que se dao as lutas em torno dos significados” (LOPES; MACEDO, 2011b, p.260).

E sdo também, simultaneamente, textos na medida em que se constituem

[...] como representa¢Bes codificadas de formas complexas (através de lutas,
compromissos, interpretacdes e reinterpretacdes publicas autorizadas) e
decodificadas também de formas complexas (via interpretacdes dos atores e
significados em relacéo a suas histérias, experiéncias, habilidades, recursos e
contexto?) (BALL, 1994, p.16, traducao nossa).

Politica como texto pode ser entendida como as decodificacdes da politica
realizadas pelos atores que a acessam com base nos documentos que a definem, os
quais, por sua vez, se constituem como representacdes da politica alcancadas através
de codificacdes realizadas também de formas complexas, pelos atores que influenciam
seu processo de elaboracao. Ball (Ibidem) nos mostra, nessa perspectiva, que a politica
como texto compreende a codificacdo da politica pelos seus idealizadores e a sua
decodificacdo, feita pelos seus receptores. Tanto a codificacdo quanto a decodificacao
da politica sdo realizadas através de processos complexos de interpretacdes e
reinterpretagdes, os quais ocorrem através da influéncia, entre outros fatores, de lutas,
compromissos, interesses e contextos. E dessa forma, as codificacdes representam um
processo de construgdo de sentido e demarcagdo de interesses por parte dos

legisladores e da sociedade, enquanto as decodificagbes se efetivam através da

20 No idioma original: [...] as representations which are encoded in complex ways (via struggles,

compromises, authoritative public interpretations and reinterpretations) and decoded in complex ways (via

actors’ interpretations and meaning in relation to their history, experiences, skills, resources and context).
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pluralidade de leituras que o texto da politica produz em contato com os atores que a
recebem e - para usar o termo utilizado por Ball, Maguire e Braun (2016) - atuam sobre
a politica.

Os autores ressaltam que as atuagBes sobre a politica se efetivam através de
aspectos materiais, interpretativos e discursivos, 0s quais, em Seu conjunto, Sao
necessarios para uma descricdo das politicas e das praticas (lbidem). Tais aspectos
perpassam oS movimentos de interpretacao e traducdo — que compdem o trabalho de
atuacao nas politicas -, e sdo esclarecidos a seguir.

Ball, Maguire e Braun (Ibidem) explicam que a interpretacao se constitui como um
fazer sentido da politica que se da a partir de uma leitura inicial. Portanto, € por meio do
significado que o texto da politica representa para os sujeitos que a acessam que eles
decidem se é preciso fazer alguma coisa em relacdo a esse texto e se sim, 0 que é
preciso fazer. Dessa forma, pode-se dizer que a interpretacéo € constituida através dos
sentidos que os atores fazem dessa politica quando a acessam, 0s quais se constituem
de acordo com as suas possibilidades, vivéncias e recursos, enfim, de acordo com 0s
aspectos que fazem parte do contexto no qual estéo inseridos. E este contexto inclui,
por exemplo, interesses, possibilidades e aceitacdo ou ndo da politica. Assim, “a
interpretacdo € um processo politico institucional, uma estratégia, uma ‘cadeia de
género’ [grifo dos autores], um processo de explicacéo, esclarecimento, criacdo de uma
agenda institucional” (BALL et al, 2016, p.69). Ball e colaboradoras (2016) com o auxilio
de Fairclough (2003%Y) esclarecem que através dessa cadeia de géneros (tais como
reunides, relatérios) ocorre um processo de filtragem da politica. E em decorréncia
disso, determinados aspectos do texto da politica serdo mais valorizados, enquanto
outros desconsiderados e outros ainda impostos pelo contexto em que a politica é
apresentada.

Com relacdo a esse processo de interpretacdo da politica € interessante
mencionar que o0s textos, inclusive os de politica, podem ser, conforme Hawkes (2003)
anuncia, readerly (prescritivos) ou writerly (escreviveis), com mais ou menos espaco de

interpretacéo e atuacao dos atores que os encenam. Ball e Bowe (1992) com o0 apoio

21 FAIRCLOUGH, Norman. Analysing discourse: textual analysis for social research. London,
Routledge, 2003.
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de Hawkes (1977%%) observam que os textos considerados writerly sdo textos que
permitem uma interpretacdo pro-ativa, critica e autoconfiante, ja nos textos
caracterizados como readerly, a interpretagdo € mais reativa, passiva e inquestionavel.

A partir desta tipificagdo dos textos, Mainardes (2006) com base nas reflexbes de
Hawkes (1977) observa que “um texto readerly (ou prescritivo) limita o envolvimento do
leitor ao passo que um texto writerly (ou escrevivel) convida o leitor a ser co-autor do
texto, encorajando-o a participar mais ativamente na interpretagdo do texto”.
(MAINARDES, 2006, p.50). Nessa linha de pensamento, um texto writerly apresenta
lacunas que permitem que o leitor atue como produtor de sentidos, como “um intérprete
criativo” (Ibidem). Ja um texto readerly, como observa Mainardes, “imita a producéo de
sentidos pelo leitor” (Ibidem). E importante destacar que tanto os textos writerly quanto
os readerly “sdo produtos de processos de politica, um processo que interage com uma
variedade de contextos interrelacionados ao decorrer do tempo?®” (BALL; BOWE, 1992,
p.115, traducdo nossa).

Outro aspecto relativo ao processo de atuacdo da politica, que se d4 em associacao
ao de interpretacdo € o processo de traducdo (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016). Ao
passo que a interpretacdo esta relacionada a um contato inicial com a politica, a um
fazer sentido do texto que é apresentado e ao processo de filtragem que a politica
opera ao entrar em contato com 0s atores que a recebem, o processo de traducao
associa-se a politica posta em pratica. Por conta disso, é através da traducdo que o0s
textos da politica sédo postos em acao. E é através desse “processo iterativo de fazer
textos institucionais e colocar estes textos em acao” (lbidem, p.70), que se efetiva
literalmente a atuacdo sobre a politica que se da por meio do uso de téaticas que
incluem, por exemplo, “conversas, reunides, planos, eventos [e] caminhadas de
aprendizagem” (Ibidem). A traducdo também tem uma influéncia muito incisiva sobre os
programas de formacdo continuada de professores e sobre os produtos pedagdégicos,
frutos de parcerias entre o setor publico e privado.

Ball (1994, p.19, traducdo nossa) esclarece que “politicas normalmente ndo dizem o

que fazer; politicas criam circunstancias com as quais uma gama de opc¢des disponiveis

22 HAWKES, Terrence. Structuralism and Semiotics. London: Methuen, 1977.
23 No idioma original: [...] are the products of a policy process, a process that interacts with a variety of
interrelated contexts, over time.
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em decidir o que fazer s&o estreitadas ou mudadas?*” E nesse espaco do texto no qual
0 sujeito pode atuar que vai ocorrer a possibilidade de interpretacdo e traducdo da
politica. Nessa perspectiva, é importante a reflexdo de Codd (1988)2° trazida por Ball
(1994). O autor observa que para cada texto ha uma pluralidade de leitores que
necessariamente produzem uma pluralidade de leituras. Em um outro momento, Ball
(1993) observa que embora os autores de politica se esforcem para assegurar o
controle dos textos de politica através dos meios que tém a sua disposicao, eles ndo
podem controlar o significado desses textos. Nesse sentido, ha um esforco para efetivar
este controle - que é atingido em determinado nivel - mas em decorréncia do fato de
gue o texto da politica sera lido, isso necessariamente incute a consequéncia de que
este texto sera interpretado e traduzido através de uma “pluralidade de leituras” (CODD,
1988 apud BALL, 1994).

Shiroma, Campos e Garcia (2005, p.431), complementam esse raciocinio ao

afirmarem que

[...] embora caracterizados por um tom prescritivo e recorrendo a argumento de
autoridade, os textos da politca ddo margem a interpretacbes e
reinterpretagdes, gerando como consequéncia, atribuicdo de significados e
sentidos diversos a um mesmo termo.

Sob 0 mesmo ponto de vista, Lopes e Macedo (2011b) afirmam que embora autores
disponham de mecanismos discursivos para controlar os sentidos de seus textos e
delimitar leituras possiveis, esse controle sera sempre parcial em decorréncia da
prépria légica da politica e ainda do fato de se tratar de um texto, que como bem
destacou Codd (1988) permite uma “pluralidade de leituras” (BALL, 1994).

Importante sublinhar que a pluralidade relativa as politicas também se da no
seu processo de elaboracédo, jA que como Ball ressalta, textos de politica geralmente
sao elaborados por uma pluralidade de atores, e, portanto, “raramente sdo produto de

atores singulares ou processos singulares de producédo?®” (BALL, 1993, p.11, traducéo

24 No idioma original: Policies do not normally tell you what do to; they create circumstances in which the
range of options avaiable in deciding what to do are narrowed or changed.

25 CODD, John A. The Construction and Desconstruction of educacional policy documents. Journal of
Educacional Policy, v. 3, n. 5, p. 235-248, 1988.

26 No idioma original: Policy texts are rarely the work of single authors or a single process of production.
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nossa). Assim, o resultado plural da soma dos discursos destes varios atores e
processos torna os textos de politicas ndo necessariamente claros, ou fechados, ou
completos. No que diz respeito ao processo de construcdo da politica é preciso
considerar as varias vozes que ecoam e disputam espaco até que a politica seja
materializada no texto que a representa. Durante esse processo algumas vozes sao
silenciadas, ou pouco valorizadas, enquanto outras encontram espaco e, em
decorréncia disso, influenciam o texto final da politica.

A partir do processo plural e complexo de producdo de textos de politica e das
varias leituras que um texto pode ter, se constituem, respectivamente, espacos de
atuacao dos sujeitos no processo de construcao e, posteriormente, de apropriacdo do
texto da politica. Assim, [...] textos de politicas ndo sdo simplesmente recebidos e
implementados, mas ao contrario, dentro da arena da pratica estdo sujeitos a
interpretacao e recriacao” (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005, p. 433).

2.2 A politica no contexto curricular

Para compreender a politica curricular é preciso entender o que é politica,
conforme discorrido na secdo anterior, e também compreender o conceito de curriculo
‘enquanto uma construgcao politica, um modo particular de organizar o poder e as
influéncias nas préticas cotidianas da escola [...] (VARELA, 2013, p.56). A partir desse
entendimento, Sacristan (198827, p.129-130) citado por Pacheco (2003, p.14), define

politica curricular como

[...] toda decisdo ou condicionamento dos conteddos e da pratica de
desenvolvimento do curriculo desde os contextos de decisdo politica e
administrativa, que estabelece as regras do jogo do sistema curricular. Planeja
pardmetros de atuacdo com um grau de flexibilidade para os diferentes agentes
gue moldam o curriculo. Na medida em que o regula, a politica € o primeiro
condicionante direto do curriculo e, indiretamente, é através de sua acdo que
outros agentes sdo moldados.

Nesse sentido, a politica curricular, como uma “acdo simbdlica que representa
uma ideologia para a organizacédo da autoridade e que abrange tanto as decisdes das

instancias da administracdo central como as decisbes dos contextos escolares”

27 SACRISTAN, José Gimeno. El curriculum: una reflexion sobre la practica. Madrid: Morata, 1988.
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(ELMORE; SYKES, 199228, p.186 apud PACHECO, 2003, p.14) é composta por todas
as leis e regulamentacdes que incidem na formulacdo e natureza do curriculo que deve
ser desenvolvido nos mais diversos ambitos de escolarizagdo. E assim, a matriz inicial
para todos os demais processos de recontextualizacdo pelos quais o curriculo sera
submetido até chegar na sala de aula.

E importante destacar que todo o conjunto de leis e regulamentacbes que
definem o texto da politica curricular “traduzem concepgoes filosoficas, representacdes
ideolégicas e opgdes politicas” (VARELA, 2013, p.57). A politica curricular, como uma
politica publica educacional que estabelece os contornos do curriculo, apresenta-se
como um projeto de sociedade, na medida em que incide sobre a formacao de pessoas
ao definir o que deve ser ensinado, o tempo e 0 espaco do ensino, quem ensina a
quem, bem como a natureza e objetivos a serem alcancados no processo de
escolarizacao.

E é esse projeto que vai ser discutido nos préximos paragrafos a partir da
apresentacdo do que estd disposto na LDB de 1996 em relacdo ao curriculo de
formacao de professores e ainda nos pareceres e resolugées do Conselho Nacional da
Educacdo que desdobram, reforcam e acrescentam orientacbes em relagdo a forma

como o curriculo nos cursos de licenciatura no pais deve ser constituido.

2.3 A politica curricular de formacéo docente no Brasil: contexto e influéncias

Com o intuito de analisar criticamente a politica curricular de formacdo de
professores, discorre-se acerca dos principais documentos oficiais que constituem e
influenciam esta politica, além de efetuar-se um movimento para a sua
contextualizagéo, de forma a considerar o seu contexto macro de elaboragéo, levando
em conta a teoria critica do curriculo.

2.3.1LDB como ponto de partida para a consolidacao da reforma educacional no Brasil

28 ELMORE, Richard; SYKES, Gary. Curriculum policy. In: JACKSON, Philip W. (ed.). Handbook of
research of curriculum. New York: MacMillan Publishing Company, 1992. p. 185-215.
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A fim de tracar um panorama geral do contexto das politicas de formacéo de
professores, as quais tém incidéncia direta na elaboracédo dos curriculos de cursos de
licenciatura, toma-se como ponto de partida a Lei n°9.394/96 — Lei de Diretrizes e
Bases da Educacé&o Nacional- LDB.

A LDB de 1996 altera a sua ultima versao, promulgada em 1971. Assim, a lei
anterior vigorou por 25 anos, até que uma nova visdo dos rumos da educacao do pais
fosse materializada. Toma-se como ponto de partida, assim, esse marco da
consolidacéo legal®® da reforma do sistema educacional brasileiro.

Esta consolidacdo legal foi o resultado de disputas em torno de projetos e
concepcbes de diferentes grupos de atores que participaram do processo de
elaboragdo da LDB de 1996. Para ilustrar esse fato, faz-se necessério relembrar que os
anteprojetos da referida lei tiveram um longo periodo de tramitacdo no Congresso
Nacional, o qual teve inicio em 1988 e s6 se consolidou em 1996, quando a LDB foi
finalmente aprovada (BRZEZINSKI, 2010). Cunha (2014, p. 143) acrescenta que este
longo caminho se deve a existéncia de duas concepgdes de projeto: “um, oriundo da
Camara dos Deputados e outro — distinto e rival — do Senado”.

Percorre-se agora, brevemente, as etapas que constituiram o processo de
tramitacdo da LDB no Congresso Nacional. Conforme Otranto (1996) aponta, no ano de
1988, o deputado Octavio Elisio (PSDB/MG) apresenta a Camara dos Deputados um
projeto de Lei (Projeto 1258/88) o qual refletia as discussbes de entidades
representativas do setor educacional®®. A esse respeito, Cunha (2014), observa que o
projeto de Octavio Elisio teve como base o texto Contribuicdo a elaboracdo da nova
LDB: um inicio de conversa3! escrito por Dermeval Saviani, o qual foi divulgado e
debatido em abril de 1988 na reunido da Associacdo Nacional de Po6s-Graduacédo e
Pesquisa em Educacdo - ANPED e em agosto do mesmo ano na V Conferéncia

Brasileira de Educacgé&o. Com relacéo a essa publicacdo, Saviani (2011, p. 44) comenta

29 O fato pelo qual utiliza-se a expressdo consolidacéo legal da reforma, diz respeito a consciéncia de que somente o
texto da lei ndo tem o poder de alterar a realidade educacional, mas sim de orientar sua direcdo.
%0 Neto (2010) destaca que o referido projeto foi apresentado dois meses apds a promulgacao da
Constituicdo de 1988, “que determina em seu art. 22, alinea XXIV, competir, exclusivamente a Unido
legislar sobre “diretrizes e bases da educacao nacional”.
81 O texto de Saviani, intitulado ‘Contribuicdo a elaboragdo da nova LDB: um inicio de conversa’, foi
publicado na revista ANDE (S&o Paulo), n. 13, 1988” (CUNHA, 2014, p. 144). O texto foi concluido em
fevereiro de 1988 e publicado no més de julho no mesmo ano (SAVIANI, 2011).
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que o texto esclarece “o significado de uma lei de Diretrizes e Bases, apresenta a
justificativa da proposta apresentada e termina com uma proposta de texto para a nova
LDB".

Com relacdo aos dois projetos em disputa que marcaram o0 caminho de
elaboracdo da LDB de 1996, Saviani (2011) aponta as concepcdes inerentes a cada
um. O autor observa que o projeto inicial de Octavio Elisio estava marcado por uma
concepgao socialista, que ao longo da tramitagdo na Comissédo de Educacao imprimiu
ao texto aprovado “o carater de uma concepgao social-democrata” (SAVIANI, 2011, p.
221). No entanto, através do retorno do projeto a Comissdo de Educacédo, Cultura e
Desporto, em 1993, apdés o impeachment do entdo presidente Fernando Collor e o
inicio da gestdo de Itamar Franco, o projeto passou por uma redefinicdo desencadeada
pela insercdo de emendas oriundas do relatério elaborado pela nova relatora do projeto,
deputada Angela Amim (Ibidem). A respeito das emendas incorporadas por Amin,
Saviani (2011) comenta que estas “correspondiam aos interesses dos grupos privados”
(Ibidem, p, 221). Em suas palavras “o projeto aprovado pela Camara de Deputados €,
com poucas alteragdes, o texto resultante do relatério de Angela Amim” (Ibidem, p.222).
Este projeto, como observa o autor atenua o carater progressista do projeto original
através da “incorporacdo de aspectos correspondentes a uma concep¢ao conservadora
de LDB” (Ibidem).

O projeto rival de LDB, apresentado pelo Senado em maio 1992, durante
tramitacdo do projeto na Camara, foi elaborado pelo senador Darcy Ribeiro, juntamente
com alguns de seus assessores e também assessores do Ministério da Educacéo
(NETO, 2010). O projeto teve apoio ainda, como observa Neto (lbidem), dos
Senadores Marco Maciel e Mauricio Corréa. E importante destacar que a elaboracg&o
desse projeto, como Saviani (2011) observa, foi totalmente de encontro ao processo
regular de tramitacdo de projetos no Congresso, que nas palavras do autor provocou
“‘uma quebra do bom senso na relagéo entre as duas casas do Congresso” (lbidem, p.
222). A este respeito, Brzezinski (2010, p. 192) acrescenta que “tal ato anulou a
condicdo do Senado de ‘casa’ revisora, transformando-o em ‘casa’ receptora para o
assunto LDB”. Acerca do desfecho do processo de tramitacdo da LDB, Brzezinski

(2010, p. 192), tece o seguinte comentario:

48



O anteprojeto de LDB da Camara dos Deputados recebeu o nimero PLC n°
101/1993 no Senado e seu relator na Comissédo de Educacao foi Cid Sabdia,
porém, como dito, por imposicdo regimental, o anteprojeto de lei de Darcy
Ribeiro transformou-se em referéncia para o relator elaborar seu substitutivo e
n&o o anteprojeto (Substitutivo Angela Amin) encaminhado pela Camara.

Como pode-se perceber ao longo do processo de construcdo e tramitacdo da
LDB estiveram em disputa dois projetos: o da sociedade civil e o0 do governo. A
sociedade civil teve sua participacdo logo no inicio do processo de tramitacdo da LDB,
ja que o projeto inicial de Lei, apresentado em 1988 pelo deputado Octavio Elisio,
refletia as discussdes das entidades representativas do setor educacional, o que lhe
imprimia um carater democratico que levava em consideracdo a visdo de uma ampla
porcao da sociedade em relagéo a elaboracao das diretrizes nacionais para a educacéo
no pais. No entanto, no decorrer do longo processo de tramitacdo da LDB, essa
participacdo da sociedade foi sendo atenuada a partir das varias mudancas sofridas no
texto inicial.

Assim, ao final desse embate predominou o projeto do governo, que tem em sua
base a promoc¢do de uma politica neoliberal, fortemente sintonizada as orientacdes dos

organismos internacionais. Maués (2009, p. 477), nesse sentido, acrescenta que

0 interesse desses organismos esta vinculado a concepg¢éo utilitarista da
educacédo, como instrumento que pode promover o crescimento econémico, por
meio da formacédo de “capital humano” [grifo da autora] que possa servir
sobretudo aos interesses do mercado.

Essa logica, conforme refletem Shiroma e Evangelista (2014a), € operada por
uma perspectiva hegemoénica, através da qual se concretiza um deslocamento
ideologico em que se atribui a educacdo a origem das crises econdmicas e dos
problemas sociais. As autoras complementam que esta racionalizagao “induz a crenca
de que é no terreno escolar que os problemas socioecondmicos nascem, sendo,
portanto nele que encontrariam solugao” (Ibidem, p.13). A passagem a seguir, sintetiza

a questao:

A inversao ideolégica se torna evidente na equacdo redutora: professor mal
formado + escola de ma qualidade + aluno mal preparado = pobreza nacional!
[grifo das autoras]. A solucdo apresentada é simples: preparar adequadamente
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o professor + reestruturar a escola + qualificar m&o de obra = desenvolvimento
nacional! [grifo das autoras] (ibidem).

Nesse cenario de reducionismo dos propositos da educacéo, que esta envolto em
uma ldgica capitalista neoliberal, Silva (2002) contribui com uma importante reflexao.
Para o autor, uma das operacgdes centrais do pensamento neoliberal, especialmente no
que diz respeito ao campo da educacao, consiste na transformacdo de questbes
politicas e sociais em questdes técnicas “de eficacia/ineficacia na geréncia e
administracdo de recursos humanos e materiais. (Ibidem, p.18). Encarar a educacéo
como uma questao técnica é uma forma de desconsiderar o processo social; politico e
cognitivo que a permeia ao equipara-la a logica de mercado. Nessa perspectiva, 0 que
importa sdo os resultados; os numeros positivos, desconsiderando-se a qualidade
socialmente referenciada.

Nesse contexto, Dourado (2001, p. 50) observa que na década de 1990, na area
educacional, “vivencia-se em toda a América Latina mudancas no papel social da
educacdo e da escola, por meio de um conjunto de medidas que redirecionam o
panorama da educacao basica e superior”. O autor complementa que, nesse periodo, o

Brasil

intensifica agBes politicas e reformas educacionais em sintonia com a
orientacdo dos organismos internacionais, cuja tradugdo mais efetiva é
expressa pela nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, Lei
n° 9.394/96)” (Ibidem).

E importante acrescentar que embora a LDB de 1996 tenha sofrido diversas
alteracdes desde a sua publicacdo; sua esséncia se mantém e a referida Lei é no Brasil
um marco que respalda documentos e politicas desenvolvidas no pais posteriormente.
Essa politica, fortemente marcada pelos embates e forcas do mercado, € disseminada
nos documentos oficiais pos-LDB voltados a formacédo de professores, os quais séo

apresentados e discutidos a sequir.
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2.3.2 Documentos Oficiais voltados a formacao de Professores: uma visédo geral sobre a

politica curricular

A LDB de 1996 em seu art. 53 (inciso 2°) anuncia como uma das atribuicoes das
universidades a tarefa de “fixar os curriculos dos seus cursos e programas, observadas
as diretrizes gerais pertinentes” (BRASIL, 1996). Dessa forma, conforme Junqueira e
Manquire (2015, p. 627) sublinham “a ideia de deliberar sobre diretrizes curriculares
para os cursos de graduacgao foi regulamentada com a aprovagao da LDBEN de 1996”.

Os documentos que norteiam o caminho para a constru¢cdo dos curriculos nos
cursos de graduacdo no pais datam do ano de 1997. Tratam-se do Edital n°® 4 lancado
pelo MEC por meio da Secretaria de Educagéo Superior — SESu em 10 de dezembro e
do Parecer CNE/CES n° 776/1997 de 3 de dezembro. Através do Edital n°® 4, o MEC
estabelece o modelo das propostas de diretrizes curriculares e “convoca as Instituicdes
de Ensino Superior a apresentar propostas para as novas Diretrizes Curriculares dos
cursos superiores3?” (MINISTERIO DA EDUCACAO E DO DESPORTO, 1997a, p.1). No
Parecer 776, por sua vez, sao apresentadas orientacbes para a elaboracdo das
diretrizes curriculares dos cursos de graduacdo. Dessa forma, o referido Parecer indica
0 que deve ser considerado para a formulagéo/atualizacdo dos PPCs dos cursos de

graduacéo:

[...] as novas diretrizes curriculares devem contemplar elementos de
fundamentac@o essencial em cada area do conhecimento, campo do saber ou
profissdo, visando promover no estudante a capacidade de desenvolvimento
intelectual e profissional autbnomo e permanente. Devem também pautar-se
pela tendéncia de reducdo da duragdo da formacdo no nivel de graduacéo.
Devem ainda promover formas de aprendizagem que contribuam para reduzir a
evasao, como a organizagcdo dos cursos em sistemas de mddulos. Devem
induzir a implementacao de programas de iniciacéo cientifica nos quais o aluno
desenvolva sua criatividade e analise critica. Finalmente, devem incluir
dimensdes éticas e humanisticas, desenvolvendo no aluno atitudes e valores
orientados para a cidadania (CONSELHO NACIONAL DA EDUCACAO, 1997a,

p. 2).

32 Conforme indicado no Parecer 583/2001 (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2001b), cujo
assunto é orientacdo para as diretrizes curriculares dos cursos de graduacdo, o Edital n°4 do MEC
recebeu cerca de 1200 propostas, as quais foram sistematizadas por 38 comiss@es de especialistas.
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O Parecer, conforme apontam Lemos et al (2012), apresenta severas criticas
aos curriculos minimos para justificar a demanda pela reformulacdo dos cursos de
graduacdo. Nesse sentido, no documento é postulado que “o curriculo minimo vem se
revelando ineficaz para garantir a qualidade desejada, além de desencorajar a inovagao
e a benéfica diversificacdo da formacédo oferecida” (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 1997a, p. 2).

Outro documento que versa sobre a elaboracdo das diretrizes curriculares, que
assim como os acima citados, orienta 0 caminho para a constru¢do dos curriculos nos
cursos de graduacédo no pais é o Parecer CNE/CES n° 583 de 4 de abril de 2001. No

referido documento, é indicado que as diretrizes devem contemplar:

a- Perfil do formando/egresso/profissional - conforme o curso, o projeto pedagogico
devera orientar o curriculo para um perfil profissional desejado. b-
Competéncia/habilidades/atitudes. c- Habilitagcdes e énfases. d- Conteddos curriculares.
e- Organizacdo do curso. 3 f- Estagios e Atividades Complementares. g-
Acompanhamento e Avaliagio. (CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGCAO, 2001b,
p.2/3).

O processo de regulamentacédo legal sobre as Diretrizes Curriculares prossegue
com o lancamento do Parecer CNE/CES n° 9/2001 que define uma proposta para a
elaboracdo das “diretrizes curriculares nacionais para a formacdo de professores de
Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena”
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2002a, p. 1). Este documento, conforme
indicado no seu texto, se constitui como uma proposta que inclui “a discussao das
competéncias e areas de desenvolvimento profissional que se espera promover nesta
formacao [de professores], além de sugestdes para a avaliagdo das mudancgas” (Ibidem,
p. 6-7).

De uma forma geral, o Parecer n° 9/2001 apresenta um diagnéstico da situacao
da Educacéo Basica, apontando aspectos da LDB que organizam a estruturacado do
sistema de ensino brasileiro. Com relacéo ao diagnostico, cabe destacar que uma das
dificuldades encontradas para alcancar o objetivo de melhoria da educagéo basica diz

respeito ao
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preparo inadequado dos professores cuja formacdo, de modo geral, manteve
predominantemente um formato tradicional, que n&o contempla muitas das
caracteristicas consideradas, na atualidade, como inerentes a atividade docente
(Ibidem, p. 4).

O documento ainda identifica as competéncias e ambitos de conhecimentos e de
desenvolvimento profissional que devem fazer parte da formacéo dos professores, além
de indicar “critérios de organizagdo que completem as orientagdes para desenhar uma
matriz curricular coerente” (Ibidem, p. 52). O Parecer é finalizado com a apresentacao
de uma minuta de Resolucao a fim de instituir as diretrizes curriculares nacionais para a
formacdo de professores de educacdo béasica, em nivel superior em cursos de
licenciatura de graduacao plena. Este projeto € efetivado pela Resolucdo CNE/CP 1, de
18 de fevereiro de 2002.

Importante destacar que o lancamento do Parecer CNE/CP 27/200123 d& nova
redacdo as orientacdes postas no Parecer CNE/CP 9/2001 relacionadas aos estagios
curriculares supervisionados. Nesse sentido, as mudancas impostas dizem respeito ao
periodo de inicio do estagio curricular supervisionado e a sua duracdo. No Parecer
CNE/CP 9/2001 ¢ indicado que os estagios devem ocorrer ao longo de todo o curso de
formacdo, ja no Parecer CNE/CP 27/2001 essa indicacdo passa a ser de que 0s
estagios devem ocorrer durante o curso de formacédo a partir do inicio da segunda
metade do curso.

Conforme anunciado no Parecer 9/2001, em seu art. 12 “os cursos de formacao
de professores em nivel superior terdo sua duracdo definida pelo Conselho Pleno, em
parecer e resolugao especifica sobre a sua carga horaria” (Ibidem, p. 66). Assim, em
agosto de 2001 é lancado o Parecer CNE/CP n°21/2001 que versa sobre a duracao e a
carga horéaria dos cursos de Formacao de Professores da Educacédo Basica. O referido
parecer € alterado através da publicagdo do Parecer CNE/CP n° 28/2001, aprovado em
2 de outubro, que “da nova redagdo ao parecer 21/2001, que estabelece a duracdo da
carga horaria dos cursos de Formacao de Professores da Educacédo Basica, em nivel
Superior, curso de licenciatura de graduacdo plena” (CONSELHO NACIONAL DE

383 Conforme consta no Parecer: “da nova redagéo ao item 3.3, alinea c, do parecer CNE/CP 9/2001, que
dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de professores da Educacdo Basica,
em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagéo plena” (CONSELHO NACIONAL DA EDUCACAO,
2002b, p. 1).
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EDUCACAO, 2002c, p. 1). A razdo da elaboracdo de um novo parecer é anunciada em
sua versao mais atual: o parecer anterior apresentava contradicbes no que dizia
respeito ao conjunto de disposi¢cdes que regem a formacgao docente.

De uma forma geral, ao efetuar a leitura das duas versdes dos documentos —
Pareceres CNE/CP 21 e 28/2001, nota-se algumas insercdes textuais no mais atual.
Dentre as que mais se destacam estdo as insercdes relacionadas ao conceito de
pratica como componente curricular.

Nesse sentido, essa concepcao € definida e a importancia do seu espaco no
curriculo ressaltada. Com relacdo a sua definicdo é destacado no Parecer CNE/CP
28/2001 que a pratica como componente curricular € “uma pratica que produz algo no
ambito do ensino” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2002c, p. 9) e “ao
transcender a sala de aula para o conjunto do ambiente escolar e da propria educacgéo
escolar, pode envolver uma articulacdo com os 6rgdos normativos e com 0s 0rgaos
executivos do sistema” (Ibidem). O excerto a seguir mostra a importancia desta pratica

no curriculo:

E fundamental que haja tempo e espaco para a pratica, como componente
curricular, desde o inicio do curso e que haja uma supervisdo da instituicdo
formadora como forma de apoio até mesmo a vista de uma avaliacdo de
qualidade (Ibidem).

Outro acréscimo feito no texto do Parecer n° 28/2001 em relacdo ao Parecer
21/2001 esta posto no projeto de resolucdo apresentado ao seu final. Este acréscimo
diz respeito a possibilidade dada aos alunos que exercem atividade regular na
educacdo béasica de terem uma reducdo de até 200h de carga horaria durante seu
estagio curricular supervisionado. Com relagéo a carga horaria dos cursos de formacao
de professores, ambos o0s pareceres estipulam o mesmo tempo necessario para a
integralizagdo de um curso de licenciatura. Assim, conforme resumem Andrade e

Resende (2010, p. 241-242), de acordo com estes documentos

[...] a integralizacdo deveria ser efetivada mediante o cumprimento de, no
minimo, 2.800 horas. Nesse total se incluem 400 horas de préatica de ensino,
vivenciadas ao longo do curso; 400 horas de Estagio Supervisionado, sob forma
concentrada ao final do curso; e 1.800 horas para contetdos curriculares de
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atividades académicas cientifico-culturais em sala de aula e 200 horas para
outras atividades.

Importante destacar que os pareceres em questdo regulamentam um aumento
na carga horaria dos cursos de licenciatura. E ressaltado nos documentos que o
Parecer anterior, n® 895 de 9/12/71, propunha uma duracdo de 2500h para as
licenciaturas plenas. E ainda que na Resolugdo CFE 1/72 fixava uma duracéo variavel
entre 2200 e 2500h para as diferentes licenciaturas. Com relacdo a esse aumento de
carga horaria, vale sublinhar que a pratica como componente curricular, através desses
pareceres, passa a ter um acréscimo de 1/3 na sua carga horaria, que passa de 300
para 400h.

Em 2002, com base no parecer CNE/CP 9/2001 e Parecer CNE/CP 27/2001, é
aprovada a Resolucdo CNE/CP1/2002 que “institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacdo de professores da Educacdo Béasica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduagéo plena” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2002d, p.

1). A referida Resolucédo, conforme postula, se constitui em

um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem observados
na organizacao institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino e
aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educacao basica (Ibidem).

Em relacdo aos principios anunciados na Resolucdo CNE/CP 1/2002 para a
organizacdo institucional e curricular dos estabelecimentos de ensino em ambito
nacional, merecem destaque aqueles que sdo estabelecidos como os norteadores para
o preparo dos professores que atuardo nas diferentes etapas e modalidades da
educacdo béasica. Esses principios estdo postos nos incisos do art. 3°, e devem

considerar:

| - a competéncia como concepc¢do nuclear na orientacdo do curso;

Il - a coeréncia entre formagéo oferecida e a pratica esperada do futuro
professor [...]

Il - a pesquisa, como foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez
gue ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a acao,
como compreender o processo de constru¢cdo do conhecimento (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO, 2002d).
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Um dos principios apresentados na referida Resolu¢cdo que merece destaque diz
respeito aquele que devera ser o orientador da aprendizagem. A este respeito, €
anunciado no paragrafo Unico do art.5° do documento que a aprendizagem devera ser
orientada pelo principio metodolégico geral, o qual “aponta para a resolugédo de
situacdes-problema como uma das estratégias didaticas privilegiadas” (Ibidem).

Ainda se faz necessario destacar as competéncias que devem ser consideradas
na construcéo dos projetos pedagogicos dos cursos de formacdo de docentes, as quais
séo elencadas nos incisos do art. 6° da Resolugdo CNE/CP 1/2002:

I. as competéncias referentes ao comprometimento com os valores inspiradores
da sociedade democrética;

Il. as competéncias referentes a compreenséao do papel social da escola;

Ill. as competéncias referentes ao dominio dos contelidos a serem socializados,
aos seus significados em diferentes contextos e sua articulagéo interdisciplinar;
IV. as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagogico;

V. as competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigacéo
gue possibilitem o aperfeicoamento da préatica pedagdgica;

VI. as competéncias referentes ao gerenciamento do proprio desenvolvimento
profissional (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2002d).

Conforme o excerto acima destacado, se observa o direcionamento da
formulacéo das diretrizes curriculares de formacgao de professores para a elaboracao de
curriculos que visem a construcdo de um sujeito voltado para as questdes de cunho
pratico da docéncia. Com essa afirmacédo ndo se desvaloriza a importancia do aspecto
pratico da docéncia. No entanto, questiona-se a prioridade dada na politica de formacao
de professores para essa direcdo. Isso porque, esse enfoque de cunho pratico
anunciado na politica acarreta na diminuicdo do espaco no curriculo destinado a uma
formacdo ampla do sujeito que promova o desenvolvimento de uma visdo critica de
mundo.

Indo de encontro a essa perspectiva formativa, a politica aponta para a formacao
de um professor apto a resolver situagcdes-problema e que ainda deva ser o
responsavel pelo seu proprio desenvolvimento profissional. Isso revela, conforme
Sousa e Lage (2011, p. 3) destacam “a expressao concreta de um ‘novo’ perfil [grifo dos
autores], que se desenha para a formacdo de professores para a educacédo basica,

coerente ao atendimento das demandas do mercado”.
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Nos anos de 2004 e 2005 foram publicados pareceres e resolucdes que se
remeteram a Resolucdo CNE/CP1/2002. Assim, a fim de visualizar os desdobramentos
da publicacdo da referida Resolucdo, apresentam-se estes documentos e discorre-se
acerca de cada um deles. Tratam-se dos seguintes dispositivos legais: (I) Parecer
CNE/CES n° 197, de 7 de julho de 2004 que se configura como uma consulta acerca do
Artigo 11 da Resolucdo 1/2002 que versa sobre eixos curriculares que devem nortear
0s critérios de organizagdo da matriz curricular e a alocacdo de tempos e espacos
curriculares. (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2005b); () Resolu¢cdo CNE/CP
n°2, de 27 de agosto de 2004, que com base no Parecer CNE/CP n° 4, de 6 de julho de
2004, adia o prazo de 2 anos para que os cursos de formacéo de professores para a
educacdo basica se adaptem ao disposto na Resolucdo 1/2002 (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO, 2004a); (lIl) Parecer CNE/CES n°15, de 2 de fevereiro de
2005 que se configura como uma solicitacdo de esclarecimento acerca da Resolucéo
CNE/CP 1/2002 e também da Resolu¢cdo CNE/CP n° 2/2002 (CONSELHO NACIONAL
DE EDUCACAO, 2005d); (IV) Resolugdo CNE/CP n° 1, de 17 de novembro de 2005,
que com base no Parecer CNE/CP n°4, de 13 de setembro de 2005 determina a
insercdo de novo paragrafo na Resolucdo 1/2002 (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 2005c) .

Passa-se, entdo, a discorrer sobre esses documentos. O Parecer CNE/CES n°
197, de 7 de julho de 2004 traz uma consulta em relacdo a interpretacao que deve ser
dada ao paragrafo Unico referente ao art. 11 da Resolu¢cdo CNE CP n° 1/2002. A fim de

discorrer sobre a referida consulta, transcreve-se o trecho do documento em questao:

Nas licenciaturas em educacgdo infantii e anos iniciais do ensino
fundamental deverdo preponderar os tempos dedicados a constituicdo de
conhecimento sobre os objetos de ensino e nas demais licenciaturas o
tempo dedicado as dimensdes pedagdgicas ndo serd inferior a quinta parte
da carga horaria total. (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2005a,

p.1).

Com base nesse excerto, através do Parecer CNE/CES n°197/2004, busca-se
esclarecer a interpretacdo que deve ser dada a expressdo “tempo dedicado as
dimensdes pedagodgicas” (lbidem, p. 1). Nesse sentido, a consulta é baseada em

interpretacbes variadas em relagdo ao entendimento aludido ao termo. Dentre as
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interpretacdes, citam-se aquelas que associam o tempo dedicado as dimensdes
pedagogicas as 1800h de aulas para os conteudos curriculares de natureza cientifico-
cultural, e também aquelas que associam este tempo as 2800h minimas que abrangem
a carga horaria total do curso e também interpretacdes que associam este tempo as
400h de pratica e as 400h de estagio que compde a quinta parte da carga horaria total,
conforme o paragrafo Unico em analise faz aluséo. (Ibidem).

Apés apresentar essas possiveis interpretacdes, solicita-se confirmacdo em
relacdo a interpretacdo de que nas licenciaturas que ndo estdo associadas a educacgao
infantil e aos anos iniciais do ensino fundamental, ou seja, nas demais licenciaturas, a
dimensao pedagdgica inclui contetados de Didatica, Psicologia da Educacao, Legislacéo
Educacional e outros componentes curriculares afins. Nessa perspectiva, a carga
horaria de formacédo nestes componentes curriculares contabilizaria a carga horaria de
formacdo relativa ao tempo dedicado a dimensdes pedagodgicas 0 que corresponde,
assim, a quinta parte da carga horaria exigida no que é disposto no art. 11 da
Resolugdo 1/2002. Ainda nessa linha, afirma-se que com base nos arts. 32, 42 e 52 da
Resolucdo 1/2002, a formacgdo de competéncias supde o dominio de conteddos afins os
quais devem ser tratados de modo articulado com suas didaticas especificas (Ibidem,
p.2). Desse modo, com base na apresentacdo deste raciocinio e na materialidade dos

artigos citados acima, solicita-se a confirmacéo da interpretacéo de que

tudo, portanto, que se vincule a formacdo de competéncia pedagdgica e seus
fundamentos tedricos, excetuando-se a prética de ensino e estigio
supervisionado, pode ser considerado parte integrante da carga horéria minima
de 1/5 da carga horéria total do Curso de Licenciatura a ser dedicado a
dimens&o pedagdgica (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAQ, 2005b, p. 2).

Essa interpretacédo, de acordo com o voto do relator do Parecer n® 197 de 2004, esta
correta. Assim, 0s cursos de licenciatura deverdo dedicar no minimo 1/5 de sua carga
horéria total a dimensdo pedagdgica de acordo com o esclarecimento indicado no
referido Parecer.

Outros dois documentos que se relacionam ao disposto na Resolug¢do 1/2002
séo o Parecer CNE/CP n° 4 de 2004 e a Resolucdo CNE/CP n° 2 de 27 de agosto de

2004. A partir do referido Parecer, a Resolucdo 2/2004 adia em 2 anos a data prevista
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para a validacdo da Resolucdo 1/2002. Assim, esses documentos determinam que o
disposto na Resolucédo 1/2002 devera entrar em vigor no ano de 2006, e ndo mais em
2004 conforme previsto anteriormente (CONSELHO NACIONAL de EDUCACAO,
2005a).

No que diz respeito especificamente a Resolucdo 1/2002, o Parecer CNE/CES
n°® 15/2005, elaborado em resposta a consulta realizada pela Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia, questiona o0 prazo que as universidades tém para se adaptar a
referida Resolugcdo. Em resposta ao questionamento, o Conselho Nacional de
Educacdo esclarece que prazo para o atendimento as normas estabelecidas na
Resolucdo 1/2002 foi ampliado para o ano de 2006 com base no Parecer CNE CP
4/2004 que originou a Resolucdo CNE CP 2/2004.

O Parecer CNE/CP n° 4 de 2005, que determina a inser¢cdo de novo paragrafo na
Resolucdo 1/2002, abre uma alternativa as universidades para decidir se as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo de professores serdo aplicadas ou ndo aos
alunos dos cursos matriculados em licenciaturas ainda sobre o regime dos curriculos
minimos (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2005b). Assim, o Parecer, da
origem a Resolucdo n° 1, de 17 de novembro de 2005 que inclui um novo artigo na
Resolucao 1/2002 que indica esta flexibilidade.

No ano de 2002, com base no Parecer n° 28/2001, € aprovada a Resolucéo
CNE/CP/2 de 19 de fevereiro de 2002 que “institui a duracédo e a carga horaria dos
cursos de licenciatura, de graduacao plena, de formacéo de professores da Educacao
Basica, de nivel superior’ (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2002f). Assim, se
institui que os cursos de licenciatura terdo no minimo 2800h, que deverdo ser
integralizadas em no minimo 3 anos letivos, e divididas entre atividades de pratica como
componente curricular (400h), horas de estagio curricular supervisionado (400h), horas
de aulas nos componentes curriculares (1800h) e atividades académico-cientifico-
culturais (200h) (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2002f). E indicado também,
nessa Resolugcdo, que os alunos que ja atuam na Educacdo Basica poderao ter uma
reducado de até 200h no estagio curricular supervisionado. (Ibidem).

Nos anos de 2005, 2006 e 2007 s&o lancados documentos que rementem a
Resolucdo CNE/CP n° 2/2002, os quais séao listados a seguir: (I) Parecer CNE/CES n°
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15, de 2 de fevereiro de 2005 que solicita esclarecimentos tanto sobre a Resolucao
CNE/CP 1/2002 (ja apresentados anteriormente) quanto sobre a Resolucdo CNE/CP
n°2/2002; (Il) Parecer CNE/CES n°, de 4 de abril de 2006 que propde normas
referentes a Formacdo de professores para a Educacdo Basica e propfe em seu
projeto de Resolucéo a revogacao da Resolucédo 2/2002; (lll) Parecer CNE/CP n° 9, de
5 de dezembro de 2007 que dispbde sobre a “reorganizagado da carga horaria minima
dos cursos de formacdo de professores, em nivel superior, para a Educacéo bésica e
Educacao profissional no nivel da Educagdo Basica” (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 2007b, p.1) e também indica em seu projeto de Resolucio a revogacio
da Resolucéo 2/2002.

Passa-se, entdo, a discorrer sobre esses documentos. O Parecer CNE/CES
n°15/2005 corresponde a uma solicitagdo de esclarecimento feita pela Universidade
Federal do Sudoeste da Bahia em relacdo as Resolucbes CNE/CP 1 e 2/2002. Nesse
Parecer, € questionado, em relacdo a Resolucdo 2/2002, a distincdo entre os termos
pratica como componente curricular e pratica de ensino. Assim, o termo pratica como
componente curricular € definido no Parecer CNE/CES n°15/2005 como “o conjunto de
atividades formativas que proporcionam experiéncias de aplicacdo de conhecimentos
ou de desenvolvimento de procedimentos préprios ao exercicio da docéncia.
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2005c, p.3). Dessa forma, conforme é

complementado no texto do referido Parecer

[...] as atividades caracterizadas como pratica como componente curricular
podem ser desenvolvidas como nucleo ou como parte de disciplinas ou de
outras atividades formativas. Isto inclui as disciplinas de carater préatico
relacionadas a formacdo pedagdgica, mas ndo aquelas relacionadas aos
fundamentos técnico cientificos correspondentes a uma determinada area do
conhecimento. (Ibidem).

As atividades caracterizadas como pratica de ensino, por sua vez, conforme
ressaltado no referido Parecer, sdo menos abrangentes que as atividades
caracterizadas como pratica como componente curricular e ndo sao claramente
detalhadas no Parecer CNE/CES n°15/2005. O conceito de pratica de ensino € um
termo que gerou muitas duvidas ao ser trazido na LDB de 1996 em seu art. 65. No

referido artigo € determinado que “a formagdo docente, exceto para a educacgéo
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superior, incluira pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas”. No Parecer 774/97,
o termo é definido como “as atividades desenvolvidas com alunos e professores na
escola ou em outros ambientes educativos em, no minimo, 300 horas, sob
acompanhamento e supervisdo da instituicdo formadora” (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 1997b, p.2). No Parecer 83/2007, o termo é associado ao estagio
curricular supervisionado, ja que é afirmado no documento em questdo que as 300h
dedicadas ao estdgio curricular supervisionado propostas no Parecer CNE/CP n°
5/2006 “esta de acordo com o art.65 da LDB, que estabelece que a formacado do
docente, exceto para a formacdo superior, incluira pratica de ensino de, no minimo,
trezentas horas (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2007a, p.3).

O Parecer CNE/CES n°5, de 4 de abril de 2006, por sua vez, propde principios
gerais sobre a Formacéo de Professores na Educacao Basica e versa sobre a formacao
de professores na Educacédo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental além de
cursos de licenciatura destinados para a docéncia nos anos finais do Ensino
Fundamental, Ensino Médio e na Educacao profissional de nivel médio (CONSELHO
NACIONAL DA EDUCACAO, 2006b). Destacam-se as disposi¢coes do Parecer em
relacdo as normas indicadas para a formacédo de professores para os anos finais do
ensino fundamental e ensino médio nas suas modalidades, ja que esta etapa da
Educacao Basica se constitui como aquela a que o PPC foco deste estudo se destina.
Com relacdo aos cursos de licenciatura voltados a formacéo de professores da referida
etapa, € indicada uma mudanca na carga horaria em relacdo aquela estabelecida na
Resolucdo CNE/CP 2/2002. Assim, o referido Parecer indica que a carga horaria dos
cursos de licenciatura devera ter “no minimo 2800h de efetivo trabalho, das quais 300h
serdo dedicadas ao estagio supervisionado e, no minimo 2500h, &s demais atividades
formativas (Ibidem, p.7). A partir desta nova intencdo de mudanca da normativa, ha
uma redugcdo em 100h da carga horéaria destinada ao estagio supervisionado, embora
se mantenha carga horaria minima dos cursos de licenciatura. E ndo é estabelecida, no
entanto, uma carga horaria minima para as atividades de pratica como componente
curricular e atividades académico- cientifico-culturais. Como ndo ha uma Resolucdo

originada do referido parecer estas normas nao se efetivaram, de fato.
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Outro movimento realizado no sentido de revogar a Resolucdo 2/2002 ocorre
através da publicacdo do Parecer CNE/CP n° 9, de 5 de dezembro de 2007 que propde
uma reorganizacdo da carga horaria relacionada aos cursos de formacdo de
professores. Assim, esse Parecer reforgca o disposto no Parecer CNE/CES n°5, de 4 de
abril de 2006 em relacédo a carga horaria para os cursos de licenciatura, estabelecendo

que

[...] os cursos de licenciatura destinados a formacédo de professores para os
anos finais do Ensino Fundamental, o Ensino Médio e a Educacgéo Profissional
de nivel médio, [...] devem ter, no minimo, 2800 horas de efetivo trabalho
académico, compreendendo pelo menos 300h de estagio supervisionado e
pelos menos 2500h dedicadas as demais atividades formativas. (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO, 2007b, p.1-2).

Nota-se que a proposta de mudanca na organizacdo da carga horaria dos cursos de
graduacdo elimina o detalhamento das subdivisdes da carga horaria para os cursos de
licenciatura conforme indicado na Resolucédo 2/2002, que de acordo com o Conselho
Nacional de Educacéo, através do disposto no Parecer n® 83/2007, € uma forma que
induz “o uso de receitas padronizadas para o mero cumprimento da prescrigao”
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2007a, p. 3). No entanto, ndo foi lancada,
até o momento, a resolugdo com base no Parecer n°® 9/2007, o que o torna, por
engquanto, apenas um indicio de mudanca na legislacdo, mas ndo uma mudanca, de
fato.

Outros documentos voltados ao curriculo da formacao de professores merecem
destaque. Citam-se, assim, estes dispositivos, sobre o0s quais se discorrera mais
detalhadamente a seguir, sdo eles: o Parecer CNE/CES n° 228, de 4 de agosto de
2004 que consiste em uma consulta realizada pela Universidade Estadual do Vale do
Aracau em relacdo a reformulagcéo curricular dos cursos de graduacédo e o Parecer
CNE/CP n° 8, de 2 de dezembro de 2008 que originou a Resolugdo CNE/CP n°1, de 11

de fevereiro de 2009 que

Estabelece Diretrizes Operacionais para a implantacgdo do Programa
Emergencial de Segunda Licenciatura para Professores em exercicio na
Educacdo Basica Publica a ser coordenado pelo MEC, em regime de
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colaboragdo com os sistemas de ensino, e realizado por instituicdes publicas de
Educacéo Superior. (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2009b, p.1).

Passa-se, entdo, a discorrer mais detalhadamente sobre cada um desses
documentos. O Parecer CNE/CES n° 228, de 4 de agosto de 2004, a partir de
esclarecimento solicitado pela Universidade Estadual do Vale do Acarau, elenca os
seguintes topicos de consulta:

a) Temporalidade para os procedimentos de implantacdo das Reformulacfes
Curriculares, pos apresentacéo das DCNSs; b) computagdo da carga horaria nas
disciplinas (mudanca de hora/aula e créditos em hora-relégio sem créditos); c)
estagios curriculares e Lei nacional de Estagio; e, d) formagdo pedagdgica em
cursos de licenciatura. (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2004a, p.1)

Com relacdo ao tépico a, o Conselho Nacional de Educacdo esclarece que nao
foram fixados prazos para a implementagéo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para os cursos de graduacdo. Ressalta, no entanto, que foi estabelecido prazo
somente para as diretrizes relacionadas a Formacédo de Professores da Educacéo
Basica, em nivel superior, cursos de licenciatura, de graduacédo plena, a partir da
publicacdo da Resolugdo CNE/CP 1/2002, que estabeleceu um prazo inicial para
esta implementacdo até o ano de 2004. Esse prazo foi adiado através do Parecer
CNE/CP n° 4/2004 para o ano letivo de 2006. (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 2004d). Em relacdo aos demais cursos de graduacdo, que n&o
abrangem as licenciaturas, € esclarecido no referido documento que de acordo com
o Parecer CNE/CES 210/2004 “que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais
mais recentemente emitidas pelo CNE” (lbidem), o prazo estabelecido para a
implementacédo das referidas diretrizes pelas instituicbes de educacao superior é o
ano de 2006. (Ibidem)

Com relacéo ao topico b (computacéo da carga horaria nas disciplinas) é expresso
gue este tempo deve ser contado através da unidade de medida da hora relégio, ja
que nado ha definicdo na LDB a respeito do que seria uma hora-aula. Em resposta ao
topico c (estagios curriculares e Lei nacional do estagio) sdo citadas as seguintes
normativas: Lei 8.859/94, a medida provisoria 2.164-41/2001, regulamentada pelo
Decreto 87.497/82 e modificada pelo decreto 2.080/96, as quais normatizam o
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estagio no Pais e contém todas as prerrogativas e regulamentacfes relativas ao
estagio. E finalmente, em relacdo ao item c (formacdo pedagdgica em cursos de
licenciatura) é indicado que para esta questdo deve ser observado o paragrafo Unico
do artigo 11 da Resolucdo CNE/CP 1/2002.

Nas licenciaturas em educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental
deverdo preponderar os tempos dedicados a constituicdo de conhecimento
sobre os objetos de ensino e nas demais licenciaturas o tempo dedicado as
dimensdes pedagodgicas ndo sera inferir a quinta parte da carga horaria total.
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2004a)

Ainda em relacdo ao topico relativo a formacdo pedagdgica em cursos de
licenciatura, é mencionado no Parecer CNE/CES n° 228/2004 (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO, 2004a), que essa questdo também foi levantada no
Parecer CNE/CES n° 197/2004 que

[...] afirma que todos os componentes curriculares que se vinculem a formacgao
de competéncia pedagégica e seus fundamentos tedricos, excetuando-se a
pratica de ensino e estagio, pode ser considerado parte da carga horaria
minima de 1/5 da carga horaria total do Curso de Licenciatura a ser dedicado a
dimenséo pedagdgica (Ibidem, p. 3)

E é dessa forma, entdo, que o texto do Parecer CNE/CES 228/2004 contempla as
guestdes relativas aos topicos de consulta levantados pela Universidade Estadual do
vale do Acarad.

Em 2008, é lancado o Parecer CNE/CP n°® 8 que versa sobre as “diretrizes
operacionais para a implementacdo do Programa Emergencial de Segunda licenciatura
para professores em exercicio na Educagao Basica Publica” (CONSELHO NACIONAL
DE EDUCACAO, 2009a, p. 1). E prevista a coordenacdo do programa pelo MEC,
realizado pelas instituicdes publicas de ensino superior, em regime de colaboragdo com
os sistemas de ensino. (Ibidem). O programa tem como intuito oferecer formagao inicial
para professores que ja atuam na Educacéo Basica, mas em uma area diferente de sua
formacao inicial. O Parecer indica que “o processo de formagao de professores para a
segunda licenciatura deve integrar as politicas atuais para a formagéao docente” (Ibidem,

p.2). Como uma das peculiaridades do programa, é sublinhado que “deve ser
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valorizada a formacao graduada prévia dos egressos destes cursos e a sua experiéncia

anterior e concomitante do magistério” (Ibidem, p.4). Assim,

[...] a énfase dos cursos desse programa devera recair sobre os conhecimentos
e habilidades especificos da docéncia na area de atuacéo do professor e sobre
a educagdo escolar, como metodologias de ensino, didatica, uso das
tecnologias de informagdo e comunicacdo na escola e as relagbes entre
educacéo e sociedade (lbidem, p.5).

A carga horaria dos cursos referente ao Programa Emergencial de Segunda
Licenciatura atende ao disposto nos Arts. 61 e 65 da LDB/1996, em especial, conforme
indicado no Parecer, no que se refere ao aproveitamento de estudos. Dessa forma, “a
carga horaria minima para os cursos de segunda licenciatura pode variar de 800 a
1200h, dependendo da comparacdo entre formacado inicial e nova licenciatura®
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2009a, p.6).

Nesse sentido,

a definicdo da carga horaria deve respeitar o seguinte principio: quando o curso
de segunda licenciatura pertencer a mesma area do curso de origem, a carga
horaria podera ter o minimo de 800h; quando o curso de segunda licenciatura
pertencer a uma area diferente do curso de origem, a carga horaria devera
respeitar um minimo de 1200h, ndo sendo recomendavel ultrapassar o teto de
1400h (Ibidem, p.5).

Seguindo o disposto na Resolugcdo n°® 2/2002, elaborada a partir do Parecer n°
28/2002, consta no Parecer CNE/CP n° 8/2008 que os alunos integrantes dos cursos de
segunda licenciatura poderdo ter a carga horaria de seu estagio curricular
supervisionado reduzida em até 200h horas, j4 que exercem atividade docente regular
na educacao basica.

Na Resolucdo n° 1, de 11 de fevereiro de 2009, que se efetivou a partir do
Parecer CNE/CP n° 8/2008, consta em seu art. 2° que o programa emergencial de
segunda licenciatura se destina aqueles professores que ja atuam ha mais de trés anos
na educacdo basica em uma area distinta da sua formacgéo inicial. Em relacdo ao
curriculo praticado nos cursos € indicado, no artigo 42 da Resolucdo, que a organizagao

curricular do Programa deve articular dimensdes relativas a formacdo pedagogica e a
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formacdo pedagogica especifica nos conteudos da area ou disciplina referente a
segunda licenciatura.

Outro documento que se constitui como parte do escopo de andlise desse estudo
€ 0 Parecer CNE/CP n° 8, de 2 de junho de 2009, o qual traz uma “consulta sobre o
conceito da figura de ‘formadores por treinamento em servigo’ constante do paragrafo
4° do art. 87 da LDB” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2009b, p.1). E
ressaltado no documento que, conforme consta na LDB, a formacdo de professores
para a atuacdo na rede basica deve ser feita em nivel superior em licenciatura plena,
embora, admita-se, como uma concessao do legislador, a formacdo em nivel médio,
modalidade normal. Nesse sentido, € sublinhado no Parecer 8/2009 que a formacao
desejavel é a em nivel superior, embora haja a possibilidade de uma formac¢do minima
(ndo desejavel) em nivel médio para o exercicio do magistério na educacao infantil e
nas quatro primeiras séries do ensino fundamental. E destacado, nessa direcdo, a
importancia de “ampliacdo do nivel de formacéao dos professores” (Ibidem, p.4).

A partir dessa contextualizacdo, € esclarecido que a formacdo em servico do
professor conforme paragrafo IV da LDB que indica que “até o fim da década da
Educacdo somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou

formados por treinamento em servigo”. (BRASIL, 1996) se refere a

cursos desenvolvidos simultaneamente a jornada de trabalho do docente,
procurando o continuo aperfeicoamento de sua prética, muitas vezes com
formato préprio, que atenderam milhares de docentes e para os quais houve a
devida autorizacdo do CNE e/ou do MEC. (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 2009b, p.6).

E esclarecido, dessa forma, que a formacdo em servico, insere-se em um
contexto de aperfeicoamento dos docentes que ja estdo em exercicio, na forma de
formacdo continuada ou até mesmo inicial. Nessa direcéo, € ressaltado que é previsto
no Plano Nacional de Formacdo de professores da Educagdo Basica “‘uma série de
cursos de formacao em servico para que docentes em exercicio nas redes publicas de
ensino iniciem sua graduacao e até uma segunda licenciatura” (Ibidem, p.6).

Os pareceres e resolu¢cdes do CNE apresentados nessa se¢do, em associacao

as leis voltadas para esta mesma temética, constituem a politica curricular de formacéo
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de professores no pais. A seguir, foca-se os esfor¢cos na apresentacdo daqueles
documentos voltados, de modo especifico, para os cursos de formacéo de professores

em Letras.

2.4 A politica curricular de formacéo de professores: Licenciaturas em Letras no
contexto nacional

O discurso presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores € recontextualizado em varios documentos a partir dos anos 2000, quando
comecam a ser aprovadas, pelo Conselho Nacional de Educacdo, as Diretrizes
Curriculares para cada curso de licenciatura.

O processo de elaboracdo das diretrizes curriculares para 0s cursos de
licenciatura em Letras se inicia no pais com o lancamento do Parecer CNE/CES n°
492/2001, o qual anuncia as “diretrizes curriculares nacionais para os cursos de
Filosofia, Histéria, Geografia, Servico Social, Comunicacdo Social, Ciéncias Sociais,
Letras, Biblioteconomia, Arquivologia e Museologia” (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 2001a, p. 1).

Faz-se necessario destacar o fato de ser valorizado no texto do Parecer 492/2001
o desenvolvimento de estruturas flexiveis para os cursos de graduacdo em Letras. A
este respeito, sdo elencados os aspectos que devem constituir a natureza desses
cursos. Dentre eles, pode-se destacar que os cursos devem dar “prioridade a
abordagem pedagdgica centrada no desenvolvimento da autonomia do aluno” (lbidem,
p. 29) e também devem “criar oportunidades para o desenvolvimento de habilidades
necessarias para se atingir a competéncia desejada no desempenho profissional’
(Ibidem).

Nesse documento sédo elencadas as competéncias e habilidades que devem ser

desenvolvidas durante a formacao dos discentes nos cursos de Letras no pais:

e Dominio do uso da lingua portuguesa ou de uma lingua estrangeira, nas
suas manifestacdes oral e escrita, em termos de recepg¢do e producdo de
textos;
¢ Reflexdo analitica e critica sobre a linguagem como fendmeno psicolégico,
educacional, social, histérico, cultural, politico e ideolégico;
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e Visdo critica das perspectivas tedricas adotadas nas investigacdes
linguisticas e literarias, que fundamentam a sua formacao profissional;

e Preparacgéo profissional atualizada, de acordo com a dindmica do mercado
de trabalho;

e Percepcéo de diferentes contextos interculturais;

e Utilizac&o dos recursos da informatica;

¢ Dominio dos contetdos basicos que sdo objeto dos processos de ensino e
aprendizagem no ensino fundamental e médio;

e Dominio dos métodos e técnicas pedagdgicas que permitem a transposicao
dos conhecimentos para os diferentes niveis de ensino (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO, 20014, p.30).

De uma forma geral, o Parecer postula que o profissional formado na area de
Letras deve ser capaz de “lidar, de forma critica, com as linguagens, especialmente a
verbal, nos contextos oral e escrito” (Ibidem). Outra capacidade que o profissional de
Letras deve desenvolver diz respeito a capacidade “de refletir teoricamente sobre a
linguagem, de fazer uso de novas tecnologias e de compreender sua formacéao
profissional como processo continuo, autbnomo e permanente” (Ilbidem).

Ainda no ano de 2001 é lancado o Parecer CNE/CES n° 1.363/2001 que retifica o
Parecer n° 492/2001. O motivo da retificagdo se baseou no fato de que o primeiro
parecer lancado com as diretrizes curriculares para os cursos de Filosofia, Historia,
Geografia, Servico Social, Comunicacdo Social, Ciéncias Sociais, Letras,
Biblioteconomia, Arquivologia e Museologia ndo apresentava uma minuta de projeto de
resolucdo ao seu final. Dessa forma, o Parecer n°® 1.363/2001 formula o projeto de
resolucdo especifico para determinar as diretrizes curriculares para cada um destes
cursos de graduacao.

Assim, o projeto de resolucdo apresentado no Parecer CNE/CES n° 1.363/2001 se
configura no texto da Resolugdo CNE/CES n°® 18/2002 que “estabelece as diretrizes
curriculares para os cursos de Letras” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO,
2002e, p. 1). Através desse documento, sdo definidas orientacdes norteadoras para a
elaboracdo dos projetos politico-pedagogicos dos cursos de Letras no pais (COSTA,
2014), os quais devem contemplar, de acordo com o disposto nas alineas de seu art.2°:

a) O perfil dos formandos nas modalidades bacharelado e licenciatura;
b) As competéncias gerais e habilidades especificas a serem desenvolvidas
durante o periodo de formagéo;
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¢) Os contelidos caracterizados basicos e os conteldos caracterizados de
formac8o profissional, inclusive os conteludos definidos para a
educacdo basica, no caso das licenciaturas;

d) Estruturag&o do curso;

e)As formas de avaliagio (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO,
2002e)

Os documentos gerais que norteiam a politica curricular para os cursos de
licenciatura em Letras apresentados nos paragrafos anteriores ndo abrangem detalhes
relativos a contextos especificos de cada um destes cursos. Nesse sentido, a partir de
consultas feitas pela Universidade Estadual de Ponta Grossa, Universidade de
Sorocaba, Conselho Estadual de Mato Grosso do Sul, e Faculdade Campo Limpo
Paulista foram elaborados, respectivamente, os Pareceres (I) CNE/CES n° 223 de
2006, CNE/CES n°83/2007, (II) CNE/CP n° 5 de 2009 e (Ill) CNE/CES n° 262/2009, os
quais esclarecem questdes relativas aos cursos de Letras no pais.

O Parecer CNE/CES n° 223, de 20 de setembro de 2006, consiste em uma
consulta formulada pela Universidade Estadual de Ponta Grossa em relagdo “a
implementacdo de diretrizes curriculares para os cursos de graduacdo diante da
extingdo dos curriculos minimos” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2006a,
p.1). O Parecer esclarece duvidas em relacdo a continuidade das habilitagdes nos
cursos de Administracdo e Letras. Como voto do relator é afirmado que “ndo cabe e
nao se aplica as Diretrizes Curriculares de Administracdo e Letras a utilizacdo do
conceito de “habilitagdo” [grifo do autor] na nova configuracao dos referidos cursos”
(Ibidem, p.3).

O Parecer CNE/CES n° 83/2007, elaborado a partir de consulta feita pela
Universidade de Sorocaba, esta voltado ao esclarecimento da possibilidade de se
estruturar um curso de Letras, com duas habilitacdes, que totalize um periodo de trés
anos integralizados em uma carga horaria de 2800h.

Primeiramente, € ressaltado o disposto no Parecer n°® 223 de 2006, em relacdo a
impossibilidade da existéncia de habilitacbes nos cursos de Letras (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO, 2006a). No entanto, a partir da apresentacio de excertos
do disposto no Parecer CNE/CES n° 492/2001 relacionadas ao fato de que os cursos
de graduacdo em Letras deverdo ter estruturas flexiveis, € apontado no texto do

Parecer n°83/2007 que, como o praticado em diversas instituicbes publicas do pais, “é
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perfeitamente possivel oferecer cursos de Letras com habilitagbes, por exemplo, em
Lingua Portuguesa e suas Literaturas, ou em lingua inglesa e suas Literaturas
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2007a, p. 2). Dessa forma, o texto do
referido Parecer indica que néo era a intencdo dos proponentes do Parecer n® 223 de
2006 eliminar a possibilidade de oferta de habilitacbes e ainda que “as habilitagdes para
0s cursos de Letras sdo perfeitamente compativeis com as correspondentes Diretrizes
Curriculares Nacionais” (Ibidem, p.3).

A fim de esclarecer a questdo da carga horaria levantada na consulta feita pela
Universidade de Sorocaba através do Parecer n° 83/2007, é apontado que, com base
na Resolucao n° 2/2002, “a carga horaria minima de 2800h foi definida considerando a
formagdo em uma unica habilitagdo” (Ibidem, p. 4) e que ainda nao foi estabelecida
uma carga horaria minima adicional para a integralizacdo de uma nova habilitacdo em
cursos de licenciatura. Assim, é possivel inferir, através da materialidade do texto que
cursos de Letras com mais de uma habilitagdo devem ter uma carga horaria superior a
2800h, mas nao ha definicdo de quanto esta carga horéaria deve ser acrescida.

O Parecer CNE/CP n°® 5 de 2009, elaborado a partir de uma consulta feita pelo
Conselho Estadual de Educacéo do Mato Grosso do Sul, versa sobre a licenciatura em
Espanhol por complementacao de estudos. De forma mais especifica, a consulta elenca

0S seguintes questionamentos:

a) Os professores de licenciatura em Letras — habilitacdo Portugués/Inglés, que
pretendem obter uma habilitacdo para a docéncia na disciplina Lingua
Espanhola poderdo obté-la em cursos de complementagdo organizados
pelas Instituicbes de Ensino Superior deste Estado, inclusive e
preferencialmente pelas publicas?

b) Como se estruturaria este curso de complementagéo?

c) E possivel o apostilamento desta segunda lingua no curso de Letras —
habilitacdo Portugués/Inglés? (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO,
2009d, p. 1)

A fim de responder as perguntas elencadas no referido Parecer, em primeiro
lugar, € mencionado que, conforme previsto no Parecer CNE/CES n° 68/2008, “nao
pode haver complementagao de estudos para licenciados” (p.1). Isso porgque, conforme
indicado na Resolucdo CNE/CP n° 2/97, esses programas se destinam a profissionais
com diploma em bacharelado e “podem ser oferecidos em regides onde existe
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reconhecida caréncia de professores”. (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 1997
apud CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2009, p. 1). No que diz respeito a
fixacdo de carga horaria minima para nova habilitagcdo, € reforcado o disposto nos
artigos 61 e 65 da LDB/1996, no que concerne, especificamente, ao aproveitamento de
estudos, 0s quais estdo em consonancia com o previsto no Parecer n°8/2008 e na
Resolugao n° 1/2009 que reforgcam que “a carga horaria para uma nova habilitagcéo,
para aqueles que ja possuem licenciatura em Letras, devera ter, no minimo, 800h, das
quais, no minimo, 300h deverdo ser dedicadas ao estagio supervisionado” (lbidem,
p.3). Nesse contexto, é reforcado no Parecer CNE/CP n° 5 de 2009, que “a nova
habilitagdo podera ser apostilada no diploma do curso de Letras” (Ibidem).

O Parecer CNE/CES n° 262, de 2 de setembro de 2009, se refere a um recurso
elaborado pela Faculdade Campo Limpo Paulista contra o indeferimento do pedido de
autorizacdo para o funcionamento do curso de Letras, licenciatura, com habilitacdo em
lingua portuguesa e lingua inglesa e respectivas literaturas da referida instituicdo. O
pedido de autorizagéo para o seu funcionamento foi indeferido pelo fato de que o curso
foi proposto inicialmente com uma carga horaria de 2.800h e “foi justificado pela
insuficiéncia de horas do curso, que no entendimento da SESu, por ter duas
habilitacdes, deveria ser composto por mais de 2.800h” (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, p. 1, 2009a). A Faculdade argumenta que a estrutura curricular do curso
foi alterada para “3.700h horas, prevendo que cerca de 10%, ou seja, 320h seriam
realizadas por educacdo a distancia e o tempo minimo de duragdo seria de 4 anos”
(Ibidem, p.2). Devido ao fato da alteracdo da matriz curricular do curso e o cumprimento
da carga horaria minima de 3.600h ter sido comtemplado, a relatora se manifestou
favoravel ao pedido de autorizagdo do funcionamento do referido curso de licenciatura
em Letras. Importante destacar que a carga horaria minima de 3.600h para um curso
de licenciatura com habilitagdo dupla esté respaldada no Parecer CNE/CES n° 83/2007
qgue indica que a carga horaria minima de 2.800h foi definida, de acordo com a
Resolucdo CNE/CP 1/2002, considerando-se a formagédo em apenas uma habilitacdo e
ainda no Parecer CNE/CP n°5/2009 que ao responder a consulta por complementacéo
de estudos, “esclarece que [...] a carga horaria minima necessaria para integralizar uma

nova habilitagado devera ser de 800 (oitocentas) horas” (Ibidem, p.4). Assim, a soma da
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carga horaria minima de 2.800h para um curso de licenciatura de Unica habilitacao,
deve ser acrescida de 800h, caso o curso apresente uma segunda habilitacdo. Dessa
forma, um curso de Letras com habilitacdo dupla devera ter no minimo 3.600h.

Com base no Parecer CNE/CP n° 5/2009 foi publicada a Resolugéo n°® 1 de 18
de marco de 2011 que “estabelece diretrizes para a obtengdo de uma nova habilitagao
pelos portadores de Diploma em Licenciatura em Letras” (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCAGCAO, 2011). E ressaltado no art. 2° da referida Resolucéo que

a estruturacdo da nova habilitacdo devera respeitar o disposto nos Pareceres
CNE/CES nos 492/2001 e 1.363/2001, e na Resolugdo CNE/CES n° 18/2002,
gue estabelecem as diretrizes curriculares para os cursos de Letras, no que diz
respeito ao perfil dos formandos, competéncias e habilidades, conteddos
curriculares e estruturacdo do curso em termos de disciplinas e sistema de
avaliag&o (Ibidem).

Com relacdo a carga horaria, reafirma-se o indicado no Parecer no qual a
referida resolucéo se embasa. Assim, nos artigos 3° e 4°, respectivamente, anuncia-se
gue a nova habilitacdo devera ter a carga horaria minima de 800h e o estagio curricular
supervisionado contara com no minimo 300h. Confirma-se, ainda, no art. 5° da
Resolugédo que “a nova habilitagdo sera apostilada no diploma do curso de Licenciatura
em Letras, em graduagdo de duracdo plena” (Ibidem). Importante destacar, conforme
indicado no art. 6° da Resolucéo 1/2011, que as diretrizes estabelecidas no documento
em questdo, ndo se aplicam a portadores de licenciaturas curtas.

Estes sdo os documentos que regem a politica curricular de formacao de
professores de licenciatura especificamente nos cursos de Letras que estdo indicados

no PPC do curso que se configura como o l6cus deste estudo.

2.5 Diretrizes para a formacao de professores: o contexto aléem do texto oficial

As diversas criticas apresentadas nos documentos oficiais que institucionalizam as

Diretrizes Curriculares, publicados no final da década de 1990, buscam reforcar a
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necessidade de reforma dos curriculos até entdo vigentes*. Essa reforma esta
associada, segundo Nozaki (2003) a necessidade de modificacdo da formacdo humana
para que os trabalhadores que modificardo o campo do trabalho possam se constituir
também através dos cursos superiores (Ibidem). Nessa perspectiva, cabe lembrar o
alerta de Freitas (2002) ao destacar que o processo de elaboracdo das Diretrizes
Curriculares para os cursos de graduacdo, desencadeado a partir de 1997, “visa a
adequar a formacao de profissionais ao atendimento das demandas de um mercado
globalizado”. (Ibidem, p. 150).

A partir desse cenario, Nozaki (2003) observa que a elaboracdo das diretrizes
curriculares “se insere num complexo de estratégias de reformas educacionais do pais
da década de 1990, que receberam, estas Ultimas, determinagfes internacionais
mediadas, por sua vez, pela crise do capital”. (Ibidem, p. 3) Nessa perspectiva, as
diretrizes ndo podem ser compreendidas como uma demanda criada de forma natural
pelos dispositivos legais que as anunciam (Ibidem). Isso porque, sua proposicdo esta
diretamente ligada a constru¢cdo de um projeto de sociedade que va ao encontro da
manutencao da légica de mercado associada de forma ampla a politicas de contencéo
da crise do capital.

E atribuida, assim, ao sujeito, a responsabilidade pelo seu desenvolvimento
profissional, o qual deve ser construido de forma permanente. Ora, esta orientacdo esta
diretamente ligada a ideia de que o sujeito é responsavel pelo seu proprio sucesso ou
pelo seu fracasso (responsabilizacdo) e que o seu desenvolvimento profissional deve

ocorrer durante a vida inteira. Assim, como observam Camozzoto e Costa (2013, p. 36)

[...] maximizar a vida, no sentido, [...], de torna-la totalmente estratégica, util,
sem desperdicio de acBes e energias, mostra-se o objetivo central da vasta
gama de investimentos para ampliar o capital humano dos sujeitos, tornando-os
produtivos e plenamente inseridos nas légicas vigentes no capitalismo
neoliberal contemporaneo.

34 Conforme indica Nozaki (2003, p.3-4), “o MEC aponta, para o encaminhamento das Diretrizes, quase
50 carreiras divididas em 5 blocos, conforme critérios utilizados pela CAPES: ciéncias bioldgicas e salde,
[...] ciéncias exatas e da terra, ciéncias humanas e sociais, ciéncias sociais aplicadas e engenharias e
tecnologias”.
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Nesse sentido, formar um profissional autbhomo que tenha condi¢cdes de se
desenvolver ao longo da vida significa formar um sujeito que se adapte e contribua para
a manutencao do projeto capitalista neoliberal. Isso significa desenvolver no sujeito uma
responsabilizacdo pelo seu sucesso, cujos indices de mensuracdo estdo associados a
questBes avaliativas, notadamente de produtividade ou performatividade, reforcando,
assim, a logica de mercado.

Importante destacar que essas indicacdes reforcam a ideia de responsabilizacao
do professor pelo seu desenvolvimento profissional indo ao encontro da necessidade de
adequar a formacdo dos professores as demandas de um mercado globalizado
(FREITAS, 2002). Corroborando com esta reflexdo, Camozzoto e Costa (2013)
observam que no capitalismo global contemporaneo ha uma tendéncia a maximizacao
da vida util do sujeito, que deve trabalhar constantemente para a ampliacdo de seu
capital humano3®®. Esta ideia é reforcada no Parecer 9/2001, por exemplo, que afirma
gue entre as dificuldades enfrentadas para a melhoria da educacéo basica destaca-se o
preparo inadequado dos professores cuja formacao tradicional ndo contempla muitas
das caracteristicas consideradas na atualidade como inerentes a atividade docente
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2002a). Assim, os professores, conforme o
gue é postulado nos documentos oficiais apresentados nesta se¢do, se constituem
como pecas fundamentais para a promocdo de uma melhora da educacao béasica do
pais. E essa melhora, a partir dessa visédo, tem como mola propulsora a dimenséo de
cunho prético da tarefa de ensinar.

A fim de disseminar a formacdo social pretendida, a construcdo de slogans da
educacado por meio da politica se torna decisiva (NEVES, 2014). Slogan, no contexto
educacional, pode ser compreendido como o resultado de “simplificacées criadas por
comunicadores sociais com base nos substratos tedricos do projeto educativo
dominante e das formulagdes dos organismos multilaterais (Ibidem, p.8). A partir dos
slogans, conforme observa Neves (lbidem, p. 8) se reforga “o pensar, o sentir e o agir

do bloco do poder”, consolidando, assim, a hegemonia burguesa. E preciso, dessa

35 “A formulagao tedrica sobre o capital humano ocorreu com Theodor Schultz, em discurso proferido no
encontro da Associacdo Americana de Economia em 1961. Sua tese central consiste no investimento que
o individuo faz em si mesmo com o objetivo de obter rendimentos futuros” (MARI, 2014, p. 90).
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forma, identificar esses slogans para ‘“interferir na formulacdo e disseminacdo de
estratégias contra-hegemonicas com conhecimento de causa” (Ibidem, p.9).

Shiroma e Evangelista (2014a) listam alguns dos principais slogans em voga na
politica educacional. Dentre aqueles que mais se destacam, conforme as autoras

observam, podem-se citar:

gualidade da educacéo, sociedade do conhecimento, educacdo ao longo da
vida, educacdo inclusiva, educacao para o empreendedorismo, aprender a ser,
alivio da pobreza, professor eficaz e a docéncia como uma profissdo que pode
mudar o pais (Ibidem, p. 12).

Em torno desses slogans, de acordo com as autoras, sdo construidas ideias que
os sustentam e que “respondem as demandas das determinacdes historicas, as
demandas da produgdo e reproducdo do capitalismo contemporaneo” (lbidem). E
preciso, assim, desvelar o que escondem, de fato, esses slogans. E preciso
desassociar a aura positiva que emanam e fazer uma leitura nas entrelinhas do texto,
no conjunto dos documentos que determinam a politica, primeiro para identificar os
slogans e depois, para compreender o que realmente eles significam e propagam na

politica.

2.6 As novas diretrizes para a formacgao de professores: qual é o projeto anunciado?

No ano de 2015 é homologado o Parecer CNE/CP n°® 2 que versa sobre “as
diretrizes curriculares nacionais para a formacao inicial e continuada dos profissionais
da Educacdo Basica” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAOQ, 2015a, p. 1).

A proposicdo deste novo caminho apontado para a formacdo de professores
abarca os varios documentos oficiais elaborados nos ultimos anos em relacdo a esta
tematica. O parecer encontra-se em consonancia, conforme indicado na materialidade
de seu texto, com a constituicdo Federal de 1988; a LDB; a lei que regulamenta o
Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizacdo dos

Profissionais da Educacéo (Fundeb) %6; a lei que modifica as competéncias e a estrutura

36 Lei n°11494, de 20 de julho de 2007.
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organizacional da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de nivel Superior -
CAPES?®’; a lei que regulamenta o piso profissional nacional para profissionais do
magistério publico da educacédo basica®; a Lei n® 12796/2013, que altera a LDB/1996
no que diz respeito a expansao da obrigatoriedade da educacao — dos 4 aos 17 anos -,
e ainda inclui a educacao infantil como parte da educacdo basica. O Parecer também
foi elaborado em consonancia com a lei que aprova o Plano Nacional da Educacgéo® e
com o Decreto que institui a Politica Nacional de formacdo dos profissionais do
magistério da educacéo basica*®. Importante frisar, ainda, que o Parecer CNE/CP n° 2
considera as deliberacdes das Conferéncias Nacionais de Educacdo (CONAE) de 2010
e 2011 (Ibidem). Esta apresentacdo dos documentos com o0s quais o parecer se filia
mostra que seu teor ratifica e busca fortalecer as politicas adotadas no sentido de
redirecionar o processo de formacdo de professores no pais, bem como frisar a
importancia da valorizacdo destes profissionais.

Esse parecer foi o resultado de um longo e importante processo de discussdes e
estudo sobre a formacdo dos profissionais do magistério da educagdo basica. O
processo, em especifico, foi conduzido por Comissédo Bicameral criada pelo CNE a fim
de aprofundar o estudo da matéria (DOURADO, 2015).

A comissédo, conforme observa Dourado (Ibidem), em decorréncia da renovacgao
de seus membros, foi varias vezes recomposta. Os diferentes membros que
compuseram a Comissdo Bicameral podem ser identificados através dos seguintes
documentos: Portaria CNE/CP n°2, de 15 de setembro de 2004; Portaria CNE/CP n°3,
de 20 de setembro de 2007; Portaria CNE/CP n°1, de 9 de outubro de 2008; Portaria
CNE/CP n° 9, de 1° de junho de 2009; Portaria CNE/CP n°l, de 18 de junho de 2010.
Dourado (Ibidem) aponta que em 2014, foi reestruturada, mais uma vez, a constituicao
da Comissdo Bicameral. Os nomes dos membros que integraram esta sexta

composic¢ao do grupo constam na Portaria CNE/CP n°1, de 28 de janeiro de 2014.

87 Lei n° 11502 de 11 de julho de 2007.
38 Lei n°11738, de 16 de julho de 2008.
39 Lei n°13005, de 25 de junho de 2014.
40 Decreto n° 6755, de 29 de janeiro de 2009.
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A partir da reestruturacdo da Comissdo Bicameral no ano de 2014, conforme
Dourado (Ibidem) informa, o grupo retomou os estudos desenvolvidos pelas comissées

anteriores. Nesse sentido, o autor salienta que, a partir de entdo, a Comissao

[...] aprofundou os estudos e as discussbes sobre as normas gerais e as
préaticas curriculares vigentes nas licenciaturas, bem como sobre a situagéo dos
profissionais face as questdes de profissionalizacdo, com destaque para a
formacao inicial e continuada, e definiu como horizonte propositivo de sua
atuacado a discusséo e a proposi¢do das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacéo Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacao
Basica. (Ibidem, p. 302).

A Portaria CNE/CP n°l, de 28 de janeiro de 2014 nao foi a ultima publicada pelo
CNE com a relacdo dos nomes dos membros da Comissédo Bicameral. No mesmo ano,
em 2 de dezembro, o grupo criado pelo CNE para estudar e discutir sobre a formacéo
dos profissionais do magistério da educacéo basica foi mais uma vez reestruturado. A
composi¢do mais atual dos integrantes da Comissdo Bicameral esta posta na Portaria
CNE/CP n° 6 de 2 de dezembro de 2014. (Ibidem).

A esse respeito, Dourado (Ibidem) comenta que como a maioria dos membros
foram mantidos em relacdo a composi¢cdo do grupo instituido em janeiro de 2014, a
Comisséo continuou na mesma linha de trabalho. Nesse sentido, o autor sublinha que a
fim de avangar nos trabalhos iniciados, a comissdo “submeteu nova versdo do
documento de minuta das DCNs para discussdo publica, envolvendo reunifes
ampliadas, debates e participagdo em eventos sobre a tematica” (Ibidem, p. 303). O
texto com a nova proposta das DCNs foi aprovado, por unanimidade, pela Comissao
Bicameral, em 4 de maio de 2015, “para apresentacao, discussao e deliberagao do
CNE” (Ibidem, p. 304). No dia seguinte, 5 de maio de 2015, o trabalho da Comisséo foi
apresentado por seu relator — Luiz Fernando Dourado - em sessdo ordinaria do
Conselho Pleno. A partir desta apresentacéo, foi determinada a realizagcdo de uma
reunido extraordinaria para que os membros da Comissdo Bicameral deliberassem
sobre o parecer e a minuta referente ao trabalho apresentado na sesséo ordinaria do
Conselho Pleno. Assim, ocorreu no dia 9 de junho de 2015 reunido deliberativa sobre a
matéria, data na qual o parecer e minuta de resolucéo foram aprovados pelos membros

do Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educagéo. No dia 24 de junho de 2015,
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durante sessdo publica no MEC, o documento foi homologado, sem alteracbes
(Ibidem).

No Parecer CNE/CP n° 2 de 2015 é possivel perceber um esfor¢o no sentido de
ratificar e congregar as politicas direcionadas a formacdo de professores, em especial
contemplando as demandas e discussées empreendidas em diferentes féruns*' que
trataram do tema na ultima década, em flagrante oposicdo aquelas em vigéncia nos
anos 1990 e 2000. Nesse sentido, nota-se um teor de organicidade destas politicas
através da leitura do documento. Isto porque, o parecer em questao retoma diversos
aspectos elencados nos documentos oficiais voltadas a formacéo de professores, como
por exemplo, do Plano Nacional da Educacao e da lei que regulamenta o FUNDEB. O
Parecer CNE/CP n° 2 de 2015 pode ser visto como um passo importante para a
manutencdo das conquistas no campo da qualificacdo da formacdo docente e
valorizacdo do magistério, as quais precisam ser constantemente reforcadas.

No ano de 2015, com base no referido parecer, € aprovada a Resolucdo n°2, de 12
de julho de 2015 que “define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacgao inicial
em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdlgica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao continuada”
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2015b, p. 1). Porto e Lima (2016) salientam

alguns aspectos das novas diretrizes, as quais nas palavras das autoras:

[...] expressam o anseio por mudancas e melhorias na formagdo de
professores/as. Deste modo, consideram a realidade concreta dos sujeitos, e
compreendem a formacéo para além da aquisicdo de conhecimentos técnicos,
bem como reconhecem a relevancia de valorizar os profissionais por intermédio
de planos de carreira, melhores salarios e condi¢cdes de trabalho, garantindo-
Ihes o direito a formagcéo inicial e continuada. (Ibidem, p. 193)

Nesse sentido que as novas diretrizes se constituem como um avango importante
na direcdo da consolidacdo de um projeto educacional democratico e emancipatorio,
notadamente porque consideram 0s varios aspectos — estruturais, financeiros,
formativos -, necessarios para a efetivagéo de uma educacao de qualidade.

Salienta-se que essas diretrizes ndo serdo alvo de andlise neste trabalho, na

medida em que ainda nao foram materializadas pelos cursos de Licenciatura, sendo

41 Dentre esses foruns pode-se citar ANPED, ANPAE, ANFOPE e CNTE.
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que o prazo para sua implementacéo € junho de 2018 e além disso, o PPC em analise
no presente estudo data do ano de 2015. No entanto, entendeu-se como importante
fazer referéncia a elas, na medida em que se compreende que representam avangos no
processo de regulamentacdo do curriculo para a formacdo de professores em nivel
superior, além de estimular a formulagéo de politicas institucionais para o setor.

Apos situar o conceito de politica - aqui representada por documentos oficiais que
compdem a politica nacional curricular de formacgéo de professores - e refletir acerca
dos processos de atuacdo pelos quais politicas sdo submetidas, discorre-se, no
Capitulo 111, sobre a teoria do dispositivo pedagdgico - elaborada por Basil Bernstein -
com foco nas regras recontextualizadoras. Em relacdo a essas regras, busca-se
compreender como elas podem ser utilizadas como aporte tedrico para o estudo de
politicas curriculares. A partir dessa compreenséo, analisa-se a forma como as politicas
curriculares nacionais para a formacdo de professores sé@o recontextualizadas no
contexto institucional da UNIPAMPA a partir da materialidade textual do PPC do curso

de Letras Linguas Adicionais Inglés/Espanhol e Respectivas Literaturas.
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3 CAPITULO Il — TEORIA DO DISPOSITIVO PEDAGOGOGICO: FOCO NA
RECONTEXTUALIZACAO CURRICULAR

Este capitulo tem como objetivo apresentar a teoria do dispositivo pedagdgico,
desenvolvida por Basil Bernstein, com énfase nas regras recontextualizadoras. De
forma especifica, busca-se compreender como esse conjunto de regras pode ser
adotado para o estudo de politicas curriculares. Por fim, com base no entendimento das
regras recontextualizadoras, discorre-se sobre como as categorias competéncia,
experiéncia tedrico-pratica, autonomia e flexibilidade - encontradas com base na analise
dos documentos que representam nesse estudo a politica curricular nacional de
formacéo de professores - sdo recontextualizadas no &mbito no PPC de Letras Linguas
Adicionais da UNIPAMPA. Assim, a partir desta troca de contexto da politica, discorre-

se sobre as transformacdes sofridas no discurso pedagoégico durante esse movimento.

3.1 A teoria do dispositivo pedagdgico e as regras de recontextualizacao

Em primeiro lugar, é necessario situar o contexto de formulagdo do conceito de
recontextualizacdo desenvolvido por Basil Bernstein. Esse conceito faz parte da teoria
do dispositivo pedagdégico formulada pelo sociélogo, a qual € descrita no quarto e ultimo
volume da obra Class Codes and Control, langcada no ano de 1990 sob o subtitulo: The
structuring of pedagogic discourse. O dispositivo pedagdégico, o qual é constituido por
regras distributivas, recontextualizadoras e de avaliacao, fornece a gramatica intrinseca
do discurso pedagogico (BERNSTEIN, 2003).

Para Bernstein (Ibidem, p. 144, traducdo nossa), “a sociologia da educagao por
raras vezes focou seus esforcos em analisar 0s aspectos intrinsecos que constituem e
distinguem a forma especializada de comunicacdo desencadeada pelo discurso
pedagégico da educacdo??”. Bernstein (Ibidem) argumenta que a voz da classe

7z

trabalhadora geralmente é considerada ausente no discurso pedagoégico, mas a voz

42 No idioma original: the sociology of education has rarely turned its attention to the analysis of the
intrinsic features constituting and distinguishing the specialized form of communication realized by the
pedagogic discourse of education.
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ausente, para ele, é justamente a voz do discurso pedagogico. (Ilbidem). Com base
nessa constatacao, o autor se propde, através de seus estudos, a avancar em direcdo a
uma especificacdo dos principios intrinsecos que ordenam a producéo, reproducao e
mudanca do discurso pedagogico (BERNSTEIN, 2003). Esses principios equivalem as
regras do dispositivo pedagadgico.

A fim de avancar-se no entendimento da teoria do dispositivo pedagdgico, é
preciso conceituar o termo que se constitui como o0 ponto de partida para a sua
elaboracdo: o discurso pedagogico, o qual nas palavras de Bernstein (Ibidem, p. 159,

traducdo nossa), se constitui como

[...] um principio para apropriar outros discursos e posiciona-los em uma relacdo
especial uns com os outros com vistas a sua transmisséo seletiva e aquisi¢ao.
O discurso pedagodgico é, entdo, um principio que remove (desloca) um
discurso de sua pratica e contextos substantivos e reposiciona aquele discurso
de acordo com o seu proprio principio de focalizacdo e reordenamento
seletivos.

Esse principio, também pode ser entendido como as “regras da comunicagao
especializada através da qual os temas pedagdgicos sdo seletivamente criados**”
(BERNSTEIN, 2003, p. 158, traducao nossa).

Bernstein (2000) destaca que o discurso pedagdgico € uma regra na qual estdo
embutidos dois discursos: o discurso instrucional e o discurso regulativo. O autor
explica que o discurso instrucional é um discurso de habilidades variadas e o discurso
regulativo, por sua vez, € um discurso de ordem social; um discurso moral que cria
ordem. E importante destacar a forma como Bernstein (Ibidem) representa estes dois

discursos, conforme ilustrado na Figura 2.

43 No idioma original: [...] is a principle for appropriating other discourses and bringing them into a special
relation with each other for the purposes of their selective transmission and acquisition. Pedagogic
discourse, then, is a principle which removes (delocates) a discourse from its substantive practice and
context, and relocates that discourse according to its own principle of selective reordering and focusing.
44 No idioma original: rules of specialized communication through which pedagogic subjects are selectively
created.
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DISCURSO INSTRUCIONAL = DI
DISCURSO REGULATIVO DR

Figura 2 — Representacao do discurso pedagdgico.
Fonte: Traduzido pela autora a partir de BERNSTEIN (2000, p.32).

Essa representacdo indica que o discurso regulativo é dominante sobre o
instrucional e ambos criam um Unico discurso, o discurso pedagdgico. Nesse sentido,
Bernstein (Ibidem) sublinha que ndo ha a existéncia de dois discursos distintos. O fato
de o discurso instrucional e o discurso regulativo estarem embutidos um no outro cria
um anico texto, um anico discurso. (Ibidem)

O discurso pedagdégico percorre um caminho para ser projetado da sociedade —
através dos atores que tém poder para formula-lo - para o contexto escolar e, assim, ser
transmitido aos diversos sujeitos que o acessam. Para compreender este caminho é
necessario conhecer a constituicdo do meio de propagacao desse discurso, ou seja, a
constituicdo do dispositivo pedagdgico. Nesse sentido, € preciso, como Bernstein
(2003) aponta, identificar o meio pelo qual se materializam todas as condi¢cbes que o
discurso pedagogico reproduz. Dessa forma, Bernstein se preocupa em identificar a
estrutura da comunicacdo pedagdgica.

Para o sociblogo, a diferenca entre a comunicacao pedagogica e a estruturacao
do meio para a sua difusdo pode ser comparada a diferenca entre lingua e discurso.
Essa analogia esclarece a importancia de se considerar e estudar o meio de
transmissdo da comunicacdo pedagodgica; sua estrutura. Nas palavras do autor,
“‘quando estudamos a comunicagdo pedagdgica, estudamos apenas seus aspectos da
superficie; apenas sua mensagem, ndo a estrutura que torna a mensagem possivel*”
(Ibidem, p. 143, traducdo nossa). Dessa forma, assim como a lingua, a comunicagao
pedagogica ndo pode ser compreendida em desacordo com 0S sujeitos e com 0s

contextos de sua producdo. Posto de outra maneira, a comunicagdo pedagdgica néo

45 No idioma original: when we study pedagogic communication we study only the surface features, only
its message, not that structure which makes the message possible.
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esta desassociada ao seu meio de difusdo e é este meio de difusdo que Bernstein vai
explorar através do desenvolvimento da teoria do dispositivo pedagogico.

Bernstein (2003) desenvolve os conceitos de sua teoria a partir da caracterizagcéo
do ordenamento interno do dispositivo pedagogico que, nas palavras do socitlogo, é
considerado “a condigdo para a produgdo, reproducdo e transformacdo da cultura”
(Ibidem, p. 156, traducdo nossa). Nesse sentido, o intelectual afirma que o controle
simbdlico se materializa através deste dispositivo que consiste “de trés regras que dao
origem a trés respectivas arenas que contém agentes com posi¢cfes/praticas que visam
dominio*”” (BERNSTEIN, 2000, p. 202, traducdo nossa). Assim, 0 grupo que se
apropria do dispositivo, através de lutas por seu dominio, tem acesso a um regulador e
distribuidor de consciéncia, identidade e desejo (Ibidem).

Nessa perspectiva, conforme elucida o autor, o dispositivo pedagdgico, a partir de
suas regras internas, regula a comunicacdo pedagodgica e a torna possivel. A
comunicacdo pedagodgica, por sua vez, conforme explica Bernstein (lbidem), age
seletivamente no significado potencial, ou seja, age sobre o discurso potencial
disponivel para ser pedagogizado. Assim, “o dispositivo regula continuamente o
universo ideal dos significados pedagogicos potenciais de maneira a restringir ou
realcar suas realizac6es*®”. (Ibidem, p. 27, traducdo nossa).

O dispositivo, dessa forma, ao atuar na producado, transmissdo e aquisicdo do
discurso pedagodgico (BERNSTEIN, 2003) influi diretamente na disponibilizacdo do

7z

discurso considerado ideal. E esse discurso, evidentemente, & atravessado pela
ideologia dos sujeitos que o constroem e € transformado em decorréncia dessa
ideologia.

E esse o discurso que vai atuar de modo a regular e distribuir consciéncia,
identidade e desejo (BERNSTEIN, 2000). Nesse sentido, o dispositivo, ao regular o
discurso difundido na esfera pedagdgica, regula também (limitando ou expandindo, de
acordo com o interesse dos grupos no poder) as possibilidades que os sujeitos tém de

acessar o conhecimento. Esse conhecimento é construido e distribuido de acordo com

46 No idioma original: the condition for the production, reproduction, and transformation of culture.
47 No idioma original: [The device consists] of three rules which give rise to three respective arenas
cointaning agents with positions/practices seeking domination.
48 No idioma original: The device continuously regulates the ideal universe of potencial pedagogic
meanings in such a way as to restrict or enhance their realisations.
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0s interesses daqueles que tém acesso e controlam o caminho percorrido pelo discurso
pedagogico.

Com relacdo as regras que constituem o dispositivo pedagoégico, € importante
ressaltar que a relacdo entre elas ocorre de forma hierarquica. Bernstein (lbidem, p.
156, traducdo nossa) observa que essa hierarquia se configura pelo fato de que “a
natureza das regras distributivas regulam as regras recontextualizadoras, que por sua
vez regulam as regras avaliativas*®”. Conforme Bernstein (2000) acrescenta, as regras
recontextualizadoras derivam das regras distributivas, e as regras avaliativas, por sua
vez, derivam das regras recontextualizadoras. Comeca-se a discorrer, assim, sobre
essas regras, respeitando a ordem hierarquica em que ocorrem. Dessa forma,
apresentam-se primeiro as caracteristicas e a natureza das regras distributivas, a seguir
das regras recontextualizadoras, e por fim, das regras distributivas.

Bernstein (Ibidem) esclarece que as regras distributivas reproduzem uma distincao
entre duas classes de conhecimento, que estdo necessariamente disponiveis em todas
as sociedades. Essas classes de conhecimento sdo denominadas por Bernstein (2000,
2003) como o pensavel (conhecimento oficial) e o impensavel (possibilidade de novo
conhecimento).

Bernstein (2000) aponta que, nos dias de hoje, de uma forma geral, mas néo
exclusiva, o controle do impensavel recai sobre 0s niveis superiores do sistema
educacional. O controle do pensavel, por sua vez, € gerenciado pelos sistemas
educacionais primarios e secundarios. Mainardes e Stremel (2010) observam que o
impensavel € “controlado essencialmente pelos que produzem os novos discursos”
(Ibidem, p. 42) e o pensavel é “controlado essencialmente pelos que atuam no contexto
da reproducéo do discurso” (Ibidem).

Por conta disso, as “regras distributivas marcam e especializam o pensavel e o
impensavel e suas respectivas praticas para diferentes grupos por meio de praticas
pedagoégicas diferentemente especializadas®®” (BERNSTEIN, 2003, p. 156, traducéo

nossa.) Assim, esse conjunto de regras distribui diferentes formas de conhecimento

49 No idioma original: the nature of the distributive rules regulates the recontextualizing rules, which in turn
regulate the rules of evaluation.
50 No idioma original: [...] Distributive rules mark and specialize the thinkable and the unthinkable and
their entailed practices to different groups through the mediation of differently specialized pedagogic
practices.
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para diferentes grupos sociais, e, portanto, distribui diferentes formas de consciéncia
para estes diferentes grupos (BERNSTEIN, 2000). Nesse sentido, através das regras
distributivas, o dispositivo se constitui como um controle do impensavel e um controle
que define quem pode pensar o impensavel. (BERNSTEIN, 2003). Com base nessa
linha de raciocinio, Bernstein (Ibidem) afirma que regras distributivas, ao regularem a
distribuicdo entre o pensavel e o impensavel, “regulam a relacdo fundamental entre
poder, grupos sociais, formas de consciéncia e pratica e suas respectivas reproducdes
e producées®”. (Ibidem, p. 156, traducdo nossa).

E, nessa perspectiva, “as regras distributivas sdao um principio basico
classificatério que regula a relacdo entre distribuicdo do poder, distribuicdo do
conhecimento e a distribuicdo de formas de consciéncia®?” (Ibidem p.162, traducéo
nossa). Essa regulacdo se da pelo fato de que estas regras, nas palavras de Mainardes
e Stremel (2010, p. 42) “regulam o tipo de conhecimento que os diferentes grupos
sociais terdo acesso, bem como o modo pelo qual se dara a aquisicdo desses saberes
[...]". Assim, este conjunto de regras regula o que € passivel de ser pensado, ou seja,
aquilo que pode ser distribuido como conhecimento oficial, e mantém, em esferas
limitadas, 0s contextos e espacos nos quais novos conhecimentos podem ser
acessados e construidos. Nesse sentido, distribuem conhecimento ao determinar que
tipo de conhecimento pode ser acessado e por quem; poder, ao selecionar os atores
que terdo acesso a determinados conhecimentos e consciéncia, ao disponibilizar
possibilidades de visdo de mundo distintas para os diferentes grupos sociais.

O discurso pedagdgico, apOs ser distribuido por meio das regras distributivas,
passa por um processo de recontextualizacdo. A recontextualizacdo se efetiva pelo fato
de que ao mover-se de um contexto para outro, o discurso pedagdgico passa por uma
mudanca provocada pela atuagédo da ideologia. A ideologia transforma o discurso toda
vez que ele é deslocado de uma posigéo para outra (BERNSTEIN, 2000).

Em relacdo ao conceito de ideologia, € importante mencionar que, conforme Sharp

(1980) observa, Bernstein cita Durkheim e Marx como seus principais mentores

51 No idioma original: [...] distributive rules regulate the fundamental relation between power, social
groups, forms of consciousness and practice, and their reproductions and productions.
52 No idioma original: The distributive rules are a basic classificatory principle regulating the relationship
between the distribution of power, the distribution of knowledge, and the distribution of forms of
consciousness.
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sociologicos. Em face disso, pode-se inferir que a construcdo tedrica do autor em
relacdo a matéria tem por base uma concepc¢do marxista. Assim sendo, ideologia, para
Bernstein, é entendida, conforme Singh (1996) aponta ndo como um contetddo, mas sim
uma maneira de construir e manifestar relagdes. Discorrer sobre o conceito de ideologia
nao se constitui como um dos objetivos deste estudo, por conta disso nao sera
apresentado em detalhes. No entanto, faz-se, necessario, minimamente, oferecer um
conceito do termo para que se possa compreendé-lo no contexto da teoria do
dispositivo pedagogico. Assim, toma-se emprestada a definicdo ampla dada pelo

marxista Terri Eagleton, que define ideologia como

um corpo de significados e valores que codificam certos interesses relevantes
para o poder social [...] que s&o unificados, orientados para a acdo,
racionalizados, legitimados, universalizados e naturalizados [...] e focam na
reproducdo das relagBes sociais necessérias para formacgbes especificas de
poder social®®” (EAGLETON, 2007°%* apud SAUDERS, 2013, p.394, tradugdo
nossay).

Mainardes e Stremel (2010) esclarecem a forma como a ideologia atua no
processo de deslocamento do discurso. Os autores observam que esta transformacéao é
ideoldgica ja que “esta sujeita as visbes de mundo, aos interesses especializados e/ou
politicos dos agentes recontextualizadores, cujos conflitos estruturam o campo da
recontextualizacdo. (Ibidem, p. 13).

Esta transformacédo do discurso, se da, como assinalam Mainardes e Stremel
(Ibidem) por meio da sua selecéo, simplificacdo, condensacéao e reelaboracao e por fim,
associacado a outros discursos, formando, assim, um outro discurso. Nesse contexto,
“as regras recontextualizadoras regulam a formacdo de discursos pedagdgicos
especificos (BERNSTEIN, 2000, p. 28, traducdo nossa®®).

Dessa forma, Bernstein (2000) esclarece que o discurso pedagogico € um
principio e ndo um discurso propriamente dito. Trata-se, nas palavras do tedérico, de um

principio recontextualizador que “seletivamente apropria, recoloca, refocaliza e

53 No idioma original: [...] a body of meanings and values encoding certain interests relevant to social
power...that are unifying, action-oriented, rationalizing, legitimating, universalizing, and naturalizing [...]
and aimed at reproducing the social relations necessary for particular formations of social power”.
54 EAGLETON, Terry. Ideology: An introduction. New York: Verso, 2007.
55 No idioma original: [...] recontextualizing rules regulate the formation of specific pedagogic discourse.
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relaciona outros discursos para constituir sua prépria ordem>®” (lbidem, p. 33, traducéo
nossa). Esse principio cria campos recontextualizadores e agentes com funcbes
recontextualizadoras. (Ibidem).

Bernstein (2000, 2003) distingue entre dois tipos de campos recontextualizadores:
0 campo recontextualizador oficial (CRO) e o campo recontextualizador pedagdgico
(CRP). O CRO ¢ criado e dominado pelo Estado com o intuito de construir e vigiar o
discurso pedagdgico estatal, constitui-se, assim, como uma arena para construcao,
distribuicdo e mudanca de identidades pedagdgicas (BERNSTEIN, 2000). O CRP, por
sua vez, ultrapassa o ambito oficial e é constituido, geralmente, por treinamento de
professores, guias curriculares, autores de livros didaticos e meios de comunicacao
especializados. (Ibidem).

Com relagéo aos campos recontextualizadores, Bernstein (2003) esclarece que a
atividade principal destes espacos se constitui no o que e como do discurso
pedagogico. O autor complementa seu raciocinio ao afirmar que o ‘0 que’ se refere as
categorias, conteudos e relacbes transmitidas e o ‘como’, por seu turno, se refere a
forma de transmisséo desses elementos. O autor aponta ainda que ambos, o CRO e 0
CRP, séo afetados por campos de producdo (economia) e controle simbdlico e, dessa
forma, podem possuir uma variedade de posicdes pedagdgicas ideoldgicas no seu
interior que lutam pelo controle do campo. (BERNSTEIN, 2000).

Bernstein (2000) sintetiza, assim, no que consiste as regras recontextualizadoras,

as quais

regulam o trabalho de especialistas nos campos recontextualizadores que
constroem o0 ‘o que’ e o ‘como’ do discurso pedagdgico. O discurso pedagdgico
nao é caracterizado tanto como um discurso, mas sim como um principio que se
apropria de discursos de outros campos de producdo, e os subordina a
diferentes principios de organizacdo e relagdo. Nesse processo, o discurso
original passa por um véu de ideologia e se transforma em um novo discurso
imbricado em um discurso regulativo dominante (DI/DR) 5. (Ibidem, p. 155,
traducdo nossa).

56 No idioma original: selectively appropriates, relocates, refocuses and relates other discourses to
constitute its own order.

57 No idioma original: [...] regulate the work of specialists in the recontextualising field who construct the
‘what’ and ‘how’ of pedagogic discourse. Pedagogic discourse, then is less a discourse and more a
principle for appropriating discourses from the field of production, and subordinating them to a different
principle of organization and relation. In this process the original discourse passes through ideological
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De forma geral, entdo, as regras recontextualizadoras estdo associadas ao
principio que constitui o discurso pedagodgico, ou seja, o principio recontextualizador. A
partir desse entendimento, pode-se compreender o fato de que esse principio recoloca,
refocaliza o discurso através da acdo da ideologia, a qual atua neste movimento de
deslocamento do discurso de um contexto para o outro. A partir da acdo da ideologia, o
discurso se transforma; se modifica. Torna-se, entdo, outro discurso. As mudancas do
discurso se dao em dois campos de recontextualizacdo: o campo de recontextualizacao
oficial e o campo de recontextualizacdo pedagdgico. Campos estes que sdo afetados
por questdes econdmicas e pelo controle simbdlico.

Passa-se agora a discorrer acerca das regras avaliativas do discurso pedagdgico,
as quais regulam as regras recontextualizadoras. As regras avaliativas, conforme
Bernstein (2003) explica, sdo constituidas na pratica pedagdgica. Nesse sentido, 0
autor esclarece gue este conjunto de regras regula a pratica no nivel da sala de aula ao
definir os padrbes que devem ser alcancados. (BERNSTEIN, 2000). E assim, estas
regras “agem seletivamente nos conteudos, na forma de transmissao e sua distribuicdo
para diferentes grupos de alunos em contextos diferentes®®” (Ibidem, p.115, traducéo
nossa). Morais e Neves (2007) auxiliam na compreensdo deste conjunto de regras ao
afirmarem que ele regula “a relagdo entre a transmissao e a aquisicdo dos discursos
pedagogicos especificos”. (Ibidem, p. 121)

A fim de visualizar-se mais claramente a forma de distribuicdo hierarquica das
regras do dispositivo pedagdgico e suas respectivas funcdes exercidas nos campos da
producao, transmissdo e aquisi¢do do discurso pedagdgico, Bernstein (2003) elabora o

seguinte diagrama, conforme indicado na Figura 3.

screens as it becomes its new form, pedagogic discourse. As we know from our previous discussion
pedagogic discourse is an instructional discourse embedded in a dominating regulative discourse (ID/RD).
58 No idioma original: [evaluative rules] act selectively on contents, the form of transmission and their
distribution to different groups of pupils in different contexts.
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Regras avaliativas do AQUISICA
quisicao

discurso pedagdgico

Figura 3 — Dispositivo pedagégico.

Fonte: Traduzido pela autora a partir de Bernstein (2003, p.164).

A partir desse diagrama é possivel visualizar, de forma simplificada, toda a
constituicdo do dispositivo pedagdgico. Importante destacar que cada conjunto de
regras do dispositivo regula um dos processos referentes ao discurso pedagdgico,
quais sejam: producgéao, transmisséo e aquisicao.

Resumidamente, o dispositivo pedagégico - a estrutura pela qual o discurso
pedagogico se desloca -, atua ideologicamente na construcdo, transformacédo e
distribuicdo desse discurso. Este processo se constitui como uma forma simbdlica de
controle (DAVIES, 2003). O controle se efetiva em todos 0s contextos que constituem o
dispositivo pedagoégico. Quando o discurso esta concentrado nas regras distributivas, o
controle se efetiva pelo fato de que o dispositivo pedagdgico através deste conjunto de
regras marca quais grupos terdo acesso ao impensavel e partir dai, determina quais
grupos sociais terdo acesso ao pensavel e de que forma este conhecimento sera
distribuido, e assim, conforme aponta Bernstein (2000), controlam o acesso as arenas
em que ocorrem a producdo legitima do discurso. A partir do processo de

recontextualizacdo do discurso, ha a atuacéo ideologica de sujeitos que vao lutar para
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imprimir os seus pontos de vista, a sua concepc¢ao de verdade ao discurso pedagaogico.
A transformacé&o do discurso sempre tera a influéncia destes atores, que de acordo com
a intensidade do poder que exercem terdo mais ou menos voz para que as suas visoes
de mundo se associem e transformem o discurso, consolidando, assim, um controle
simbdlico sobre o discurso. No contexto da pratica, através das regras avaliativas, ha
controle no sentido de que se determina o que de fato, em ultima instancia, sera
valorizado e considerado como conhecimento valido para a comunidade escolar. Em
virtude de todo este processo, o dispositivo pedagdgico regula identidades, desejos e
consciéncia. (Ibidem).

Nesse contexto, a ideologia atua de forma constante, indicando o caminho que
deve ser percorrido, influenciando de forma decisiva a natureza das
recontextualizacdes sofridas pelo discurso ao passar pelos diversos contextos até

chegar ao ambito escolar.

3.2 O conceito de recontextualizacdo e o estudo das politicas curriculares

Esta secédo busca mostrar de que forma o conceito de recontextualizacdo pode ser
utilizado para o estudo e compreensdo das politicas curriculares. Mais especificamente,
tem-se como intuito discorrer acerca de como a politica de formacdo de professores
definida no ambito nacional pode ser compreendida no seu percurso de transformacéo
até se recontextualizar no contexto do PPC do curso de licenciatura em Letras que se
constitui como lécus deste estudo.

Para alcancar esse objetivo, € preciso destacar que o0 conceito de
recontextualizacdo desenvolvido por Bernstein pode ser utilizado para analises de
politicas tanto em nivel micro quanto em nivel macro (MAINARDES; STREMEL, 2010).
Esta flexibilizacdo do conceito — que articula esses dois contextos - se torna possivel
pelo fato de que a recontextualizagcdo abrange todos os contextos que o discurso

pedagodgico percorre até alcancar a sala de aula. A Figura 4 ilustra esse fato.
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Nivel macro

Nivel micro

Figura 4 — Representagdo da abrangéncia do conceito de recontextualizagédo

Fonte: Autora

Na figura 4, cada circulo representa um contexto e suas cores diferenciadas
reforcam as particularidades de cada um desses contextos. Por conta disso, a politica,
ao ser deslocada de um contexto para o outro, € transformada ao entrar em contato
com os sujeitos que ali atuam, e consequentemente, com a ideologia que carregam. E
importante destacar que o numero de circulos da figura é apenas representativo, ha
muitos outros contextos possiveis em que o discurso pedagogico pode ocupar.

A premissa de que o discurso é recontextualizado ao ser deslocado de um
contexto para o outro se sustenta na propria natureza do discurso pedagogico. Nesse
sentido, é importante ressaltar que o discurso €, como Bernstein (2000) aponta, mais
identificAvel como um principio do que propriamente dito um discurso. Esse principio,
adjetivado por Bernstein como recontextualizador, se associa a outros discursos, se
reconstitui, se reordena e se transforma por meio da atuacédo da ideologia, e é assim,
transmitido e adquirido de forma seletiva. A ideologia, como ndo poderia ser diferente,
esta presente em todos 0s espacos onde ha sujeitos, onde ha atores que interagem

com o discurso, e dessa forma, necessariamente, imprimem a ele sua ideologia. Nesse
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sentido, o discurso pedagogico, ao se mover de um contexto para o outro é
recontextualizado; transformado pela atuacdo da ideologia. Isso explica a flexibilizacao
do conceito de recontextualizacdo que abrange tanto os macro quanto 0S micro
contextos da acdo pedagdgica. A este respeito, Lopes (2005, p. 53) observa que

Bernstein

[...] interpreta que os textos, assinados ou ndo pela esfera oficial, s&o
fragmentados ao circularem no corpo social da educacao, alguns fragmentos
sdo mais valorizados em detrimento de outros e sdo associados a outros
fragmentos de textos capazes de ressignifica-los e refocaliza-los.

Em consonancia a esta flexibilidade do conceito de recontextualizacdo, Bernstein
(2003) diferencia o campo recontextualizador pedagdgico oficial e o campo
recontextualizador pedagdégico. Este € constituido por educadores nas universidades,
pelos produtores de literatura especializada na area da educacao e fundacdes privadas
de pesquisa. Aquele, por sua vez, é criado e dominado pelo Estado. Portanto, inclui
departamentos especializados do Estado e suas subdivisbes. (BERNSTEIN, 2003;
LOPES, 2005). Com relacdo a abrangéncia do conceito de Bernstein, Lopes (2005, p.
54) observa que “no complexo quadro da recontextualizagao, Bernstein ainda situa o
campo internacional, as relacdes deste com o Estado, os campos de producdo material
e controle simbdlico e o campo recontextualizador nas escolas”. A autora observa em

um outro momento que

[...] a recontextualizac@o desenvolve-se tanto na transferéncia de politicas entre
os diferentes paises, na apropriacdo de politicas de agéncias multilaterais por
governos nacionais, quanto na transferéncia de politicas do poder central de um
pais para os governos estaduais € municipais, e destes para as escolas e para
os multiplos textos de apoio ao trabalho de ensino (LOPES, 2004, p. 113).

Dessa forma, é possivel fazer um estudo de uma politica curricular a partir desse
conceito e identificar o caminho que as manifestacdes discursivas percorrem até o
momento de sua transformacdo em um determinado contexto. O contexto final que se
escolheu neste estudo foi 0 do Projeto Pedagogico do curso Letras Linguas Adicionais

Inglés/Espanhol e Respectivas Literaturas da UNIPAMPA.
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3.3 A recontextualizacéo da politica nacional curricular de formacéo de professores no
contexto do PPC do curso de Letras Linguas Adicionais da UNIPAMPA

Para realizar o estudo acerca de como a politica nacional curricular de formacao

7

de professores é recontextualizada no contexto do PPC do curso de Letras Linguas
Adicionais Inglés/Espanhol e Respectivas Literaturas da UNIPAMPA, é preciso
identificar quais desses documentos séo explorados ao longo do referido texto de forma
explicita e quais manifestacdes da legislacdo estdo presentes, de forma implicita, no
texto.

De forma geral, como ja& mencionado, é indicado no PPC que os documentos que
servirdo como diretrizes para a sua elaboracédo sdo os pareceres e resolucées do CNE
publicados entre os anos de 2001 e 2011, os quais estdo indicados na Tabela 1 do
presente estudo. Assim, em um primeiro momento, através do uso da técnica de analise
de conteldo em associacdo com a metodologia de identificacdo de slogans, foi feito um
estudo desses documentos no sentido de identificar os conceitos indutores da politica
curricular nacional de formacao de professores. A partir desse estudo, buscaram-se na
materialidade textual do PPC em analise, os conceitos identificados na politica a fim de
compreender de que forma cada um deles € recontextualizado no ambito do PPC do
curso de Letras Linguas Adicionais da UNIPAMPA.

Antes de indicar-se as categorias apreendidas nesse estudo e discorrer-se sobre a
recontextualizacdo que cada uma delas sofre ao ser deslocada para o contexto do PPC
do curso de Letras Linguas Adicionais da UNIPAMPA, é importante enfatizar alguns
aspectos tedricos chave que dao base a esta pesquisa.

Por conta disso, retoma-se, aqui, o0 entendimento de que a politica pode ser
entendida simultaneamente como texto e como discurso. Um texto construido por varios
atores e lido de forma plural por véarios sujeitos de acordo com seus contextos,
possibilidades e interesses e, também um discurso ja que apesar de plural, delimita e
restringe um possivel campo de interpretacdes, além de construir os objetos de que
fala. E o curriculo, por sua vez, deve ser entendido como esse campo de disputas que
se constitui como um instrumento que forma consciéncias, determina verdades e molda
o perfil dos sujeitos que compdem uma determinada sociedade. Aliado a essas bases

tedricas que sustentam este estudo, a teoria do dispositivo pedagdégico, com foco nas
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suas regras recontextualizadoras precisam também ser retomadas neste momento. E
necessario, por conta disso, reforcar o fato de que o discurso pedagdgico, constituido
aqui pelas politicas curriculares de formacdo de professores, se transforma ao ser
deslocado de um contexto para outro. Aqui esses contextos s&o representados pelo
contexto oficial de elaboracdo de politicas e o contexto institucional da UNIPAMPA
através da materialidade textual do PPC do curso de Letras Linguas Adicionais.

Dito isso, inicia-se a discorrer sobre as categorias extraidas a partir do trabalho de
andlise de conteudo feita nos 26 documentos que constituem o l6cus deste estudo e
sao representados pelos pareceres e resolucdes do CNE publicados entre os anos de
2001 e 2011.

Ao analisar o contetdo presente nesses documentos, foi possivel identificar a
presenca das palavras que se constituem como indutoras da politica curricular de
formacdo de professores. A fim de eleger-se as palavras que formaram a base para a
criacdo das categorias de analise deste estudo, utilizou-se como critério além do
namero de vezes que essas palavras se repetem nos documentos, também o nimero
de documentos nos quais estas palavras estéo presentes. Entéo, para a construcao das
categorias de andlise, foram consideradas apenas as palavras que foram encontradas
em no minimo quatro documentos da politica. Assim, chegou-se as seguintes
categorias: competéncia, experiéncia teorico-pratica, autonomia e flexibilidade.

Com o objetivo de demostrar e compreender as mudancas que ocorrem no
discurso pedagogico ao deslocar-se do contexto da politica curricular nacional de
formacdo de professores para o contexto do projeto pedagdgico do curso de Letras
Linguas Adicionais: Inglés/Espanhol e Respectivas Literaturas da UNIPAMPA analisam-
se, nas subsecdes a seguir, cada uma das categorias apreendidas e as contrapde com

a forma que as mesmas se manifestam no PPC do referido curso.
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3.3.1 Competéncia em dois contextos: a transformacéo do discurso pedagogico

A constante repeticdo da palavra competéncia(s) nos documentos voltados a
politica curricular de formacéo de professores publicados pelo CNE entre os anos de
2001 e 2011 indica a centralidade que este conceito assume no cenario de formacao
docente. Com relacdo a essa centralidade, Bazzo (2004) comenta que a nocao de
competéncias para o contexto de formacao de professores “representa uma visdo de
educacédo individualista na sua esséncia e imediatista em relagdo ao mercado de
trabalho. Logo, € limitada e limitadora em relagdo a perspectiva de formagao humana”
(Ibidem, p. 280-281). Nessa linha de pensamento, Brzezinski (2008), complementa que
essa concepc¢ao resulta em um “perfil docente centrado na aquisicao de competéncias
para o exercicio-técnico profissional, constituindo, pois, uma formacdo pratica e
simplista”. (Ilbidem, p. 184) Nessa perspectiva, a formacdo se volta para o
desenvolvimento de competéncias especificas, habilidades técnicas, que podem ser
mensuradas na pratica didatica do professor.

A partir da andlise do conteido dos 26 documentos que representam, neste
estudo, a politica nacional curricular de formacao de professores o termo competéncia,
relacionado ao contexto de formacéo de professores, foi identificado 143 vezes em 15

desses documentos, conforme ilustrado na Figura 5.

Competéncia

!

Politica Curricular Nacional

143 repeticdes - 15/26 documentos

Figura 5 - Categoria Competéncia.

Fonte: Autora.
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Séo listados a seguir, no Quadro 1, os documentos em que o termo competéncia é

utilizado a partir da perspectiva da formacéo de professores.

Quadro 1 - Documentos que embasam a constru¢ao da categoria competéncia

I) Parecer CNE/CES 492/2001 IX) Parecer CNE/CES n° 228/2004
II) Parecer CNE/CP n° 9/2001 X) Parecer CNE/CES n° 15/2005
[II) Parecer CNE/CP n° 21/2001 XI) Parecer CNE/CES n° 223/2006
IV) Parecer CNE/CP n° 28/2001 XII) Parecer CNE/CES n° 83/2017
V) Parecer CNE/CES n° 1.363/2001 XIII) Parecer CNE/CP n° 5/2009
VI) Resolugdo CNE/CP n° 1/2002 XIV) Parecer CNE/CP n° 8/2009
VIl) Resolu¢cdo CNE/CES n° 18/2002 XV) Resolugcao CNE/CP n° 1/2011
VIIl) Parecer CNE/CES n° 197/2004

De uma forma geral, o conceito de competéncia sugere o desenvolvimento de
habilidades necesséarias para lidar com uma determinada tarefa. E fato que os
professores precisam desenvolver capacidades especificas para o trabalho em sala de
aula, mas o conceito de competéncia reduz o horizonte de formacéao docente.

Para iniciar o processo reflexivo acerca do que a palavra competéncia sugere no
contexto da politica curricular de formacdo de professores, indica-se a definicdo do

termo, conforme excerto anunciado do Parecer 9/2001;

As competéncias tratam sempre de alguma forma de atuagdo, sé existem “em
situagdo” e, portanto, ndo podem ser aprendidas apenas no plano teérico nem
no estritamente pratico. A aprendizagem por competéncias permite a
articulacé@o entre teoria e préatica e supera a tradicional dicotomia entre essas
duas dimens®es, definindo-se pela capacidade de mobilizar mdultiplos recursos
numa mesma situacéo, entre os quais os conhecimentos adquiridos na reflexdo
sobre as questdes pedagodgicas e aqueles construidos na vida profissional e
pessoal, para responder as diferentes demandas das situacdes de trabalho.
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO, 2002a, p.30).

A constante presenca da palavra competéncia(s) nos documentos em estudo,
indica a sua constituicdio como um slogan da politica curricular de formacdo de
professores. Para que esta afirmacdo possa ser compreendida, é preciso retomar o
significado do termo slogan no contexto da politica educacional. Slogans sdo aquelas

palavras de aura positiva que sao utilizadas de forma excessiva na politica (SHIROMA;
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SANTOS, 2014); sdo denominados slogans por se tratarem de palavras facies de
lembrar e que remetem a concepc¢des que podem ser aceitas e defendidas facilmente
por um grande nimero de pessoas.

E possivel identificar o aspecto positivo da palavra competéncia construido ao
longo da politica quando ela é associada no processo de articulagcdo entre teoria e
pratica - uma bandeira defendida ha anos por diversos profissionais e pesquisadores da
area da educacdo. E preciso, sim, aliar a teoria a pratica, construir um aporte teorico
que possa ser ativado durante as atividades praticas, no entanto, a funcao da teoria ndo
€ somente ser um subsidio para a pratica. H4 conhecimentos amplos voltados ao
processo de formacdo de professores, a fim de formar um sujeito critico que nao
necessariamente poderdo ser colocados em pratica. A no¢do de competéncia limita
esta possibilidade ao indicar que essa associacdo deve ser constante, que a teoria
sempre deve ser ensinada para um fim pratico; para uma atuacao em situacao.

A definicdo de competéncia trazida no Parecer 9/2001 reforca a ideia de que
aquilo que o professor aprende no seu curso de formacao precisa, necessariamente,
ser transposto para a pratica. A ideia de articulacdo entre teoria e prética, nesse
sentido, € bastante presente. A teoria, nessa perspectiva, € sempre ensinada com 0
intuito de promover uma articulacdo com a pratica; ja que, a partir do desenho da
politica, o futuro professor precisa colocar em pratica tudo o que aprende. O excerto

abaixo reforca essa ideia.

A constituicdo das competéncias € requerimento a prépria construcdo de
conhecimentos, 0 que implica, primeiramente, superar a falsa dicotomia que
poderia opor conhecimentos e competéncias. Ndo ha real construcdo de
conhecimentos sem que resulte, do mesmo movimento, a construgdo de
competéncias. (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2002a, p.32).

E possivel perceber a limitacdo que o conceito de competéncia imprime a
formacao docente. Trata-se de uma forma de incutir na formacdo docente uma
racionalidade técnica e individualista que ndo vai ao encontro de uma perspectiva de
formacdo socialmente referenciada. Além disso, sugere e reforca a necessidade da
resolucdo de problemas de forma imediata, e enfatiza, dessa forma, conceitos como

eficiéncia, imprimindo uma visdo mercadoldgica a educacao.
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Competéncia, € assim, de acordo com o que se apresenta na documentacao
oficial uma habilidade que s6 pode ser exercida em situacdo, na pratica docente. E
construida, assim, através da articulacdo entre teoria e pratica. A teoria, neste cenario,
€ apresentada na formacdo dos professores desde que possa ser transposta para a
pratica didatica. E norteadora na formacéo de professores e incide diretamente na
construcdo do curriculo dos cursos de licenciatura. As competéncias basilares para a
elaboracao dos cursos de formagéao docente, de acordo com a o Parecer 9/2001 e o art.
6° de sua respectiva resolugdo — CNE/CES 1/2001, sé&o as seguintes:

I. as competéncias referentes ao comprometimento com os valores inspiradores
da sociedade democrética;

Il. as competéncias referentes a compreenséao do papel social da escola;

[ll. as competéncias referentes ao dominio dos contetidos a serem socializados,
aos seus significados em diferentes contextos e sua articulagdo interdisciplinar;
IV. as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagogico;

V. as competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigacao
gue possibilitem o aperfeicoamento da préatica pedagdgica;

VI. as competéncias referentes ao gerenciamento do proprio desenvolvimento
profissional. (CONSELHO NACIONAL DA EDUCACAO, 2002a, p. 63).

Ainda, de forma especifica, em relacdo as competéncias que devem conceber e
organizar o curso de formacdo de professores na area de Letras, é indicado na
Resolucdo 18/2002 que o projeto pedagogico de curso deve indicar “as competéncias
gerais e habilidades especificas a serem desenvolvidas durante o periodo de formacgao”
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGCAOQ, 2002e).

A lista de competéncias disponibilizadas a partir da politica de formacédo de
professores permite uma verificacdo da existéncia ou ndo de cada um de seus itens. Se
constitui, assim, como um elemento de medicao da capacidade docente. A partir da
listagem das competéncias necessarias para o desenvolvimento do professor, é
possivel verificar o nivel de performance de um profissional da educacéo. E, entéo,
possivel dizer que foi elaborado um check-list que determina o nivel de capacidade de
um determinado profissional da educagdo em exercer a sua pratica docente.

A partir da analise de como a nocao de competéncia é construida na materialidade
textual dos documentos que regem a politica curricular de formacao de professores,

7

passa-se a verificar a forma como essa concepg¢do € apresentada e construida no
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contexto do projeto pedagdgico do curso de Letras Linguas Adicionais Inglés/Espanhol
e Respectivas Literaturas.

Ao efetivar a andlise do projeto pedagdgico do referido curso, é possivel perceber
que a nogdo de competéncia € anunciada, mas ndo apresenta a mesma evidéncia
notada no texto da politica. Esta constatacdo indica que a centralidade do termo
competéncia sofre, aqui, uma recontextualizacdo. Assim, € possivel afirmar que ha um
enfraquecimento do uso deste conceito em relacdo a sua énfase na politica curricular
nacional de formacao de professores. Isso, consequentemente, incide no fato de que no
PPC em andlise, o conceito de competéncia ndo é norteador e nuclear como na
politica, e desta forma, as implicagcbes que o termo carrega e constroi também séo
recontextualizadas.

Nesse sentido, é importante destacar os pressupostos teorico-metodoldgicos
assumidos no PPC em analise. Tais pressupostos, conforme € destacado no
documento, fundamentam-se no projeto institucional da UNIPAMPA (UNIVERSIDADE
FEDERAL DO PAMPA, 2015b, p.48) e, assim,

[...] reconhecem e valorizam o protagonismo de todos os envolvidos no
processo educativo, orientando para a constru¢do de novos saberes a ética, ao
desenvolvimento de competéncias, de habilidades e & formacdo humanistica,
comprometida com a cidadania e justica social.

Como observa-se no excerto acima, embora o0s pressupostos tedrico-
metodoldgicos nos quais o PPC do curso de Letras Linguas Adicionais esteja voltado
para a constru¢do de novos saberes orientados ao desenvolvimento de competéncias,
seu norte ndo se volta prioritariamente nesta direcdo. Isso porque, a construcédo de
novos saberes orientados a ética e a formacdo humanistica também sdo citados como
orientadores na constru¢cao do documento.

A seguir, apresentam-se e analisam-se outros excertos do PPC do curso de Letras
Linguas Adicionais nos quais o termo competéncia pode ser identificado. Logo nas suas
primeiras paginas, sao anunciadas as diretrizes para os cursos de licenciatura da
UNIPAMPA, as quais, conforme indicado no documento, estdo em consonancia com as

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Basica e voltadas a
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[...] formacédo do profissional da educacao reflexivo, agente vivo do seu saber,
com competéncias e habilidades para atuar na educacgéo basica e na educacao
profissional e tecnoldgica, atento a atual conjuntura brasileira, ao contexto
mundial e a sustentabilidade social, bem como ser profissional capaz de criar
desafios, problematizar/construir saberes, pautando-se pela ética e pelo
respeito as individualidades, interagindo por meio das tecnologias da
informacdo e da comunicagdo, valorizando as caracteristicas regionais, as
identidades culturais, a educacdo ambiental, as pessoas com necessidades
especiais, dentre outros elementos que constituem a sociedade.
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA, 2015b, p.15).

No excerto acima € mencionado o fato de que o profissional da educacao formado
nos cursos de licenciatura da UNIPAMPA devera desenvolver as competéncias e
habilidades necessarias para a atuacao na Educacéo Bésica, profissional e tecnologica.
No entanto, tais competéncias e habilidades n&o séo listadas no texto, 0 que minimiza
sua énfase.

As competéncias também sdo mencionadas ao se tratar dos componentes
curriculares especificos do estagio curricular, os quais “constituem-se em espagos para
a consolidacdo de habilidades e competéncias docentes que deverdo ser construidas
processualmente ao longo do curso de licenciatura” (UNIPAMPA, 2015, p. 46). Neste
excerto, mais uma vez, ndo sdo listadas e nem exploradas essas competéncias,
seguindo-se a linha textual jA construida anteriormente em que as competéncias
necessarias a atuacdo na Educacdo Basica, profissional e tecnolégica sao apenas
mencionadas.

De uma forma especifica, a competéncia indicada como aquela que deve ser
construida pelo futuro professor diz respeito a “competéncia critico-humanistica,
técnica, politica e pedagdgica” (Ibidem, p.29). Na lista disposta no Parecer CNE/CP n°9
de 2001 (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2002a) e Resolugdo 1/2002
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2002d) que indica as competéncias que
devem ser desenvolvidas ao longo do processo de formacédo de professores, estdo
incluidas “competéncias referentes ao dominio dos conteudos a serem socializados, de
seus significados em diferentes contextos e de sua articulacdo interdisciplinar’ e
“‘competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagdgico” e ainda
‘competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigacdo que

possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagogica; (CONSELHO NACIONAL DE
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EDUCACAO, 2002d). Pode-se afirmar que a competéncia relacionada ao dominio dos
conteudos a serem socializados se caracteriza como um tipo de competéncia técnica,
conforme adjetivada no PPC em analise. HA ainda, na materialidade da politica
curricular a mencdo de duas competéncias relacionadas a questdo pedagogica, as
quais sao detalhadas de forma especifica. No entanto, percebe-se uma ampliacdo da
nocdo de competéncia pedagodgica quando citada no PPC do curso. Isso porque, o
texto da legislacdo restringe a natureza da competéncia pedagogica ao citar dois
aspectos que devem ser atingidos em relagdo a essa competéncia. JA& no PPC do
curso, se cita, de forma ampla, que a competéncia pedagdgica deve ser atingida, ndo
delimitando os aspectos de sua abrangéncia. Nessa mesma linha de raciocinio, ha no
PPC a mencao de que a competéncia técnica deve ser construida pelo futuro professor,
mas a natureza dessa competéncia ndo € detalhada, o que amplia a sua abrangéncia e
niveis de alcance.

Ainda em relacdo a competéncia que deve ser construida pelos graduandos,
conforme indicado no PPC em analise, citam-se as competéncias critico-humanistica e
politica. Em relacdo a esses dois aspectos é importante destacar que, no ambito da
legislacdo, essas competéncias ndo sao citadas de forma explicita e nem tdo pouco
podem ser apreendidas nas entrelinhas do detalhamento de cada uma das
competéncias. Assim, pode-se afirmar que aqui h4 o uso da palavra competéncia
adjetivado de politica e critico-humanistica aponta a uma ampliacdo do sentido do
termo que ultrapassa a questao tecnicista assinalada na legislacdo. Nessa perspectiva,
ha a adocdo do termo proposto pela politica, mas o0 mesmo € ressignificado ao ser
associado a palavras que indicam a intencdo de promover uma formacdo socialmente
referenciada.

As diretrizes que norteiam a formacdo de professores no curso de Letras Linguas
Adicionais Inglés/Espanhol e Respectivas Literaturas, de acordo com o seu PPC,
conforme ja indicado nos paragrafos anteriores, embora tragam o termo competéncia
em sua redacdo, o associam a outras dimensfes da formacgéo, tais como politica e
critico-humanisticas. Assim, o uso da palavra competéncia no referido PPC n&do assume
0 mesmo valor daquele empregado nos documentos oficiais. Enquanto nos documentos

nacionais que norteiam a politica de formacdo de professores, o termo competéncia
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assume um sentido de acdo em situacédo, de teoria aprendida para ser posta em pratica
na resolucao de situacdes da vida docente, ha, na leitura do PPC em andlise, uma
abrangéncia dos horizontes que a formagédo docente deve alcancar. Isso porque néo
sdo construidas e nem tdo pouco reproduzidas listas a respeito das competéncias que
devem ser atingidas pelos futuros professores e esse termo € associado a questdes

mais amplas da educacéao.

3.3.2 Experiéncia teorico-pratica em dois contextos: a transformacéo do discurso

pedagdgico

A categoria experiéncia tedrico-pratica foi elaborada através da repeticao
constante nos documentos nacionais aqui analisadas dos grupos semanticos teoria e
pratica e, também do termo experiéncia. A partir da andlise, identificou-se o uso da
palavra experiéncia 47 vezes em 5 dos 26 documentos estudados. JA o grupo
semantico que relaciona teoria e pratica foi identificado 31 vezes, em 9 dos

documentos. Esses dados séo representados na Figura 6.

Experiéncia teérico-pratica

!

Politica Curricular Nacional

Experiéncia 47 repeticdes - 5/26 documentos
Teorico-pratica 31 repeticdes - 9/26 documentos

Figura 6 — Categoria Experiéncia Teorico-Prética

Fonte: Autora

102



A seguir, no Quadro 2, identificam-se em quais documentos, se faz presente,

respectivamente, o termo experiéncia e o grupo semantico que relaciona teoria e

pratica.

Quadro 2 — Documentos que embasam a construcdo da categoria experiéncia teorico-

pratica

Documentos em que se utiliza o termo
experiéncia

Documentos em que se utiliza o grupo
semantico que relaciona teoria e pratica

I) Parecer CNE/CES n° 492/ 2001
II) Parecer CNE/CP n° 9/ 2001
[II) Parecer CNE/CP n° 21/2001
IV)Parecer CNE/CP n° 28/2001

I) Parecer CNE/CES n° 492/ 2001
II) Parecer CNE/CP n° 9/2001

[Il) Parecer CNE/CP n° 21/2001
I\VV) Parecer CNE/CP n° 28/2001
V) Resolugdo CNE/CP n° 1/2002
VI) Resolugdo CNE/CP n° 2/2002
VII) Parecer CNE/CP n° 5/2006

=1 (o]
V) Resolugao CNE/CP n® 1/2002 VIIl) Parecer CNE/CP ne 8/2008

IX) Parecer CNE/CP n° 8/2009

A questdo da experiéncia trazida nos documentos que orientam a politica
curricular de formacéo de professores esté articulada de forma direta com o principio
norteador da politica: o desenvolvimento de competéncias. De acordo com o paragrafo
3°, do art. 6 da Resolucdo 1/2002, os aspectos que definem os conhecimentos exigidos
para a constituicdo das competéncias devem contemplar o conhecimento advindo da
experiéncia. Nessa mesma perspectiva, é indicado no Parecer CNE/CP 9/2001, um dos
ambitos que subsidiam o desenvolvimento de competéncias esta relacionado ao
“conhecimento advindo da experiéncia” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO,
2002a, p. 38).

De uma forma mais especifica, é esclarecido no Parecer 9/2001, no que consiste

o conhecimento advindo da experiéncia, que se constitui como:
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[...] um tipo de conhecimento que ndo pode ser construido de outra forma senéo
na pratica profissional e de modo algum pode ser substituido pelo
conhecimento “sobre” [grifo no original] 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” [grifo no original] professor.
(Ibidem, p.49).

Assim, de uma forma geral, experiéncia esta associada a pratica; se refere ao
saber fazer, a aplicacdo de uma competéncia de ser professor. No entanto, é

importante mencionar que na materialidade textual da politica € indicado que

[...] o conhecimento experiencial pode ser enriquecido quando articulado a uma
reflexdo sistemética. Constréi-se, assim, em conexdo com 0 conhecimento
tedrico, na medida em que é preciso usa-lo para refletir sobre a experiéncia,
interpreta-la, atribuir-lhe significado. (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO,
20024, p. 49).

A partir da analise dos documentos que compdem a politica curricular de formacao
de professores, € possivel identificar que a relacédo entre teoria e pratica se relaciona a
experiéncia, jA& que esta pode ser enriquecida quando associada a uma reflexdo
sistemética.

A énfase dada a articulacdo entre teoria e pratica no contexto da politica pode ser
observada pelo fato de que essa premissa é indicada como um dos eixos que
constituem os critérios de organizacdo da matriz curricular dos cursos de licenciatura.
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGCAO, 2002e). Assim, é indicado no inciso IV do
art. 11 da Resolugao CNE/CP n° 1/2002 que “o eixo articulador das dimensd@es tedricas
e praticas” (Ibidem) se configura como um dos eixos que devem ser contemplados na
matriz curricular dos cursos de formacgéo de professores.

De forma especifica, os aspectos que constituem a relacdo entre teoria e pratica
sdo apreendidos ao analisar-se 0s excertos da politica que trazem essa temaética.
Nesse sentido, a partir da analise relativa ao contexto textual em que grupo semantico
teoria-pratica é apresentado na politica curricular de formacéo de professores, pode-se
dizer que seu uso se caracteriza como um slogan da politica educacional. Slogan
porque esconde um sentido que ndo pode ser imediatamente apreendido. A associacéo
entre teoria e pratica se constitui em um conceito largamente defendido entre os

educadores e pesquisadores em educacdo, mas no contexto aqui analisado da suporte
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para a construcdo do conceito de competéncia na politica curricular de formacéo de
professores. Essa afirmac&o tem por base o que esta posto no Parecer 9/2001, no qual
se |é que “a aprendizagem por competéncias permite a articulagdo entre teoria e
pratica” (Ibidem, p. 30). No mesmo documento também se afirma que “a aquisigao de
competéncias requeridas do professor devera ocorrer mediante uma acéo tedrico-
pratica, ou seja, toda sistematizacdo tedrica articulada com o fazer e todo fazer
articulado com a reflexao”. (Ibidem, p.29).

Como j& discutido, competéncia incide em colocar em pratica a teoria estudada
em contextos de uso, contextos do dia a dia da vida escolar. Nesse sentido, a
associacao entre teoria e pratica reforca a necessidade de que todo o conhecimento
que é construido no processo de formacdo de professores deve ser passivel de ser
posto em pratica. Com essa afirmacdo ndo se pretende negar a importdncia da
associacao entre teoria e pratica, mas salientar que o que sustenta essa premissa no
contexto da politica é a construcdo de competéncias. Assim, conforme ressaltado no
Pareceres 21 e 28/2001, a correlagao entre teoria e pratica “¢€ um movimento continuo
entre saber e fazer na busca de significados na gestdo, administracédo e resolucao de
situacdes proprias do ambiente da educacdo escolar. (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 2002c, p.5).

De acordo com a andlise dos documentos nacionais que orientam a politica
curricular de formacdo de professores, a referéncia a experiéncia tem como mola
propulsora a construcdo de competéncias definidas pela politica. Essa afirmacdo se
sustenta no fato de que o conhecimento advindo da experiéncia € apontado como um
dos ambitos que sustentam o desenvolvimento de competéncias. Ainda, no que diz
respeito a relacdo teoria e pratica, esta é vista como o caminho para atingir-se as
competéncias de ser professor. Assim, ha uma relagao intrinseca entre a experiéncia —
gue deve estar associada a uma teoria que a sustente a fim de que se possa refletir e
aprimorar a prética docente.

Passa-se agora a analise da forma com que questdes relativas a experiéncia
tedrico-pratica sdo postas no PPC do curso de Letras Linguas Adicionais da
UNIPAMPA.
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Na materialidade textual do referido PPC, a construcdo da experiéncia €
relacionada as vivéncias proporcionadas no processo de formacédo do curso, o que
evidencia seu carater tedrico-pratico.

E possivel, assim, identificar passagens no PPC em analise que a relagdo entre
teoria e pratica é posta como uma ferramenta para a construcao de experiéncias. Um

exemplo é o excerto abaixo:

[...] repensar a formacéo de professores torna-se uma necessidade premente,
refletindo principalmente no que se fez na intencionalidade de avancar no
proprio desenvolvimento profissional e institucional por meio da preparacédo
politico-pedagoégica, construindo experiéncias profissionalizantes dialégicas,
criticas, interdisciplinares, emancipatérias e participativas, superando o0s
curriculos  pautados em formas tradicionais e, muitas vezes,
descontextualizadas socialmente. (UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA,
2015b, p. 23-24).

A construcdo de experiéncias profissionalizantes dialégicas no processo
formativo trilhado pelos discentes do curso de Letras Linguas Adicionais sao
potencializadas pelo papel de destaque que a extensdo universitaria ocupa no curriculo.
Essa relevancia se evidencia pelo fato de que “metade da carga horaria de estagio
(240h) é cumprida em projetos de extensdo (Estagios em Projetos de Extenséo | e II)”

(Ibidem, p. 52). Além disso, conforme complementado no PPC

[...] o corpo docente do curso garante aos discentes a oferta semestral de
acOes, projetos e programas [de extensdo], vinculados ou ndo a componentes
curriculares, que podem integralizar a carga horaria do curso como parte ou
totalidade das Atividades Complementares de Graduacéo (ACG), integralmente
registradas no Histoérico Escolar. O curso prevé ainda componentes curriculares
cuja carga horaria de Pratica como componente curricular pode ser cumprida
em ac6es extensionistas (podendo chegar a 180 horas). (lbidem).

A extensdo, nesse cenario, além de ser um dos pilares que sustenta a
universidade, e, portanto, de essencial importancia para a formacédo discente, se
constitui, também, como uma importante ferramenta que propicia a construcdo da
experiéncia docente através de uma agdo que ultrapassa os muros da universidade e

alcanca a comunidade.
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As atividades de extensdo concebidas nesse contexto, como parte integrantes do
curriculo, e ndo apenas como um apéndice no processo de formacao de discentes, se
efetivam como uma oportunidade de associacao entre teoria e pratica e construcao de
experiéncia pedagdgica.

Uma outra forma de se promover a associacao entre teoria e pratica e a construcao
de experiéncias docentes se da por meio da configuracdo da Pratica como Componente
curricular - PCC. Conforme ja comentado nesse estudo, o conceito é apresentado nos
Pareceres CNE/CES 28/2001 (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2002c) e
15/2005 (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2005d). Se constitui assim, como
uma dimensao pratica associada a um componente curricular; uma forma de colocar em
pratica e refletir sobre a teoria construida durante o processo de formacédo. O curso de
Letras Linguas Adicionais, conforme sugerido no Parecer 15/2005 tem sua organizacao
‘de forma que as atividades de pratica como componente curricular sejam
desenvolvidas como nucleo ou como parte de alguns componentes curriculares ou de
outras atividades formativas” (UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA, 2015b, p.37).

Conforme complementado no documento norteador do curso:

[...] isso inclui os componentes curriculares de carater pratico, relacionados a
formagédo pedagodgica, mas ndo aqueles relacionados aos fundamentos técnico-
cientificos correspondentes a uma determinada area do conhecimento. Enfim, a
PCC constitui-se em prética docente que possibilite a reflexdo sobre a atividade
profissional como exercicio da docéncia (Ibidem).

Na matriz curricular do curso, dessa forma, identificam-se componentes
curriculares cuja constituicdo abrem espaco para a efetivacdo da PCC. Esses
componentes representam 11% da carga horaria total do curso, o que corresponde a
405h (Ibidem). Um exemplo € o componente curricular Linguistica Aplicada ao Ensino
de Linguas Adicionais |, ofertado no terceiro semestre do curso, cuja ementa prevé o
“planejamento, aplicacao e avaliagdo de atividades didaticas” (Ibidem, p. 82). Dessa
forma, o referido componente oportuniza aos académicos uma experiéncia didatica,
alicercada em bases teoricas construidas na interacdo de sala de aula com o contexto

da pratica.
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A experiéncia tedrico-pratica em relacdo ao estagio curricular supervisionado se
manifesta pela sua natureza pratica que é apoiada no aporte tedrico constituido durante
0 processo de formacédo dos futuros professores. Assim, no ambito do curso de Letras
Linguas Adicionais, o estagio é concebido como “um articulador de conhecimentos
tedricos e praticos desenvolvidos ao longo do curso de graduacdo e dos saberes e
fazeres necessarios a atuagao docente critica e reflexiva”. (UNIVERSIDADE FEDERAL

DO PAMPA, 2015b, p.45). Dessa forma, a concepc¢ao de estagio adotada no curso

[...] € aquela em que se possa compartilhar, tanto no ambiente profissional do
futuro licenciando quanto no ambiente académico, a construgdo coletiva de
proposicdes e descobertas sobre o cenéario educacional, entendido de forma
situada, contextualizada e sensivel as especificidades locais e regionais, de
forma a qualificar ainda mais a articulag@o entre teoria e pratica. (Ilbidem, p.45-
46).

Em consonancia com essa perspectiva, 0s componentes curriculares que constituem
0 estagio tém a seguinte ementa: “planejamento, aplicagao e avaliagao de projeto(s) de
ensino de linguas adicionais na educacdo basica. Socializacao, reflexdo e teorizacao
sobre essa experiéncia” (Ibidem, p. 84-85) e ainda no contexto dos estagios em projeto
de extensdo na ementa consta “planejamento, aplicacdo e avaliacdo de projeto(s) de
ensino de linguas adicionais, na modalidade presencial ou a distancia. Socializacéo,
reflexdo e teorizagao sobre essa experiéncia” (UNIPAMPA, 2015, p. 86, 88).

No ambito do curso de Letras Linguas Adicionais, experiéncias tedrico-praticas
também podem ser vivenciadas por meio do Trabalho de Conclusdo de Curso — TCC.
Ja que este

[...] deve expressar o resultado da contribuicdo de cada componente curricular
em sua formacdo como sujeito autdnomo, comprometido com as questdes
referentes ao curso, capaz de estabelecer relagcdes entre conhecimentos,
preocupado com o arcabouco teérico e com a correlacdo entre teoria e préatica

e, sobretudo, atento as questdes referentes ao estudo da linguagem e/ou a
docéncia de linguas e literaturas. (lbidem, p. 42-43).

Nesse sentido, a elaboracdo do TCC se constitui como uma oportunidade de
sistematizacdo da teoria estudada no decorrer do curso em associagdo a algum ambito
pratico da docéncia, o que o configura como uma importante ferramenta para a

construcdo de experiéncias tedrico-praticas.
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Com base na analise dos documentos que orientam a politica curricular de
formacdo de professores, conforme ja discutido anteriormente, observa-se que o
conceito de experiéncia teodrico-pratica se constitui como uma aura positiva para a ideia
que norteia a politica: o desenvolvimento de competéncias. Assim, a associacdo entre
teoria e pratica € um caminho para que o professor possa desenvolver com sucesso as
competéncias da docéncia indicadas na politica. Essa leitura do conceito de experiéncia
tedrico-pratica ndo é apreendida no contexto do PPC do curso de Letras Linguas
Adicionais.

Essa afirmacéo alicerca-se no fato de que o termo competéncia ndo € usado no
PPC do curso Letras Adicionais de forma prescritiva e técnica, mas sim, de forma a
abranger conceitos voltados a uma educacdo ampliada. Diante disso, pode-se
apreender que, no contexto do referido PPC, a ideia de experiéncia tedrico-pratica ndo
segue os moldes e significados promulgados pela politica que as constroem. Assim, se
observa que o conceito experiéncia tedrico-pratica no ambito no PPC assume uma
roupagem que incide no desenvolvimento de experiéncias alicercadas em uma pratica
baseada em uma teoria, mas essa teoria ndo € restritiva pois ndo tem como funcéo

desenvolver competéncias especificas e restritivas para a docéncia.

3.3.3 Autonomia em dois contextos: a transformacao do discurso pedagdgico

Analisa-se agora 0s contextos e significados atribuidos a palavra autonomia a
partir no seu uso nos documentos que compdem o l6cus deste estudo. A palavra em
questéao foi identificada em 7 dos 26 documentos analisados e teve um total de 41

ocorréncias, conforme representado na Figura 7.
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Autonomia

l

Politica Curricular Nacional

41 repeticbes
7/26 documentos

Figura 7: Categoria Autonomia

Fonte: Autora

Em alguns dos contextos de uso, autonomia esta relacionada especificamente a

escola e a universidade, mas aqui o foco de analise recai sobre sua associacdo ao

aluno de curso de licenciatura.

Esse contexto de uso foi encontrado em 3 dos 7

documentos em que a palavra é utilizada, conforme indicado no Quadro 3.

Quadro 3 — Documentos que embasam a construcéo da categoria autonomia

Documentos em que o termo € utilizado em
associacao ao aluno do curso de licenciatura

Documentos em que o termo é utilizado em
outros contextos

[) Parecer CNE/CES n° 492/ 2001
II) Parecer CNE/CP n° 9/ 2001
[lI) Resolugdo CNE/CP n° 1/ 2002

[) Parecer CNE/CP n° 21/ 2001

II) Parecer CNE/CES n° 28/ 2001
ll) Parecer CNE/CES n° 83/2007
IV) Parecer CNE/CP n° 8/2008

Assim, para iniciar a analise dos contextos em que a palavra autonomia é utilizada

nas politicas curriculares de formacdo de professores, elegem-se aqueles em que o

termo aparece em associagéo ao aluno do curso de licenciatura.
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No Parecer n°® 492/2001 - que aprova as diretrizes curriculares nacionais para 10
cursos de graduacao, - a palavra autonomia esté incluida nas diretrizes destinadas aos
cursos de (I) Comunicacdo Social; (II) Antropologia, Ciéncia Politica e Sociologia e (llI)
Letras.

Em relacdo ao curso de Comunicacédo Social, o termo autonomia esta relacionado a
flexibilidade da carga horaria semanal do curso, a qual permite, entre outras coisas, a
“ampliacdo da autonomia do estudante para organizar seus horérios, objetivos e
direcionamento”. (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2001a, p. 24).

No que diz respeito aos cursos de Antropologia, Ciéncia Politica e Sociologia, 0
termo é utilizado na construcdo de um dos principios norteadores das concepcoes de
suas diretrizes curriculares, o qual consiste em “criar uma estrutura curricular que
estimule a autonomia intelectual, a capacidade analitica dos estudantes e uma ampla
formac&o humanistica. (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2001a, p. 26).

Ja no curso de Letras, o termo se relaciona a prioridade que deve ser dada

“a
abordagem pedagogica centrada no desenvolvimento da autonomia do aluno”
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2001a, p. 29). Nesse sentido, é indicado
qgue o curso deve apresentar estruturas flexiveis em decorréncia do fato de p6r em
relevo “a relagdo dialética entre o pragmatismo da sociedade moderna e o cultivo de
valores humanistas” (Ibidem).

Com base nos contextos que a palavra autonomia esta associada na materialidade
textual do Parecer 492/2001, nota-se que, nesse documento, seu uso esta relacionado
a dois aspectos: a autonomia intelectual, que pressupde a capacidade do aluno em
desenvolver-se intelectualmente e a flexibilidade do curso que remete a possibilidade
dada ao aluno de escolher parte do caminho formativo durante sua graduacao.

Discorre-se a seguir sobre a forma como a palavra autonomia se manifesta nos
contextos do Parecer n°9/2001 e de sua correspondente resolugéo: n® 1/2002.

E indicado, no Parecer 9/2001, a necessidade de se prever instrumentos de auto-
avaliacao “que favorecam o estabelecimento de metas e exercicio da autonomia em
relacdo & propria formacéo”. (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2001a, p. 40).
Assim, é reforcado no item 5 do Art.5° da Resolucdo 1/2001 que o projeto pedagdgico

de cada curso devera levar em conta que “a avaliagdo deve ter como finalidade a
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orientacdo do trabalho dos formadores, a autonomia dos futuros professores em
relacdo ao seu processo de aprendizagem e a qualificacdo dos profissionais com
condigdes de iniciar a carreira” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2002d). Isso
vai ao encontro da premissa presente no Parecer 9/2001 que indica que € preciso que
os futuros professores, ao longo de sua formacgao “possam exercer e desenvolver sua
autonomia profissional e intelectual”. (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2002a,
p. 53, grifo nosso). A énfase na importancia do desenvolvimento de uma autonomia
intelectual e profissional no futuro professor € confirmada no art. 11 da Resolucao
1/2001 que indica que dentre os critérios de organizacdo da matriz curricular deve ser
considerada a dimenséao que articula o desenvolvimento dessa autonomia.

Com base nos contextos que a palavra autonomia esté inserida no ambito da politica
curricular de formacdo de professores, apreende-se dois sentidos para 0 seu uso: O
sentido que a relaciona com possibilidades de escolha para os alunos e aquele que a
associa com a capacidade do discente em atuar no seu proprio processo de
aprendizagem.

Com relacdo aos sentidos atribuidos a palavra autonomia, é importante mencionar
gue o primeiro - possibilidades de escolha para os alunos - é apreendido apenas com
base em alguns excertos extraidos do Parecer 492/2001. Nessa perspectiva, €
necessario destacar que embora o parecer influencie a construcdo de uma determinada
resolucédo, este, em especifico, foi retificado através do parecer CNE/CES 1.363/2001,
no qual a questdo da autonomia ndo é explorada, ja que a palavra ndo constitui a
materialidade textual do referido documento.

Dito isso, pode-se afirmar que o sentido atribuido a palavra autonomia relacionado as
possibilidades de escolha dos alunos em seu processo formativo € diluido. Em primeiro
lugar por constar apenas em um Parecer (o qual, diferente de uma resolugcéo, néo
institui normas, apenas as contextualizam); em segundo lugar por esse Parecer ter sido
retificado através da publicacdo de outro documento, e finalmente pelo fato de que
atraves dessa retificacdo, a resolugdo que se originou desses documentos, no ambito
do curso de Letras, — Resolucdo CNE/CES 18/2002 — ndo mencionar a questao da

autonomia.

112



A partir dessa constatacao, € possivel perceber que a construcdo semantica ao torno
da palavra autonomia que a relaciona com possibilidades de escolha dos alunos em
seu processo formativo tem uma presenca bastante sutil no &mbito da politica curricular
nacional de formacao de professores.

Ja o sentido da palavra autonomia relacionado com a capacidade do discente em
atuar no seu proprio processo de aprendizagem é bem mais enfatizado. I1sso porque
além de essa perspectiva estar posta no Parecer 9/2001, ela ainda é reforcada na
Resolucao 01/2002.

Assim, observa-se que autonomia, apesar de ser uma palavra de aura positiva, no
contexto da politica nacional curricular de formacdo de professores pode ser
considerada um slogan. A aura positiva da palavra repousa no fato de que ser
autbnomo significa ter liberdade para tomar decisdes, para atuar, ser sujeito dos
processos. E essa significacdo da palavra esta presente na politica, mas de forma
bastante timida e acaba por se diluir em decorréncia da retificacdo do documento que a
anuncia e consequente silenciamento dessa significagdo nos demais documentos da
politica.

Por conta disso, a palavra autonomia — que carrega uma significacdo de aura
positiva — esconde, com base no contexto em que é empregada de forma majoritaria na
politica, algumas questdes que precisam ser consideradas. Nesse sentido, autonomia
supde um trabalho individual do professor, um enfraquecimento da coletividade escolar,
a mencao de uma acao que fragmenta o coletivo. Shiroma e Santos (2014), em relacao
ao slogan autonomia, observam que a partir da Reforma do Estado, nos anos 1990, o
termo ganhou sentido oposto ao reivindicado pelos movimentos de educadores na
década anterior. Isso porque, a nocdo de autonomia passou a ter como um dos seus
principais desdobramentos a “responsabilizagédo dos sujeitos instaurando uma nova
perspectiva de regulagédo pautada na accountability (Ibidem, p.36). Assim, as autoras
esclarecem que “ao individualizar as agdes de professores, os reformadores tentam
esvaziar o sentido politico do ensino e aborda-lo como uma questdo meramente
técnica”. (Ibidem)

Como pode-se evidenciar através da materialidade dos documentos que orientam a

politica curricular de formacdo de professores, a palavra autonomia € associada, de
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forma mais enfatica, a capacidade do discente em atuar no seu proprio processo de
aprendizagem, incentivando, assim, uma postura que valoriza a independéncia e a
busca do professor em formacdo em relagdo ao seu desenvolvimento profissional e
intelectual.

Através desse recorte acerca da forma como a palavra autonomia é trazida nos
documentos oficiais pode-se perceber que seu uso refor¢ca uma postura que incentiva a
responsabilizacdo do professor em formacgao acerca do seu processo de formagéo. Por
conta disso, o professor deve ser autbnomo na busca alternativas para o seu
aperfeicoamento.

A partir dessa reflexdo acerca dos sentidos que a palavra autonomia assume no
contexto da politica curricular nacional de formacdo de professores, apresenta-se, a
seguir, a forma como o contexto que compde o0 uso da palavra € construido na
materialidade textual do PPC do curso de Letras Linguas Adicionais.

E anunciado no PPC que a autonomia do aluno € um dos aspectos visados na
constituicdo do curso de Letras Linguas Adicionais. O sentido da palavra apresenta
indicios do significado que assume quando é empregado no documento norteador que

embasa a referida licenciatura. O excerto a seguir € um exemplo:

Destaca-se a relevancia em se adotar pressupostos tedrico-metodoldgicos para
orientar a pratica docente na formagdo de professores, sendo que tais
pressupostos devem compreender diferentes concepcdes de pensamento,
métodos e praticas pedagoégicas existentes entre os docentes, sempre
priorizando uma pedagogia baseada em ag¢fes colaborativas, que fomentem a
inovacdo e a promoc¢do da autonomia do aluno no processo de aprender e
pensar, como também a compreensdo do desenvolvimento de processos
avaliativos das diversas etapas e dos varios agentes do curso (UNIVERSIDADE
FEDERAL DO PAMPA, 2015b, p.49).

7

Quando € indicado que a autonomia esta associada ao processo de aprender e
pensar, pode-se inferir que isso remete ao desenvolvimento de uma autonomia
intelectual, em consonancia ao que é anunciado no ambito da politica curricular de
formacao de professores.

Ainda nessa perspectiva, o termo é trazido na redacdo do objetivo geral dos
componentes Fundamentos de Espanhol | e I, o qual se traduz, de igual forma nos dois

componentes, através do seguinte enunciado: “promover a iniciagdo/ampliacdo do
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conhecimento da lingua espanhola dos estudantes ingressantes, incentivando a
autonomia e reflexdo do aluno a respeito de sua futura atuagao docente”. (Ibidem, p.
63-64). Dessa forma, “é desejavel que o professor atuante no curso tenha em mente a
formacao de professores criticos e com autonomia intelectual” (Ibidem, p. 101).

Um outro sentido atribuido a palavra autonomia, no PPC do curso, é construido em
torno das oportunidades de escolha que os discentes tém em relacdo as Atividades
Complementares de Graduacéo (ACGSs) e ainda aos Componentes Complementares de
Graduacao. Nesse sentido, essas possibilidades sé&o associadas ao desenvolvimento
da autonomia do aluno durante o seu processo formativo.

Em relacdo as ACGs, que correspondem a “atividades de carater académico-
cientificas, extensionistas, artisticas e de gestdo” (UNIVERSIDADE FEDERAL DO
PAMPA, 2015b, p. 38), € ressaltado que seu espaco no curriculo, além de “proporcionar
aos alunos a participacdo em experiéncias diversificadas que contribuam para a sua
formacdo humana e profissional” (lbidem) ainda contribuem para a flexibilizacdo do
curso e para “o desenvolvimento da autonomia do graduando” (Ibidem).

No que diz respeito aos componentes curriculares complementares, no curso de
Letras Linguas Adicionais, esses contemplam “todos os cinco eixos curriculares do
curso (Inglés, Espanhol, Literatura, Docéncia e Formacgao Interdisciplinar”)
(Ibidem, p.58-59, grifo no original). Essa configuracdo de oferta, além de, conforme
indicado no PPC, visar a flexibilizacdo curricular também objetiva a construcdo da
autonomia do aluno. (Ibidem). Dessa forma, o curso de Letras Linguas Adicionais ao
proporcionar um variado leque de opcBes no que diz respeito aos componentes
curriculares complementares — 114 no total - oportuniza ao aluno construir alguns
aspectos do seu percurso formativo, de acordo com suas préprias escolhas.

Conforme o contexto em que o uso da palavra autonomia € utilizado no ambito do
PPC do curso de Letras Linguas Adicionais em relacdo aos alunos, apreende-se que
seu sentido est4 relacionado a liberdade dada ao discente de escolher o caminho do
seu processo formativo no que diz respeito a parte da carga horaria obrigatoria
referente ao curso de licenciatura e ainda ao processo de aprender a pensar, o qual

esta relacionado ao desenvolvimento de uma autonomia intelectual.
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Essas duas significacbes relacionadas a palavra autonomia estdo presentes no
ambito da politica curricular de formacao de professores. No entanto as énfases dadas
a cada uma delas é diferente em cada um dos contextos analisados. Enquanto a
associacdo da palavra autonomia a flexibilizacdo do curso e as possibilidades de
escolha do aluno é trazida de forma bastante sutil no ambito da politica curricular de
formacéo de professores, conforme ja discutido, essa significacdo da palavra esta mais
presente no ambito da materialidade textual do PPC do curso de Letras Linguas
Adicionais, j& que sdo detalhadas as possibilidades de sua constituicdo. E no que diz
respeito a significacdo que atribuiu o significado da palavra autonomia ao
desenvolvimento intelectual do sujeito, a énfase maior pode ser observada no ambito
da politica estudada, conforme ja discorrido. No PPC do curso, essa significacao
aparece apenas em uma citacdo que menciona a relevancia que é dada no curso a
promocado da autonomia do aluno no processo de aprender a pensar e ha ementa de 2
dos 38 componentes curriculares obrigatorios do curso.

Com base nessas reflexdes, € possivel fazer emergir os aspectos associados ao uso
da palavra autonomia ao ser deslocada do contexto da politica curricular nacional de
formacdo de professores para o contexto do PPC de Letras Linguas Adicionais.
Enquanto no contexto da politica nacional, seu sentido estd mais voltado a
responsabilizacdo do discente do curso de licenciatura em relacdo ao seu processo de
aprendizagem; no contexto do PPC do curso de Letras Linguas Adicionais, o sentido da
palavra est4 mais voltado a existéncia da liberdade do discente na escolha de parte do

seu percurso formativo.

3.3.4 Flexibilidade em dois contextos: a transformacao do discurso pedagogico

A partir da andlise de contetdo dos pareceres e resolugbes do CNE que

constituem o corpus desse estudo, constatou-se que o substantivo flexivel e o adjetivo

flexibilidade foram utilizados 23 vezes em 4 dos 26 documentos analisados, conforme

ilustrado na Figura 8.
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Flexibilidade

l

Politica Curricular Nacional

23 repeticdes - 4/26 documentos

Figura 8: Categoria Flexibilidade

Fonte: Autora

No Quadro 4, séo identificados os documentos em que o termo flexibilidade e seus

derivados foram utilizados.

Quadro 4 - Documentos que embasam a construcdo da categoria flexibilidade

Parecer CNE/CES n° 492/2001 Resolugdo CNE/CP n° 1/2002
Parecer CNE/CP n° 9/2001 Parecer CNE/CES n° 83/2007

Na materialidade textual dos pareceres e resolucdes no CNE analisados nesse
estudo, o uso das palavras flexivel/flexibilidade est4 associado aos seguintes contextos:
curriculo e atitudes do professor.

Em relacdo ao curriculo, preconiza-se, como um dos principios que norteia a
proposta das diretrizes curriculares do curso de Letras, uma flexibilizagdo curricular,
gue, de acordo com o Parecer 492/2001, “é entendida como a possibilidade de: eliminar
a rigidez estrutural do curso; imprimir ritmo e duragcédo ao curso [...], utilizar, de modo
mais eficiente, os recursos de formacdo ja existentes nas instituicbes de ensino
superior. (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2001a, p.29).
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No que diz respeito a atitude que deve ser adotada pelo professor, a flexibilidade
faz parte da constituicdo da competéncia referente ao gerenciamento do préprio
desenvolvimento profissional, conforme indicado no Parecer 9/2001. Assim, é afirmado
nesse documento que a referida competéncia condiz com a capacidade de “utilizar as
diferentes fontes e veiculos de informacédo, adotando uma atitude de disponibilidade e
flexibilidade para mudancas, gosto pela leitura e empenho no uso da escrita como
instrumento de desenvolvimento profissional”. (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 2002a, p. 44).

Na Resolucdo 1/2001, sdo resumidos os eixos pelos quais a flexibilidade deve
perpassar no que diz respeito ao curriculo e ao ethos do professor em formacgéo. Assim,

se |é no paragrafo 1°, do art. 14, do referido documento, o seguinte:

A flexibilidade abrangera as dimensdes teéricas e praticas, de
interdisciplinaridade, dos conhecimentos a serem ensinados, dos que
fundamentam a acdo pedagdgica, da formacdo comum e especifica, bem como
dos diferentes ambitos do conhecimento e da autonomia intelectual e
profissional. (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2002d).

O excerto acima ressalta a importancia dada ao conceito de flexibilidade no
contexto da politica curricular de formacéo de professores. Isso porque esta presente
tanto em relacdo ao curriculo quanto a formacdo do sujeito em sua autonomia
profissional e intelectual.

Passa-se agora a apresentar a forma como o conceito de flexibilidade é construido
no ambito do PPC de Letras Linguas Adicionais da UNIPAMPA. No que tange a
flexibilizacao curricular, ha no PPC em andlise uma subsecdo dedicada para tratar
sobre o tema. A flexibilizacdo é construida sob diversos aspectos, conforme descritos a
sequir:

O primeiro deles é a organizacdo curricular em torno de um eixo norteador
(inter-relacdo entre o0s saberes), um eixo articulador (Formacéo
Interdisciplinar) [grifo no original] e quatro eixos -curriculares (Inglés,
Espanhol, Literatura e Docéncia [grifo no original]. As atividades praticas (405
horas) correspondem a Pratica como Componente Curricular e, também
contribuem para a flexibilizagdo, pois, além de proporcionarem a relagdo entre
teoria e prética, apresentam ao curriculo a flexibilidade necesséria para garantir
a formacao do perfil do egresso generalista e humanista apontados no PDI. Os
estagios contribuem para a flexibilizacdo curricular porque sao realizados em
dois contextos diferentes, na escola e em projetos de extensdo institucionais,
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como o Ndcleo de Linguas Adicionais (UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA,
2015b, p.100, grifo do autor).

Ainda no que diz respeito a flexibilizac&o curricular é ressaltado no referido PPC

[...] o fato de que a fixacdo de pré-requisitos para os componentes curriculares
limita-se a0 minimo necessario, possibilitando percursos formativos variados, na
medida em que o aluno pode escolher quais componentes curriculares sem pré-
requisitos cursara em cada semestre. (lbidem).

Através da andlise do documento norteador que rege o curriculo do curso de
Letras Linguas Adicionais, a flexibilidade é associada exclusivamente a aspectos
curriculares, silenciando, assim, questdes que vinculem termo a construcao do ethos do
professor em formagao. Dessa forma, flexibilizagcdo se relaciona a construcao de eixos
curriculares na matriz do curso, inspirada no art. 11 da Resolu¢cdo CNE/CP 1/2002, as
PCCs, ja exploradas nesse estudo no ambito da categoria experiéncia tedrico-pratica, e
ainda a possibilidade que os alunos do curso de licenciatura em Letras Linguas
Adicionais tém de realizar seus estagios curriculares obrigatorios na Educacdo Basica
tanto em projetos de extensao.

Essa constatacdo revela que no processo de recontextualizagdo que tange o
termo flexibilidade, que permeia varios documentos da politica, foi levado em conta o
que preconiza o Parecer 492/2001, no qual a flexibilizacdo curricular é entendida como
um dos principios que norteiam as propostas curriculares dos cursos de Letras. E por
conta disso, no ambito do PPC do curso de Letras Linguas Adicionais, o termo ndo se
associa a comportamentos que devem ser incentivados e adotados pelo professor em
processo de formagao.

Este capitulo evidenciou como as regras recontextualizadoras - que compdem a
teoria do dispositivo pedagoégico - podem ser utilizadas para o estudo das politicas
curriculares. Nesse sentido, mostrou-se que a recontextualizagdo da politica ocorre
cada vez que os textos que a compdem sdo deslocados para um contexto diferente
daquele que ocupavam anteriormente. E esse movimento pode ocorrer tanto em nivel
micro quanto em nivel macro e € atravessado pela ideologia dos sujeitos que ocupam
cada um desses contextos.

De forma especifica, discorreu-se sobre a recontextualizacdo sofrida na politica

curricular nacional de formacao de professores ao ser transposta para a materialidade
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textual do PPC do curso de Letras Inglés/Espanhol e Respectivas Literaturas da
UNIPAMPA.

Passa-se, agora, a ultima parte deste estudo, na qual serdo apresentadas as
consideracdes finais com base do desenvolvimento da pesquisa que o embasa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesse estudo teve-se como objetivo geral compreender como a politica curricular
oficial para a formacédo de professores € recontextualizada no contexto do PPC do
curso de Letras Linguas Adicionais Inglés/Espanhol e Respectivas Literaturas da
UNIPAMPA. Com base nas regras recontextualizadoras que compdem a teoria do
dispositivo pedagodgico desenvolvida por Basil Bernstein, buscou-se analisar o0s
processos de transformacédo pelo qual o discurso pedagogico € submetido ao ser
deslocado do contexto nacional da politica curricular de formacgéo de professores para o
contexto institucional da UNIPAMPA. Assim, a andlise da politica nacional foi
confrontada com a materialidade textual do PPC do curso de Letras Linguas Adicionais
da referida universidade.

De uma forma geral, as bases teoricas da pesquisa repousaram nha teoria do
dispositivo pedagégico de Basil Bernstein (2000, 2003), com foco nas regras
recontextualizadoras; na compreensao do conceito de politica a partir dos estudos de
Stephen Ball (1994) e de curriculo a partir de uma perspectiva critica (MOREIRA;
SILVA, 2013; SILVA, 2005; VARELA, 2013).

A fim de atingir o objetivo geral do estudo, a coleta de dados foi realizada através
dos Pareces e Resolugdes do CNE publicados entre os anos de 2001 e 2011. O motivo
da escolha dos referidos documentos deu-se pelo fato de que é a anunciado no PPC do
curso de Letras Linguas Adicionais que sdo estas as normativas que norteiam a sua
elaboracdo. Dessa forma, foram analisados 26 pareceres e resolucbes do CNE
publicados no periodo indicado. A andlise foi feita com o uso do método de analise de
conteddo, conforme explicitado em Bardin (2011), e ainda por meio do referencial
tedrico metodoldgico de slogans na politica educacional, com base nos estudos de
Shiroma, Campos e Garcia (2005) e Shiroma e Evangelista (2014).

A fim de complementar o objetivo geral do estudo, foram delimitados os seguintes
objetivos especificos:

- caracterizar o contexto politico-social que influenciou a ado¢cédo dos documentos
oficiais que compdem as politicas curriculares para a formacdo de professores em

cursos de licenciatura;
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- compreender a materialidade textual dos documentos oficiais que propéem
politicas curriculares para a formacéo de professores em cursos de licenciatura;

- compreender como a teoria do dispositivo pedagogico desenvolvida por Basil
Bernstein pode ser utilizada como aporte teoérico para o0 estudo das politicas
curriculares.

O primeiro dos objetivos especificos deste estudo foi o de caracterizar o contexto
politico-social que influenciou a adocdo dos documentos oficiais que compdem as
politicas curriculares para a formagéo de professores em cursos de licenciatura. Tal
contexto se constitui com base nas reformas educacionais desencadeadas na década
de 1990. Nesse prisma, a LDB de 1996 se configura como uma dessas reformas, que
tal como as realizadas na referida época, foi elaborada em sintonia com o contexto
capitalista neoliberal, em que pese se tenha observado que durante o processo de
elaboracdo e discussdo houve resisténcias e embates em torno de duas propostas,
denotando que a formulacdo de politicas serd sempre um campo permeado por
disputas.

No contexto neoliberal em que as politicas educacionais estédo inseridas e ainda
com a influéncia dos organismos internacionais, a construcdo do capital humano é
reforcada na politica. Um exemplo € a atribuicdo que € dada ao sujeito pelo seu préprio
desenvolvimento profissional, o qual deve ocorrer de forma constante e ao longo da
vida, responsabilizando-o por seu sucesso ou fracasso pessoal e profissional.

Associado a visdo mercadologica da educacéao, € proposto um novo perfil para a
docéncia e, portanto, para a formacdo de professores, com a adocdo de propostas
curriculares centradas na pratica, no saber fazer, na experiéncia, podendo ser
entendido como a reedicdo do tecnicismo dos anos 1970, acrescido de outros
requisitos, tais como: autonomia, flexibilidade e competéncia para atuar com o0s
problemas emergentes do cotidiano.

A fim de se atingir o segundo objetivo especifico do estudo - compreender a
materialidade textual dos documentos oficiais que propdem politicas curriculares para a
formacdo de professores em cursos de licenciatura, buscou-se apoio nos subsidios
tedrico-metodolégicos desenvolvidos por Shiroma, Campos e Garcia (2005) e

Evangelista e Santos (2014) para a compreensao dos textos da politica os quais foram
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associados ao uso da metodologia de analise de conteudo. Assim, com base nos
estudos das referidas autoras, os textos da politica foram analisados a partir de um
olhar que os compreende como produtores de sentido que ultrapassam as palavras que
0S compdem. Isso porque o0s textos sdo submetidos a diversas interpretacdes e
reinterpretacdes, o que lhes pode atribuir sentidos variados. De forma especifica,
Evangelista e Santos (2014), avancam na metodologia de analise dos sentidos
produzidos pelos textos da politica e sugerem o termo slogans para descrever as
palavras usadas de forma excessiva na politica que perdem o seu significado de origem
ao serem esvaziadas do conteudo critico que as constituem.

Foram identificados através da anéalise dos documentos que compdem a politica
curricular de formacao de professores em cursos de licenciatura, 0os seguintes termos
que podem ser considerados slogans da politica educacional: competéncia, experiéncia
tedrico-pratica e autonomia.

O termo competéncia, tal como os slogans da politica educacional, é usado de forma
excessiva na politica e remete a um sentido considerado positivo. Isso porque esta
associado a capacidade de realizar com éxito determinada tarefa ou funcdo. Na
materialidade textual da politica, o referido termo é apresentado de forma a reforcar sua
natureza de slogan, visto que é associado a um mecanismo de articulacdo entre teoria
e pratica, uma bandeira defendida ha anos por diversos estudiosas da area da
educacdo. No entanto, essa aura positiva da palavra associada a construcdo discursiva
em seu entorno, esconde o seu real sentido. A palavra competéncia no contexto da
politica educacional de formacao de professores constroi uma cultura de resolucédo de
problemas de cunho pratica da vida docente. Assim, a teoria estaria articulada a pratica
somente nos casos em que essa articulagcdo seja necessdria para solucionar as
situacOes do dia a dia da pratica docente.

A categoria experiéncia tedrico-préatica, no ambito da politica curricular de formagéo
de professores, estd associada diretamente ao desenvolvimento de competéncias.
Desta forma, a teoria devera ser associada a pratica a fim de desenvolver competéncias
especificas da pratica docente. Nota-se que estas competéncias séo listadas na politica
de forma que ressaltam uma visdo tecnicista da educacdo. Por conta disso, a

associagado entre teoria e pratica € reduzida para um fim especifico — por em pratica

123



uma teoria que possa ser utilizada para resolver situacdes da vida docente. Dessa
forma, sua caracteristica de slogan é percebida pelo fato de que o termo experiéncia
tedrico-prética remete a ideia de desenvolver a capacidade do professor em articular os
conhecimentos construidos no ambito tedrico a pratica docente, promovendo a reflexdo
e uma visao critica do processo de ensino e aprendizagem. No entanto, no ambito da
politica as significaces atribuidas ao termo séo reduzidas em decorréncia do fato de
que a experiéncia teorico-pratica visa, em ultima instancia, a efetivagdo da pedagogia
das competéncias.

Outro slogan identificado na politica curricular de formacéo de professores € o termo
autonomia. No ambito da politica, o termo é utilizado, na maior dos contextos em que
esta inserido, a partir de uma perspectiva voltada para a acao individual dos
professores em formacao que sao responsabilizados pela sua propria aprendizagem e
aprimoramento pessoal e profissional. O sentido da palavra que foi construido
inicialmente em associacdo a um principio pedagogico de uma educacédo libertadora
perde seu conteddo critico e passa a representar mais um mecanismo discursivo
utiizado para incutir na politica de formacdo de professores a ideia de
responsabilizacdo do sujeito por seu préprio desenvolvimento, e isso o individualiza e
enfraquece o0 senso de coletividade do contexto da educacao.

Como terceiro objetivo especifico deste estudo, buscou-se compreender como a
teoria do dispositivo pedagdgico desenvolvida por Basil Bernstein pode ser utilizada
como aporte tedérico para o estudo das politicas curriculares.

De forma especifica, a teoria do dispositivo pedagdgico auxilia na compreenséo
do caminho percorrido pelas politicas curriculares e as mudancas pelas quais séo
submetidas através do estudo e compreensdo de suas regras recontextualizadoras.
Tais regras sao responsaveis, no ambito da estrutura do dispositivo pedagogico, pela
transmissao do discurso pedagdgico.

Para que um discurso possa ser transmitido, ele precisa, necessariamente,
atingir um contexto diferente daguele em que estava situado no momento anterior.
Quando o discurso pedagogico é deslocado de um determinado contexto para outro, ha
uma mudanca nesse discurso. Essa mudanca se da pelo fato de que através da

atuacao da ideologia dos sujeitos que constituem o contexto para o qual o discurso foi
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transmitido, ocorre uma ressignificacdo no discurso. Assim, determinados aspectos séao
mais valorizados, outros ainda podem ser silenciados e enquanto outros podem néao
gerar um significado para o0s sujeitos que 0S recebem e, assim, passarem
despercebidos. Por conta dessa ressignificacdo do discurso ao ser transposto de um
contexto para 0 outro, ocorre uma mudanca; uma transformacdo do discurso
pedagogico.

As politicas curriculares ao serem deslocadas de um contexto para outro, assim
como o discurso pedagdgico, sdo recontextualizadas. Essa recontextualizacdo pode
acontecer tanto em nivel macro quanto em nivel micro. Isso porque a transferéncia de
politicas, ocorre tanto por meio dos organismos internacionais e da relacdo entre
diferentes paises, como nas esferas nacional, estadual, regional, municipal e,
especificamente, no ambito de cada instituicdo de ensino. Assim, a politica percorre um
caminho do macro para o micro e em cada mudanca de contexto sofre uma
transformacdo por conta da atuacdo da ideologia dos sujeitos que constituem os
diferentes contextos. Neste estudo, em especifico, péde ser visualizado de uma forma
ampla o contexto macro que influenciou a elaboracdo das politicas, a sua
materializacdo nas politicas curriculares nacionais para a formacao de professores e as
mudancas ocorridas quando em atuacdo no contexto do PPC do curso de Letras
Linguas Adicionais da UNIPAMPA.

Para finalizar este estudo, retomam-se 0s aspectos que vao ao encontro do
objetivo geral da pesquisa: compreender como a politica curricular oficial para a
formacdo de professores é recontextualizada no contexto do PPC do curso de Letras
Linguas Adicionais Inglés/Espanhol e Respectivas Literaturas da Universidade Federal
do Pampa.

A partir da analise das politicas curriculares de formacédo de professores foi
possivel apreender, através das entrelinhas dos textos que a compdem, a forma como
essa politica se apresenta e, consequentemente, apreender as mudancas na politica ao
ser materializada no contexto institucional do PPC do curso de Letras Linguas
Adicionais da UNIPAMPA.
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A fim de atingir esse objetivo identificaram-se quatro categorias de analise da
politica, quais sejam: competéncia, experiéncia teodrico-pratica, autonomia e
flexibilidade.

Enquanto no &mbito da politica nacional curricular de formacgéo de professores, o
termo competéncia se constitui como norteador na construcao da politica e esta voltado
a uma visao técnica da educacédo, ao ser ressignificado na materialidade textual do
PPC do curso de Letras Linguas Adicionais da UNIPAMPA o conceito ndo recebe a
mesma énfase e ainda assume outras significacdes.

A respeito disso, faz-se necessario destacar que ao contrario de como esta posto
na politica, ndo ha, no PPC em analise a presenca de uma lista de competéncias
especificas que devem ser desenvolvidas durante o processo de formacdo dos
professores. O uso do termo, que na politica remete a uma formacgéo de cunho pratico e
simplista, no ambito do PPC, é associada a competéncia critico-humanistica, técnica,
politica e pedagogica. Embora haja a associacdo da competéncia a questdes técnicas e
pedagdgicas, assim como na politica que orienta a elaboracdo do PPC, o acréscimo
dos adjetivos critico-humanistica e politica ao termo direciona para a constituicdo de
uma formac&o mais sintonizada com uma perspectiva emancipatoria.

A categoria de analise experiéncia tedrico-pratica revela que sua constru¢ao, no
ambito da politica nacional, esta associada ao desenvolvimento de competéncias. Isso
porque € através da articulacdo entre teoria e pratica que, conforme indicado na
politica, promove o desenvolvimento de competéncias no futuro professor, as quais sao
voltadas a uma viséo utilitarista da educacéo. A experiéncia, por seu turno, € anunciada
como um dos ambitos que subsidia o desenvolvimento de competéncias. O termo
experiéncia teorico-pratica sofre no PPC do curso de Letras Linguas Adicionais uma
ressignificacdo. Em primeiro lugar, em decorréncia do fato de que na materialidade
textual do PPC o termo competéncia ndo assume a mesma significacdo daquela
difundida na politica, indica, consequentemente, que a associagado entre teoria e pratica
nao esta voltada para o desenvolvimento de competéncias e a experiéncia, por seu
turno, também nado segue essa logica. Assim, a experiéncia tedrico-pratica assume uma
perspectiva que incide no desenvolvimento de experiéncias alicercadas na prética

baseada em uma teoria que possa ser usada para desenvolver uma viséo critica da
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realidade. Essa teoria ndo tem como funcdo exclusiva a associacdo com uma pratica
gue possa subsidiar o desenvolvimento de competéncias limitadas e restritivas para a
pratica docente.

Outro termo ressignificado no PPC do curso de Letras Linguas Adicionais em
relacdo a politica curricular de formacdo de professores é autonomia. No contexto da
politica, de forma majoritaria, autonomia esta associada ao desenvolvimento intelectual
e profissional discentes dos cursos de licenciatura. Assim, incute uma cultura de
responsabilizacdo do sujeito por seu crescimento e atualizacéo profissional. No ambito
do PPC do curso de Letras Linguas Adicionais, autonomia estd mais voltada a
existéncia da liberdade do discente na escolha de parte do seu percurso formativo.

O termo flexibilidade no ambito da politica curricular de formag&o de professores
refere-se a contextos relacionados ao curriculo quanto a atitudes do futuro professor.
Ao efetivar a andlise do PPC do curso de Letras Linguas Adicionais da UNIPAMPA, o
termo flexibilidade volta-se exclusivamente a questéo curricular. Assim, percebe-se que
o foco da politica que foi recontextualizada diz respeito ao que esta posto no Parecer
492/2001 no qual é ressaltado que a flexibilidade na organizacdo do curso € dos
principios que norteiam a proposta curricular para os cursos de Letras.

Os aspectos levantados neste estudo permitiram compreender a complexidade
do curriculo, as disputas no campo da formulacdo de politicas, a importancia de
desvelar as intencionalidades implicitas e explicitas nos documentos oficiais
orientadores da politica para formacdo de professores e o0s processos de
recontextualizacdo possiveis na politica em contexto, por meio do aprofundamento da
teoria do dispositivo pedagogico.

Dessa forma, acredita-se que este estudo, de forma geral, abre possibilidades de
futuras pesquisas, mais adensadas, no ambito dos cursos de formacéo de professores,
no sentido de ampliar o entendimento dos processos de transformacao do discurso
pedagodgico, sua traducdo e atuacdo em contextos locais.

De forma especifica, em relacdo ao contexto local aqui eleito — associado ao
curso de Letras Inglés/Espanhol e Respectivas Literaturas da UNIPAMPA — a presente
dissertacdo pode se configurar como um ponto de partida para pesquisas que versem

sobre a transformacgéo do discurso pedagogico materializado no PPC do referido curso
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ao ser deslocado para o contexto de sala de aula. Assim, seria possivel compreender a
natureza dessa proposta pedagogica que pode ser classificada como inovadora em
relacdo os tipos de licenciaturas ofertadas em nosso pais. Isso porque trata-se de um
tipo de licenciatura que ndo € recorrente, e, por conta disso, se constitui como um
campo de estudo que precisa ser explorado.

Por fim, salienta-se que o estudo que ora se encerra ndo muda a realidade, mas
faz entender a forma como ela esta configurada e essa compreensdo € o primeiro
passo para que sejam adotadas atitudes para a sua transformacdo. Trata-se de um
estudo tedrico, mas que desvela como a politica € construida e ainda como o discurso
pedagogico é transformado. Essa consciéncia permite compreender que sempre ha
espaco para atuacdo de sujeitos e para subverter a realidade posta. Ha sempre espaco
para recontextualizar o que estd anunciado nas politicas curriculares de formacdo de

professores.
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