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RESUMO

Esta tese investiga a identidade do professor de lingua materna utilizando como corpus da
pesquisa os documentos oficiais que regimentam e direcionam a pratica docente. Tudo com o
objetivo de compreender e caracterizar o processo de constituicdo identitaria do professor de
Lingua Materna em suas ressignificagdes ideologicas e os modos como as suas praticas
sociais e profissionais sdo afetadas pelas instancias oficiais. Para sustentar as discussdes
advindas da problematizagdo acerca do estabelecimento do processo de constituicdo das
praticas identitarias docentes foi constituido um aporte teérico baseado nos conceitos de
Bakhtin e de outros autores que comungam perspectivas tedricas acerca das praticas
discursivas como elementos fundantes das relac6es sociais e dialogicas, principalmente no que
concerne ao dialogismo e a alteridade, a polifonia e aos géneros do discurso. No entanto, o
trabalho néo se limita Unica e exclusivamente a tais discussdes tedricas, pois na propria génese
da perspectiva bakhtiniana ha a necessidade plena de dialogo entre os conhecimentos a fim de
relacionar a prépria construcdo do homem como ser social e histérico. Assim, o trabalho
aborda também pressupostos acerca da globalizacdo, da pds-modernidade, das praticas
identitarias e das perspectivas acerca da formacdo de professores a partir da historia e dos
documentos que regulam a educacao brasileira. A geracdo de dados se deu a partir das
relacBes dialdgicas presentes nos documentos oficiais, sistematizando-se as analises desses
dados a partir da formulacdo de categorias que dialogam com o objeto deixando transparecer
nos dados marcas e representacdes acerca do processo de constituicdo identitaria dos
professores de lingua materna.

Palavras-chave: Identidade; Relac@es Dialdgicas; Polifonia; Professor; Lingua Materna.



ABSTRACT

This thesis investigates the identity of the native language teacher, using the official
documents which rule and guide the teaching practice as research corpus. All aiming to
understand and define the identity constitution process of the Native Language teacher on its
ideological resignifications and the way how its social and professional practices are affected
by the official authorities. For base the discussions stemmed from the problematization on the
settlement of the constitution process of the teaching identity practices, determined theoretical
references were based on concepts by Bakhtin and others authors who share theoretical
perspectives about the discursive practices as founding elements of the social and dialogical
relationships, mainly regarding the dialogism and the alterity, polyphony and the discursive
genres. However, the paper is not limited only to such theoretical discussion, because in the
bakhtianian perspective origin itself, there is the full need of dialogue between the branches of
science in order to connect constitution of man itself as a social and historical being. Thus,
the paper also approaches assumptions about globalization, postmodernity, identity practices
and the constitution of the teacher by means of the History and the documents which rule the
Brazilian education. The data generation was provided by means of the ideological
relationships present in the official documents, systemizing the analysis through the
formulation of categories which dialogue with the object, showing the marks and
representations about the identity constitution process of the native language teacher.

Keywords: Identity; Dialogical Relationships; Polyphony; Teacher; Native Language
Teacher.



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

AD — Analise do discurso

BIRD - Banco Internacional para Reconstrucéo e Desenvolvimento

CNE — Conselho Nacional de Educacao

CNE/CES - Conselho Nacional de Educacdo/Camara de Educacao Superior

CNE/CP — Conselho Nacional de Educagéo/Conselho Pleno

DCF — Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Bésica
DCL — Diretrizes Curriculares para os cursos de Letras

FD — Formacao discursiva

LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacao

INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

UNESCO - Organizacao das Nac6es Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura



SUMARIO

INTRODUGAO ..ot eeeee et see st nans 9
PARTE | - CONTEXTUALIZANDO O PERCURSO .....cccoovviiiieiiiieese e 17
1. APONTAMENTOS TEORICOS E METODOLOGICOS: UM OLHAR

DIALOGICO ...t 19
1.1. Bakhtin: Considerag0es INICIAIS. .........cueviiirierieriiiieseeeee e 23
1.2. O Carater Dial0gico da LinQUagem........ccccoveiieieiieeieeie e ee e 24
1.2.1. Arelevancia do outro: aalteridade .........cccoceviiienieeniiie e 36
1.2.2. Perspectivas dialogicas acerca da Identidade ...........cccccoeeviveviiiiciieece e 40
1.2.3. Ateoria da ENUNCIAGAD .......ccerviriiriiiiiiiieiee et 43
1.2.4. Os géneros discursivos: a relativa estabilidade dos enunciados ..............ccccveveeee. 46
1.2.4.1 Os géneros primarios € SECUNTAIIOS ........ccuevririerieirierieiee et 50
1.2.5. Os géneros discursivos € as PratiCas SOCIAUS..........ccvveveerreireeiieerieseeseesiesee e ans 52
1.2.6. A polifonia: a(s) voz(es) do eu € do(S) OULIO(S) «..coververrererieerierierieniesiesiesieeeeeeeen, 55
2. PRATICAS IDENTITARIAS: RECORTES E DIALOGOS ......cccocoviniinrieirnnne. 61
2.1. Dialogos e recortes acerca da pos-modernidade.............cccoceovveiviieiieieece e, 61
2.2. AS Praticas Identitarias ........cccccoceiiieiicicic e 65
2.3. Entre o “eu” e o(s) outro(s): a globalizaco .................c.ccocoiviiiiiiiie 68

3. AFORMACAO DE PROFESSORES: PERSPECTIVAS POLITICO-

HISTORICAS ...ttt 72
3.1. A primazia das INfIUBNCIAS EXTEINAS .........coveiiiiiiiiieee e 72
3.2. Entre as necessidades socioeducacionais € a eCON0MIA.........ccccvrvereerieneeniennnenn. 74
3.3. A década de 1990: a consolidagéo das politicas educacionais.............cc.cceeveeenen. 77

4. PROCEDIMENTOS NECESSARIOS PARA O DIALOGO COM
O CORPUS: AMETODOLOGIA DE PESQUISA.......c.coiiiiiice, 83

4.1. A Delimitag8o A0 COMPUS ....ccveiieriieieeiie ettt sttt st be e nneas 84

4.2. Caracteristicas do corpus: os participantes do dialogo, as categorias e eixos de
L= -SSR 85



PARTE Il ANALISANDO O DISCURSO OFICIAL ACERCA DA FORMACAO

DE PROFESSORES ..ottt sttt 88
5. OS DOCUMENTOS OFICIAIS: CONSIDERAGOES ACERCA DO GENERO
DISCURSIVO ..ottt sttt besbe e ene e 89
5.1. O género “lei”: o aceite incondicional .....................c.coooiiiiii 90
5.2. O género “parecer”: uma opiniio ou UMA regra? ...........ccccoeeeviiveeiiiieesiieesineens 92
5.2.1. A interagéo social e 0 género Parecer do CNE: algumas consideragoes ............. 99

6. A LDB/9 - LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO:

PERSPECTIVAS DIALOGICAS......c.oiveeeeteeeeeeeesee et ssses s 103
6.1. A LDB/96: entre a autonomia das instituicfes e a manutencéo do poder do
XY =T [0TSR TP PRPRURPRN 105
6.2. O papel docente: os discursos liberal e da tradiGao .........cccccovcvevviiniiereennnne 109
6.3. O ensino superior a partir da LDB..........cccccvvieviiieiic e 114
6.3.1. As finalidades do ensino superior conforme a LDB ..........ccccccoeiiiinininnnnnnnns 116

7. AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A FORMACAO DE
PROFESSORES — DCF......ooiiiiiiiiii e 119

7.1. As formas de "'ser™ e ""estar'" professor no @mbito dos documentos oficiais120
7.2. A vitima e 0 Vila0: 0 ProfeSsor.........cccvciviiiiccece e 128
7.3. Qualificar-se para ter competéncia ou ter competéncia para qualificar-se?132
7.4, A (IN)FleXIDIIAAAE ..o 136

8. AS DIRETRIZES CURRICULARES PARA O CURSO DE LETRAS - DCL:
UMA ANALISE DISCURSIVO-DIALOGICA......cco et 139

8.1. Relacdes dialdgicas:as Diretrizes Curriculares para o curso de Letrasl4l

8.2. Interlocucéo: as tensdes entre 0S eNVOIVIAODS..........ccvvververiieeneee e 144
8.2.1. Os interlocutores: entre o discurso profissional e o discurso pedagdgico.............. 146
8.3. Os “marcadores-expressivos”: VOZES N0 AISCUISO ........cccveveieereereeseernereeneeneenn, 153
8.4, A GreNA TAS VOZES ....ccueiiieiieeieeiee sttt sttt sttt be et et be b 154
8.4.1. Asv0zes da globaliZagao ..........ccceieiiiiiiiiee e 156
8.4.2. Entre as vozes da educacdo e da sociedade globalizada: uma zona de conflitos e
CONVEIGEBINCIAS ..otttk e e bbbttt bbbt bttt e e b e bbbt e bt e b e e s e e e e 159
CONSIDERAGOES FINAIS ..ottt enes st 163
REFERENCIAS ...ttt st tsne st s st st snen st 167

ANEXOS ..o 176



Anexo 1 — Lei de Diretrizes e Bases da EQUCAGAD ............ccvrvreeieiiirienic i 177

Anexo 2 - Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores da Educacao
Bésica, curso de licenciatura, de graduagao pPlena ..........ccccevieieiiiieieienceese e 226

Anexo 3 — Diretrizes Curriculares para 0s cursos de Letras ........cccoeevvevesieeieenesiiennnn, 308



INTRODUCAO

Partimos do pressuposto de que 0s atos normativos emanados das instancias
publicas sdo indissocidveis das expectativas acerca do discurso e, portanto, das
mudancas historicas nele encravadas e, consequentemente, dos modos de ser e agir

préprios da interacdo verbal que os constituem.

Nesse sentido, fundamentamo-nos na concep¢do de que a constituicdo real da
lingua se da por meio das interacGes verbais e das relacdes dialdgicas que se
estabelecem a partir da evolucdo das relagcfes sociais. 1sso se da por que cada sujeito, de
acordo com a suas experiéncias de vida, dos seus anseios acerca da sua relagdo com si
proprio e com o (s) outro (s) faz refletir na palavra a sua vontade, os seus anseios e a

sua propria historia, bem como a de outrem.

Nesta tese, investigamos o didlogo ou as relagdes dialdgicas que se estabelecem
por meio dos atos normativos do Poder Publico que norteiam a Educacéo Brasileira, ou
seja, emanam direta ou indiretamente do Ministério da Educacdo — MEC. Nesse
contexto, estudantes, professores, 6rgaos governamentais e sociedade dialogam a partir
das normas escritas advindas do Poder Puablico.

Dada a grande amplitude das relagdes discursivas que se estabelecem na
constituicdo dos atos normativos acerca da educagéo brasileira, a nossa tese delimita-se
em investigar as relagdes dialdgicas que estabelecem vozes que buscam direcionar e
determinar, a partir de nossas praticas sociais, a formacdo docente, em especial a do

professor de Lingua Materna.

Desse modo, constituido em uma area que engloba varios aspectos acerca de
fendmenos da linguagem e da sociedade, este trabalho revela perspectivas discursivas

acerca da constituicdo dos interlocutores nos discursos oficiais.

! Neste trabalho, 0 uso recorrente da grafia outro (s) tem a finalidade de dar énfase & dimenséo
necessariamente dialdgica, alteritaria e polifénica da produgdo discursiva, que pode ocorrer tanto no que
concerne ao didlogo entre individuos, como entre pontos de vista materializadas/reveladas em textos
escritos através da historia.
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Na investigacdo que propomos neste trabalho, partimos da premissa de que néo
ha possibilidade de neutralidade na constituicdo do discurso nesses documentos, nem de
reacOes passivas diante deles, na medida em que esses documentos constituem um
parametro dialogico para a educacéo. Isso significa que sdo organizados e estabelecidos
a partir de um centro de valores sociais, o do Estado, e trazem, portanto, tensdes
discursivas que “refletem e refratam o seu posicionamento e 0 embate com outras
vozes: do professor, da sociedade, da educagéo, da Universidade/escola e das ideologias
e visbes de mundo que todos carregam ao produzir e serem produzidos por tais

documentos.

Nesse contexto, fundamentamos nosso trabalho a partir das abordagens
dialdgicas e sdcio-histdricas bakhtinianas acerca do discurso e da interacdo verbal
(BAKHTIN 1982, 1998, 2003). Além disso, recorremos a outros autores que, direta ou
indiretamente, comungam com tal perspectiva tedrica na qual a linguagem é concebida
para além de mero instrumento de comunicacdo, mas como meio de interacdo,
atividade, um modo de acdo social entre sujeitos produtores de sentidos, ideoldgico e
socio-historicamente construidos. Os sentidos sdo, assim, produzidos a partir de
relagbes dialogicas, em um momento histérico e social Unico, responsavel pelas
condigcdes de producdo que estabelecem determinados comportamentos, atitudes e
praticas sociais. Nessa dialogia, 0s sentidos sdo construidos/produzidos discursivamente

e os interlocutores sdo sujeitos ativos nessa construcao.

Necessario é destacar que, a primeira vista, pode parecer fragil, sem sentido e,
principalmente, desnecessario discutir conceitos bakhtinianos tdo amplamente
difundidos e, ainda mais, ja sustentados pelo peso de nomes como Beth Brait, José Luiz
Fiorin, Michael Holquist, Carlos Alberto Faraco, dentre outros muito conhecidos pelos
interessados na obra de Bakhtin. No entanto, indiferente a necessidade de o retrato de
uma pesquisa necessariamente ter que explicitar de maneira clara o aporte tedrico

selecionado para sustentar as afirmacdes acerca do objeto investigado, consideramos

2 Esses termos sdo usados por Bakhtin/Volochinov em seu livro “Marxismo e Filosofia da Linguagem”
(1982) em discusses acerca da ideologia (p. 38), do signo (p. 32, 44, 47), da lingua (p. 194) e da palavra
(196), estabelecendo esses elementos sempre em uma perspectiva intrinseca e a partir de um espago
dialégico. Nesse sentido, pode-se afirmar que o autor toma emprestado esses termos da fisica, sendo o
reflexo imagem idéntica do outro no objeto e a refracdo a (s) mudanca (s) que o outro sofre ao atravessar
0 objeto.
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como ponto de partida para nossos pressupostos o proprio fundamento da perspectiva de

Bakhtin/\VVolochinov: a compreenséo sempre ativa acerca dos enunciados.

No entanto, levando em consideracdo a indiciossabilidade entre sujeito e
historia, cotejamos os dados também sob o viés das teorias socioldgicas acerca da pos-
modernidade em suas configuracGes sobre a constituicdo de identidades socioculturais.
Dessa forma, investigamos neste trabalho as configuracGes discursivas contemporaneas
acerca das relacbes dialdgicas que constituem os documentos oficiais acerca da
formagdo docente e, consequentemente, da profissdo ‘“professor”, caracterizada e
demarcada por profundas e rdpidas mudancas, todas a partir de uma mobilidade global
com referentes cada vez mais dispersos e fragmentados, caracteristicas estas
explicitadas, também, pelas propostas tedricas que compreendem que as identidades
ndo sdo entidades postas a priori, fixas e uniformes, mas de ordem da construcéo,
passiveis de negociacdo dialégica, as vezes conflituosa, com a alteridade (BAKHTIN,
1982, 1998; GIDDENS, 2002; HALL, 2006; BAUMAN, 2005). Para tal, como ja
afirmamos, faz-se necessario considerar na base de investigacdo a expectativa de que
todo o didlogo se constitui a partir de uma atitude responsiva ativa (BAKHTIN, 1998).
Nesse contexto, consideramos como processo da constituicdo identitaria docente as
relacOes desses sujeitos com o mundo, mediadas na e pela linguagem, e as diretrizes
estabelecidas pelos 6rgaos reguladores da educacédo para a formacéao de tais professores,
ambas implicando em novas identificacGes/representacdes profissionais da condigédo

docente.

Nessa perspectiva, toma-se como pressuposto o fato de que as identidades
simultaneamente escondem e revelam os atributos que caracterizam o0 que é ser
professor (a) de Lingua Materna e o (a) definem quanto aos seus papéis sociais. Isto é,
verifica-se que aspectos identitarios produzem e sdo produzidos pelo processo de
formagéo desses profissionais, condicionando quem eles sdo enquanto sujeitos sociais,
demarcando as suas possibilidades de existéncia e legitimando um discurso que
demarca ideologicamente as suas identidades (VAN DIJK, 1993, 2008). Tudo no
sentido de responder a questionamentos sobre o processo de construgdo das identidades
que interagem no contexto de atuacdo do professor de Lingua Materna e sobre a relacéo

gue ele mantém com aquilo que dele é esperado nos ambientes institucionalizados, em
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que se cristalizam saberes e fazeres a partir das relacbes de poder e controle social
(BAKHTIN, 1998; VAN DIJK, 2008).

Assim, os documentos oficiais sdo vislumbrados neste trabalho sob a otica da
interlocucdo e do enunciado como um evento Unico. Nessa expectativa, de antemao,
partimos da visdo de que na producdo e reproducdo de tais documentos ha sempre
sujeitos atribuindo-lhes sentidos, com suas visdes de mundo, posicionando-se e
interagindo dentro de um universo de valores permeado por vozes que defendem suas

posicOes ideoldgicas em um embate discursivo.

Considerando esse embate e o centro de valores dos interlocutores no processo
de producdo de sentidos aos documentos, permitimo-nos, logo no inicio de nossas
reflexdes, esclarecer algumas particularidades acerca de nosso objeto de pesquisa, bem
como destacar caracteristicas de nosso corpus.

Os documentos oficiais que regulam a educacdo brasileira emanam do
Ministério da Educacdo — MEC, érgdo do Governo Federal Brasileiro, e procuram
espelhar as suas normas e direcionamentos sobre os assuntos educacionais a partir dos
anseios e necessidades da sociedade, que se faz representada, neste caso, pelo Estado.
Nesse sentido, esses documentos, constituidos como Portarias, Pareceres e Resolugdes
tém um carater legal, mesmo ao ndo se configurarem como Leis ou Medidas
Provisorias, pois tém suas perspectivas regulatérias emanadas de 6rgaos oficiais que,
por sua vez, ttm o poder e a obrigacdo publica de regular os processos e a vida em
sociedade, espelhando, neste caso, o funcionamento “ideal” da educagdo. Nesse
contexto, partimos do pressuposto de que esse “espelhamento” das necessidades sociais
se da a partir do reflexo e da refracdo também do sujeito enunciador (aqui assinado
institucionalmente como MEC) que deixa transparecer discursivamente seus proprios

valores socioculturais e ideoldgicos.

O trabalho, ha mais de uma década, como Pesquisador/Procurador Institucional
e Diretor Académico de Instituicdes de Ensino Superior constitui a génese de contato
com o corpus da pesquisa, contudo, mais do que isso, a experiéncia advinda desses
papeis/fungdes institucionais proporcionaram diferentes expectativas acerca desses

documentos oficiais reguladores da educacéo brasileira, sobretudo aquelas relativas aos
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diferentes niveis de discurso e as vozes presentes nos documentos: do Estado, dos

tedricos acerca da educacdo, do aluno, do professor e da Instituicdo de Ensino.

Assim, ao decidir o foco de nossa pesquisa, passaram também a fazer parte do
corpus a Lei 9.394/96 — LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, por sua
importancia como marco delimitador das novas expectativas acerca da educacéo
brasileira contemporanea, 0 PARECER CNE/CP 9/2001 — HOMOLOGADO, pela sua
ampla discussdo acerca das expectativas acerca da formacdo docente e 0 PARECER
CNE/CP 492/2001 pela possibilidade de delimitacdo de nosso objeto de pesquisa para o

professor de Lingua Materna.

Compreendemos que ha nesta tese uma proposta de articulacdo entre a teoria
dialdgica e a constituicdo das identidades docentes. Neste sentido, sdo premissas deste

trabalho que

a) a formacdo profissional revela-se a partir dos desempenhos discursivos dos
interlocutores, pois huma concepcao dialégica os discursos se ddao em eventos
concretamente enunciados.

b) as identidades sdo atos de criacdo discursiva, portanto nao sdo elementos sélidos
e fixos que ndo podem ser modificados.

C) 0 eusempre emerge a partir do outro em uma relacéo conflituosa.

Dessa forma, temos como pressuposto essencial e hipdtese que a analise
dialdgica dos documentos oficiais normativos acerca da educacdo brasileira possibilita
revelar as tensdes discursivas entres as vozes presentes e ausentes em seus enunciados,
0 que contribuird para a compreensdo da natureza intersubjetiva dos documentos e suas

funcBes na formacao e identidade do professor de Lingua Materna.

Para trabalharmos com essa hipétese, orientam-nos a partir das seguintes

questdes de pesquisa:

a) que relacdes dialdgicas se estabelecem nos documentos oficiais que normatizam
a formacéo docente?

b) que marcas discursivas caracterizam e revelam a constituicdo da identidade do
professor de Lingua Materna?, ou ainda, como as Diretrizes do Ministério da

Educacdo — MEC para o curso de graduacdo em Letras com habilitacdo em
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Lingua Portuguesa preveem a construcéo da identidade do professor de Lingua
Materna?

€) que conhecimentos/saberes previstos nos documentos oficiais para os Projetos
Pedagdgicos dos Cursos de Letras interferem na constituicdo da ‘identidade
social do Professor de Lingua Materna?

d) como se constitui o discurso oficial que legitima o profissional docente da area
de Letras?

e) como e em que grau o discurso do outro (Estado, escola, alunos e sociedade) se

projeta no processo de construcdo da identidade docente?

Com base na hipotese norteadora e nas perguntas de pesquisa, 0s objetivos deste

trabalho sao:
1) Objetivo Geral

Compreender e caracterizar 0 processo de constituicdo das identidades do professor de

Lingua Materna a partir dos documentos oficiais.
2) Objetivos Especificos

=> Estabelecer as formas de presenca das diferentes vozes que se enunciam nos
documentos oficiais e atribuir sentidos aos embates estabelecidos entre elas para revelar

as tensbes que constituem esses instrumentos de relacao social.

=> Desvelar as condicGes de producéo dos documentos oficiais elucidando os embates

inerentes a sua propria constituicdo e a formacdo do professor de Lingua Materna.

=> Caracterizar as relacOes de alteridade no processo discursivo de constituicdo da (s)
identidade (s) docente (5).

Para alcancar tais objetivos, este estudo estd organizado em duas partes. A
primeira parte se constitui em trés capitulos que estabelecem o embasamento teorico do
trabalho. Na segunda parte, além da Concluséo, sdo analisados os dados os dados

cotejados no trabalho.

® Entenda-se esse conceito como o modo a partir do qual o individuo se institui e se reconhece, sempre
necessitando da diferenga para que seja constituido.
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A Parte | apresenta o contexto tedrico e socio-historico em que se da a pesquisa,
0 seu objeto/corpus e a sua metodologia. No capitulo 1, discorremos sobre o0s principais
conceitos tedricos que sustentam este trabalho de investigacao, e nele trazemos a tona
perspectivas acerca de Dialogismo, Alteridade e Polifonia propostas por Bakhtin (1982,
1986, 2003) e por outros autores que comungam de sua perspectiva dialogica acerca das
préaticas discursivas. No capitulo 2, discutimos aspectos acerca dos processos
identitarios, P6s-modernidade e Globalizacdo a partir de Hall (2006), Fairclough (1992,
2001 e 2003), Bauman (2007), Giddens (1991) e outros autores que estabelecem esses
conceitos a partir de perspectivas discursivas e dialégicas. No capitulo 3, trazemos em
cena as perspectivas acerca dos documentos oficiais que normatizam a educacgéo
brasileira e, consequentemente, a formacdo docente. No capitulo 4, explicitamos 0s
procedimentos metodoldgicos utilizados no trabalho e ado¢do metodoldgica sob o ponto

de vista conceitual como qualitativa e uma analise documental.

Na parte Il da tese, analisamos varios capitulos, pardgrafos e incisos dos
documentos oficiais que tratam dos cursos de graduacdo que formam docentes (LDB—
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo —, DCF — Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacdo de Professores da Educacdo Béasica — e DCL — Diretrizes Curriculares para
0s cursos de Letras). Expomos analises a partir de enunciados e discursos que esses
dados suscitam, tais como: perspectivas contemporaneas acerca da educacdo e da
formacdo de professores, modos de ser docente cristalizados a partir dos discursos,
expectativas ideoldgicas e discursivas dos interlocutores dos enunciados. No Capitulo 5,
analisamos o contexto em que se constituem os documentos oficiais, mais precisamente
no dmbito do CNE — Conselho Nacional de Educacéo e discutimos perspectivas acerca
dos géneros discursivos e esferas a que pertencem o corpus da pesquisa. No capitulo 6,
analisamos excertos da LDB que discutem o papel do professor e os responsaveis pela
sua formacdo. No capitulo 7, analisamos as DCF (Diretrizes Curriculares para a
Formacdo de Professores para a Educagdo), documento que se constituiu como parte do
corpus da pesquisa em razao de seu apontamento nas préprias Diretrizes para o Curso
de Letras. Finalmente, no Capitulo 8, com o mesmo objetivo do capitulo anterior, no
entanto delimitando o objeto para o professor de Lingua Materna, o enfoque volta-se
para a analise acerca das relagbes dialdgicas constituidas a partir das Diretrizes

Curriculares Nacionais para o Curso de Letras — DCL.
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Na conclusdo deste trabalho realgamos apontamentos finais, como a retomada
dos questionamentos que foram a génese da tese e as respectivas obtencdes de respostas
delineadas no trabalho e o posicionamento final do autor acerca do objeto investigado.
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PARTE |

CONTEXTUALIZANDO O PERCURSO

Para se realizar uma pesquisa, € preciso promover o confronto entre os
dados, as evidéncias, as informacfes coletadas sobre determinado
assunto e o conhecimento tedrico acumulado a respeito dele. Em
geral, isso se faz a partir do estudo de um problema, que ao mesmo
tempo desperta o0 interesse do pesquisador e limita sua atividade de
pesquisa a uma determinada por¢do do saber, a qual ele se
compromete a construir naguele momento. Trata-se, assim, de uma
ocasido privilegiada, reunindo o pensamento e a¢do de uma pessoa, ou
de um grupo, no esforco de elaborar o conhecimento de aspectos da
realidade que deverdo servir para a composi¢do de solucBes propostas
aos seus problemas (LUDKE, 1998, p. 2).

[...] a quem ndo é capaz de suportar virilmente esse destino de nossa
época (intelectualizacdo, secularizacdo e racionalizacdo) s6 cabe dar o
seguinte conselho: wvolta em siléncio, com simplicidade e
recolhimento, aos bragos abertos e cheios de misericordia das velhas
igrejas, sem dar ao teu gesto a publicidade habitual dos renegados. E
elas ndo dificultar&o o seu retorno. De uma forma ou de outra, ele tem
que fazer o “sacrificio do intelecto” — isso é inevitavel (WEBER,
1992, p. 1).

Conforme ja destacamos, esta primeira parte do trabalho tem o objetivo de situar
teoricamente a pesquisa. Para tal, inicialmente fazemos um sobrevoo nos conceitos
discursivos como dialogismo, polifonia e alteridade. Em seguida, constituimos um
didlogo entre esses conceitos e as perspectivas discursivas acerca das praticas
identitarias, da globalizag&o e da p6s-modernidade. E, finalmente, no ultimo capitulo
desta primeira parte do trabalho, trazemos a tona as expectativas de varios autores

sobre a formag&o de professores e os documentos oficiais que emanaram do MEC no
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sentido de regular esse processo, tendo como marco regulatorio da educacao brasileira a

promulgacéo da Lei 9.394, de 20 de marco de 1996.

Procuramos fazer essa revisao da literatura com o propdsito de construir, a partir
da delineacdo das posicOes tedricas dos autores que mencionamos na introducéo deste
trabalho, ndo apenas uma moldura conceitual que serve de base para a nossa pesquisa,
mas um percurso que aponte para categorias que metodologicamente possibilitem

analisar, na segunda parte desta tese, os dados gerados na pesquisa.



19

1. APONTAMENTOS TEORICOS E METODOLOGICOS: UM OLHAR
DIALOGICO

Uma das caracteristicas especificas de nosso objeto de investigacdo é o fato de
que a formacdo/constituicdo do professor de lingua materna tem sua génese constituida
a partir de discursos que emanam das instancias oficiais com o objetivo de regular a
atividade pedagdgica. Nesse sentido, esses discursos encontram-se também imbricados
e organizados em torno de um processo de aprendizagem que visa determinar um fazer-

ser profissional.

Essas diretrizes oficiais acerca da formacdo docente sdo produzidas a partir de
variadas posi¢cdes discursivas e de vozes que constituem os modos do fazer-ser
professor, incidindo, desse modo, em sua producdo identitaria, fazendo surgir um
processo de tensdes que se estabelecem entre os principais “parceiros discursivos:
Estado e Professores. A priori, esse processo se da em pelo menos trés niveis: a partir
das leis, dos referenciais educacionais e dos outros parceiros envolvidos, que sdo a

escola, professores e alunos.

No primeiro nivel interagem os especialistas em educacdo e 0S responsaveis
diretos pela formacao profissional (Instituicdes de Ensino Superior), ambos embebidos

e imersos em uma gama de discursos dos mais variados horizontes de expectativas.

No segundo nivel se estabelecem os referenciais educacionais a partir dos quais

emanam os principios que regem o ensino de linguas e o fazer pedagdgico.

Por fim, no terceiro nivel, estabelecem-se e interagem os professores, alunos e
sociedade, cada qual com suas expectativas acerca do aprender-ensinar a sua lingua,
emanadas por meio dos projetos pedagdgicos dos cursos de graduacdo que imprimem as

expectativas formativas e o perfil de seus ingressantes e egressos.

* Nossa op¢do por “parceiros discursivos” ao invés de “sujeitos discursivos” da-se em razao da interacéo
entre os interlocutores se constituir de maneira aparentemente tranquila no &mbito da compreenséo ativa
dos enunciados, haja vista, haver o “aceite incondicional” das proposi¢des emanadas das instancias
oficiais por todos os outros envolvidos no processo. Vale destacar também que esse fendmeno que
denominamos como “aceite incondicional’sera retomado em outros momentos deste trabalho, porém o
esclareceremos apenas na secdo 5.1.
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No entanto, sabedores da amplitude que demanda um estudo acerca dos trés
niveis de tens6es mencionados, ater-nos-emos as perspectivas da legislacdo educacional
que estabelecem o “fazer” ¢ o “ser” da profissdo docente, em nosso caso do Professor de

Lingua Materna.

Dessa forma, essas caracteristicas inerentes ao nosso objeto de estudo apontam
para a adequacéo/produtividade no uso das perspectivas de Bakhtin (1982;1986, 2003;
2004) acerca do discurso e das relagBes dialégicas como principio fundante de uma
abordagem tedrica pela qual estabelecemos categorias de andlise condizentes a nossa

pesquisa.

Essa relacdes dialdgicas, explicitadas por Bakhtin (1992, p. 184) como relagdes
de sentido entre os enunciados, estabelecem-se a partir das normas oficiais que
determinam a formacdo docente e se constituem por meio de discursos que emergem
sob tens@es, horizontes de expectativas, histdrias e vozes emanadas da interacdo entre os
sujeitos envolvidos em tal processo. Desse modo, a partir de uma perspectiva
bakhtiniana acerca dos fendmenos da linguagem, é nos possibilitada a analise dessas
tensdes e do didlogo dos conceitos como o dialogismo/alteridade, a polifonia e os
géneros do discurso, com outros fendbmenos abordados nas ciéncias sociais como a

globalizagdo e as identidades sociais.

Trata-se, portanto, da adogdo de um posicionamento socio-histérico acerca das
praticas discursivas e identitarias do objeto em foco de modo que o construto tedrico
adotado se assenta em uma visao constante de incompletude e de fluidez diante dos
discursos analisados, considerando as suas ideologias e as suas singularidades mediante
situacOes de producdo complexas.

Dessa forma, optamos por uma abordagem tedrica ‘transdisciplinar que
fundamentara este trabalho de pesquisa em sua forma qualitativa, imprimindo-lhe
algumas caracteristicas como a superacao das concepc¢des empiristas e idealistas. Essa
expectativa se estabelecera mediante o posicionamento do pesquisador diante do objeto

de estudo: por meio do contato interativo com os fendmenos analisados, considerando

® Vale destacar que nossa abordagem transdisciplinar tem como perspectiva o estabelecimento de &reas do
conhecimento diferentes, mas que possibilitam estabelecer um dialogo ao ponto de, processualmente,
constituir um atravessamento complexo de pensamento até constituir uma espécie de “unidade”de
expectativa tedrica.
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a perspectiva dos participantes da situacdo estudada e, a partir dai, situar a interpretacédo

dos fenbmenos estudados.

Procuraremos desse modo, construir, refletir e refratar as vozes sociais e 0s
individuos que emergem do discurso educacional, todos como participantes do
processo historico, marcados e demarcados por culturas e consciéncias que, a0 mesmo
tempo em que produzem e reproduzem a realidade social, sé&o por ela produzidos e
reproduzidos.

1.1.  Bakhtin: Considerac6es Iniciais

Antes de segmentar a teoria bakhtiniana em seus principais conceitos, faz-se
necessario assumir o seu posicionamento teorico-ideolégico diante do homem e da
linguagem: ha total indissociabilidade entre 0 homem e sua historia. Dessa forma, nao

podemos deixar de introduzir algumas exposicdes acerca da vida e obra do autor.

No século XIX e inicio do século XX a Linguistica foi dominada pelo
pensamento tradicional de que a lingua sempre deveria ser vislumbrada a partir de uma
representacdo evidente e objetiva. E foi exatamente neste periodo que, contrapondo a
esse olhar sobre a lingua como um fendmeno objetivo e imutavel, surgem as
perspectivas de Bakhtin e de seu circulo, inicialmente em busca de fundamentos para

explicar a manifestacdo dos discursos nos textos literarios.

A abordagem desse tema se iniciou entre os anos de 1919 a 1929, na antiga
Unido Soviética, a partir de reunides e encontros de um grupo de estudiosos, integrado
por filésofos, poetas, cientistas, criticos de arte e literatura, escritores e masicos que
discutiam questdes relevantes para as ciéncias sociais, norteados pela concepcao de que
a linguagem né&o deveria ser somente um objeto de estudo da ciéncia linguistica, mas

deveria ser vista como uma realidade definidora da propria condi¢do humana.

O grupo foi originalmente liderado por trés fildsofos/filélogos: por Mikhail
Mikhailovich Bakhtin, Valentin N. Voloshinov e Pavel N. Medvedev. Nesse periodo,
esse grupo, entdo conhecido como circulo de Bakhtin, teve uma intensa producéo

escrita, porém, a partir dai, com a perseguicdo politica, varios membros desse grupo
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desapareceram e Bakhtin passou a trabalhar sozinho e em siléncio, mesmo exilado na
Sibéria. Vale ressaltar que os estudos desse periodo viriam a ser de conhecimento
publico apenas muitos anos mais tarde a partir de traducbes e de estudos realizados
sobre a filosofia da linguagem aplicada aos estudos literarios que na época ainda era

desconhecida e pouco estudada.

Segundo Faraco (1988, p. 10, Grifos do Autor), o trabalho de Bakhtin comecou a

ser verdadeiramente reconhecido apenas em meados da década de 60:

No Ocidente, 0 nome de Bakhtin comecou a circular nos fins da
década de 50, com um texto de Vladimir Seduro (Dostoyevski in
Russian Literary Criticism 1846-1956. New York, 1957), ganhando
mais notoriedade a partir de 1967 com o artigo de Julia Kristeva
(“Bakhtin, le mot, le dialogue et le roman”) publicado em Critique.
S&o dos anos seguintes as principais tradugdes ocidentais dos livros de
Bakhtin, das quais damos a seguir a primeira data [...]: em 1968, saem
a traducdo italiana do livro sobre Dostoiévski e a traducdo inglesa do
livro sobre Rabelais; em 1973, sai a traducéo inglesa do livro sobre
filosofia da linguagem; em 1976, saem a traducdo alem&@ do livro
sobre poética socioldgica e a tradugdo inglesa do livro sobre Freud,;
em 1978, sai a traducdo francesa dos textos sobre o romance; em
1984, a tradugdo francesa do material de arquivo.

A partir disso, a obra de Bakhtin passou a atingir um grande grau de importancia
ndo somente na teoria literaria, mas em toda a linguistica e, de modo geral, nas ciéncias
sociais. Pode-se destacar que os conceitos bakhtinianos tiveram sua maior significancia
no que diz respeito ao funcionamento dos discursos na vida cotidiana, levando-se em
consideracdo, a partir de suas perspectivas, a compreensdo discursiva estritamente
ligada as condicGes de producdo, ou seja, a linguagem nesse Viés passa a Ser
vislumbrada sob seu ambito da pratica, envolvendo, desse modo, o relacionamento entre

sujeitos.

Segundo a perspectiva bakhtiniana, a experiéncia e a histéria sdo partes
integrantes do sentido do dizer. Ja no periodo inicial do século XX, o autor afirmava a
necessidade de uma teoria linguistica centrada na enunciagdo como Unica maneira de
dar conta da total compreensdo real das formas sintaticas. Desse modo, para
Bakhtin/VVolochinov (1982, p. 112), a enunciagéo é o produto linguistico-discursivo que
se constitui a partir da interacé@o entre dois ou mais individuos socialmente organizados.
Mesmo que ndo exista um interlocutor real no ato linguistico, este pode ser comutado

pelo representante médio do grupo social ao qual pertence o locutor. Assim, segundo o
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autor, a palavra se dirige sempre a um interlocutor que nunca se estabelecera de modo

abstrato.

Na perspectiva bakhtiniana, as andlises sintaticas dos elementos do discurso
constituem “analises do corpo vivo da enunciagdo” [...], afinal “as formas sintéticas sdo
as que mais se aproximam das formas concretas da enunciacao, além de estarem ligadas
as condicdes reais da fala (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1982, p. 139)”. A partir disso,
Bakhtin passou a estudar o aspecto formal linguistico no interior do discurso, o discurso

de outrem a partir do discurso relatado e suas variantes.

Ainda, segundo Bakhtin, no que diz respeito aos anseios discursivos das ciéncias
da linguagem, ha a necessidade de relacionar e manter em equilibrio a forma material
exterior e 0s elementos sociais, histdricos e ideoldgicos do interior da palavra. Assim, o
autor criticou a abordagem linguistica que propunha a fragmentacdo entre forma e
conteddo, ou seja, a exclusividade de um dos elementos em detrimento ao outro. Para
ele, o trabalho com a enunciacdo ¢ a Unica forma de se chegar a verdadeira substancia
da lingua, superando e criticando, assim, a dicotomia lingua/fala e integrando a ela a

experiéncia social como elemento fundante.

Em outras palavras, Bakhtin defende que a natureza da linguagem tem relacéo
com o social, o historico e o ideolégico, ou seja, a realidade fundamental da lingua € a
interacdo verbal e ela s6 pode ser analisada na sua complexidade quando considerada
como fenémeno socio-historico-ideoldgico realizado por meio da enunciacdo que

emerge da comunicacdo verbal concreta.

Nossa opcao pela teoria bakhtiniana recorta conceitos pertinentes a palavra
como signo dialético e ideoldgico, a constituicdo do sujeito, a dialogia e a alteridade e
ao real funcionamento da linguagem a partir de suas condi¢bes de producdo. No
entanto, consideramos necessaria a integralizacdo desses elementos desde o recorte
tedrico aqui proposto, bem como a pertinéncia de outros olhares de teoricos que falam a
partir de Bakhtin. Afinal, como ja afirmamos anteriormente, os conceitos bakhtinianos
gue sustentardo nossa leitura dos documentos oficiais e 0s Nnossos pressupostos devem
ser compreendidos como a materializacdo de uma compreensdo ativa Unica, somada as

vozes advindas de outras leituras, ou ainda como resposta a determinados enunciados a
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partir de um horizonte social e posicionamento bem definidos, proprios da concepcao

do autor de que todo discurso é sempre um evento Unico.

Nessa linha de raciocinio, vale trazer ao corpo de nossas discussdes José Luiz
Fiorin, autor brasileiro que se dedica ao estudo e a publicacdo de diversos trabalhos
centrados na perspectiva de Bakhtin. Segundo Fiorin (2008), s6 é possivel discutirmos a
enunciacao a partir de um posicionamento de estudo do discurso centrado na interacdo
verbal considerando a historia e o lugar social dos sujeitos discursivos. Conforme o

autor:

Compreender é participar de um diadlogo com o texto, mas também
com seu destinatario, uma vez que a compreensdo nao se da sem que
entremos numa situa¢do de comunicagdo, e ainda com outros textos
sobre a mesma questdo. Isso quer dizer que a leitura é uma obra
social, mas também individual. Na medida em que o leitor se coloca
como participante do diadlogo que se estabelece em torno de um
determinado texto, a compreensdo surge da sua subjetividade. Ela é
tributaria de outras compreensdes. Ao mesmo tempo, como o leitor
participa desse dialogo mobilizando aquilo que leu e dando a todo
esse material uma resposta ativa, sua leitura € singular (FIORIN,
2008, p. 6).

Em suma, essa linha de raciocinio possibilita justificar diferentes
posicionamentos que poderemos apresentar sobre os conceitos de Bakhtin neste
trabalho ou, da mesma forma, langar diferentes olhares sobre o que ja tdo amplamente
se difundiu sobre a sua teoria. Trata-se da consonancia desta tese com a abertura
constituida por Bakhtin acerca da ndo aceitacdo de verdades fixas e absolutas e,
portanto, prépria da concepcao de que toda teoria esta sujeita aos processos advindos da
tessitura das relagcdes em que ela se constitui, ou ainda, da dimensdo dos juizos de valor

advindos da responsividade de cada leitura e, por que néo dizer, de cada leitor.

1.2. O carater dialogico da linguagem

[...] existir é co-existir ou co-ser na contraposicao, e o lugar que cada
um ocupa nesse dialogo, seja qual for, implica responsabilidade e co-
autoria (HOLQUIST, 1990, p. 25).
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Conceber a linguagem como um processo de interagdo verbal implica o que
Bakhtin/\VVolochinov (1982) nomeia como carater dialdgico: toda e qualquer expressdo
linguistico/discursiva é sempre socialmente dirigida e orientada para o outro. Este, por
sua vez, ndo € um simples ouvinte que compreende passivamente 0 que ouve, mas um
interlocutor ativo que responde e replica o objeto da comunicacdo. Nesse sentido, o

falante constroi o seu estilo e composicéo da fala antecipando a resposta que almeja.

Assim, fundamental para a compreensdo da teoria bakhtiniana é o
posicionamento de perceber que ndo existe neutralidade discursiva, tampouco a fala
individualizada. Logo, € importante afirmar que a teoria de Bakhtin se constituiu a partir
de uma perspectiva global da realidade, compreendendo o sujeito como um elemento

ativo no processo de comunicacao e um conjunto de relagdes socio-histéricas.

Segundo Brait (2006), Bakhtin ndo exclui a Linguistica para o estudo das
relacGes dialdgicas, mas propde a incorporacdo da Metalinguistica como abordagem
capaz de dar conta da analise dessas relacdes. Neste caso, a metalinguistica seria
responsavel pela analise externa da comunicagdo, enquanto o estudo das relacGes
dialdgicas estaria encarregado de fazer a sua analise interna, pois o dialogo sob o ponto
de vista de Bakhtin é vislumbrado como um fendmeno extralinguistico. Conforme

explica a autora:

O trabalho metodoldgico, analitico e interpretativo com
textos/discursos se da, como se pode observar nessa proposta de
criagdo de uma nova disciplina, ou conjunto de disciplinas, herdando
da linguistica a possibilidade de esmiugar campos semanticos,
descrever e analisar micro e macro organizacdes sintaticas,
reconhecer, recuperar e interpretar marcas e articulacdes enunciativas
gue caracterizam o(s) discurso(s) e indiciam sua heterogeneidade
constitutiva assim como a dos sujeitos ai instalados. A partir do
didlogo com o objeto de analise, chegar ao inusitado se sua forma de
ser discursivamente, a sua maneira de participar ativamente de esferas
de producdo, circulagdo e recepgdo, encontrando sua identidade nas
relacbes dialdgicas estabelecidas com outros discursos, com outros
sujeitos. (BRAIT, 2006, p. 58).

Dessa forma, falar em dialogia/relacdes dialdgicas com o aporte teorico a partir
de Bakhtin €, notadamente e, sobretudo, trazer a tona, de imediato, as concepcoes

indissociaveis de constituicdo do sujeito, de dialogismo e alteridade.

Segundo Freitas (1997), a teoria bakhtiniana surge em um dos momentos mais

frutiferos da histdria acerca dos estudos sobre os fendmenos da linguagem, o principal



26

deles constituido a partir de dicotomias presentes nas concepcdes de linguagem e de
psicologia que, basicamente, oscilavam entre 0s polos objetivo e subjetivo. Foi
justamente nesse cendrio que Bakhtin “arquitetou suas teorias em um entrelacamento
entre sujeito e objeto, propondo uma sintese dialética imersa na cultura e na histéria”
(FREITAS, 1997, p. 316).

E justamente a partir dessa perspectiva acerca da linguagem que Bakhtin
constitui o conceito de dialogismo, cujo sentido genérico pode ser interpretado como o
fendmeno que inaugura a natureza interdiscursiva da linguagem, uma vez que o autor
vislumbra o didlogo como um processo permanente, por vezes conflituoso e nem
sempre simétrico, existente entre os discursos que configuram uma comunidade, uma

cultura e uma sociedade.

Da mesma forma, ainda segundo Freitas (1997), o dialogismo pode ser
entendido como elemento representativo das relagdes discursivas que se estabelecem
entre 0 eu e 0 outro nos processos discursivos instaurados historicamente pelos sujeitos,
processos discursivos pelos quais 0s sujeitos também sdo instaurados a partir de
referentes que ndo estdo “simplesmente justapostos, como se fossem indiferentes uns
aos outros; encontram-se numa situacdo de interacdo e de conflito tenso e ininterrupto”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1982, p. 96).

Ao discutir o conceito de dialogismo proposto por Bakhtin, Faraco (1988)
aponta que o enunciado é a unidade da comunicacdo verbal que permite tratar a
linguagem como movimento de interlocucdo real. Ainda, segundo o autor, trata-se de
um conceito que possibilita ultrapassar a ficcdo postulada pelo paradigma de
passividade comunicativa emissor-mensagem-receptor. Dessa forma, o enunciado é
apenas um elo da cadeia comunicativa e, portanto, s6 pode ser compreendido dentro
dessa cadeia. Nesse aspecto, o autor expressa o dialogismo em Bakhtin da seguinte

forma:;

Ele aborda o dito dentro do universo do j&-dito; dentro do fluxo
histérico da comunicacdo; como réplica do ja-dito e, a0 mesmo tempo,
determinada pela réplica do ainda ndo dito, todavia solicitada e ja
prevista (FARACO, 1988, p. 24).
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Segundo Bakhtin, a compreensdo de que a existéncia ocupa lugar na fronteira do
“eu” com o “outro” determina o carater social da vida humana, que se realiza através da

linguagem. Portanto, a linguagem é um instrumento de interacdo social, visto que:

[...] a palavra penetra literalmente em todas relagdes entre individuos,

nas relacdes de colaboracdo, nas de base ideoldgica, nos encontros

fortuitos da vida cotidiana, nas relagcBes de carater politico, etc. As

palavras sdo tecidas a partir de uma multiddo de fios ideoldgicos e

servem de trama a todas as relagdes sociais em todos 0s dominios
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1982, p. 41).

Dessa concepcdo de linguagem, que percebe a palavra permeando toda e

qualquer atividade humana, Bakhtin retira o seu conceito basico de dialogismo, isto &, a

relacdo de sentido que ocorre entre dois enunciados, cada um deles social e

ideologicamente situados.

Conforme Fiorin (2008), esse conceito foi examinado pelo autor sob os mais
variados angulos e, para discuti-lo, faz-se necessario analisa-lo também em varios
aspectos. Portanto, no que tange a linguagem, a dialogicidade é a propriedade que
constitui a lingua em sua totalidade viva e concreta e, necessariamente, ndo se limita ao

modelo composicional face a face, ao contrario:

[...] todos os enunciados no processo de comunicagao,
independentemente de sua dimensdo, sdo dialdgicos. Neles, existe
uma dialogizagdo interna da palavra, que é perpassada sempre pela
palavra do outro, é sempre inevitavelmente também a palavra do
outro. Isso quer dizer que o enunciador, para constituir um discurso,
leva em conta o discurso de outrem, que esta presente no seu. Por isso,
todo discurso é inevitavelmente ocupado, atravessado, pelo discurso
alheio (FIORIN, 2008, p. 19).

Assim, pode-se inferir que o dialogismo se constitui por meio das relacGes de
sentido que se estabelecem entre os enunciados em sua forma concreta, e 0 acesso a essa
concretude é sempre mediado pela linguagem. Nessa perspectiva, a realidade se
apresenta sempre linguisticamente, e qualquer discurso que aborde qualquer objeto do
mundo n&o esta voltado para o real, mas para os discursos que circundam essa realidade,

ou seja:

[...] a verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema
abstrato de formas lingiisticas, nem pela enunciagdo monoldgica
isolada, nem pelo ato psicofisiolégico de sua producdo, mas pelo
fendmeno social da interagdo verbal, realizada através da enunciagdo
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ou das enunciagBes. A interacdo verbal constitui assim a realidade
fundamental da lingua (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1982, p. 123).

Nesse aspecto, vale destacar o entendimento de Bakhtin para o conceito da
realidade concreta da lingua: o enunciado. Para o autor, ele é sempre uma réplica de um
didlogo, ou seja, trata-se da realidade da lingua que ndo existe fora das relagdes
dialdgicas. O seu limite depende sempre da resposta do outro ou ainda pode-se dizer
que todo enunciado é sempre uma réplica e nele estdo sempre inseridas as recusas, as
concordancias, as lembrancas de outros enunciados que o constituem como realidade

linguistica.

Uma mesma frase realiza-se em um ndmero infinito de enunciados,
uma vez que sdo Unicos dentro de situacdes e contextos especificos, 0
que significa que a “frase” ganhara sentido diferente nessas diferentes
realizagBes “enunciativas” (BRAIT, 2005, p. 63).

Seguindo a linha de raciocinio de Brait (2005), pode-se afirmar que o0 processo
de interacdo verbal, ou o didlogo em si, ndo é simplesmente a producdo fonica
constituida na comunicacdo pelo locutor, a qual, por sua vez, é recebida por outro
envolvido no processo: 0 receptor passivo que interpreta e compreende 0S sSons
enunciados. Nessa concepcao, toda a enunciagédo se realiza numa situacdo comunicativa
Unica, num determinado contexto histdrico-social e por sujeitos com propositos
comunicativos diversos e que agem e interagem entre si por meio da lingua. Assim, o
produto deste processo € o enunciado que, como ja dito, difere da frase, sequéncia de
palavras organizadas conforme a sintaxe, constituindo-se em uma unidade de
significacdo que nunca possui outra de igual teor, mesmo que 0 seu conteldo seja
repetido ipsis litteris inUmeras vezes. Em suma, nenhum enunciado é exatamente igual

ao outro, afinal ele se constitui conforme a situacéo e os interlocutores envolvidos.

Nessa linha de raciocinio, a lingua ndo pode ser compreendida como se fosse um
sistema abstrato de normas, pois a realidade em que ela se apresenta é indubitavelmente
viva e dindmica diante das relacdes dialdgicas constituidas pelas interacdes verbais
entre os interlocutores, estando, portanto, em constante evolugdo. Em outras palavras,
ndo se pode restringir ou distanciar a lingua de sua realidade evolutiva. Por isso, 0

conceito de dialogismo € tdo caro na perspectiva bakhtiniana.

Para Faraco (1996, p. 121), a perspectiva bakhtiniana é a primeira abordagem

tedrica contemporanea a vislumbrar e analisar a linguagem sem a necessidade de
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desvincula-la da materialidade da vida social. I1sso sO se tornou possivel a partir das
concepcodes do autor acerca do discurso e, principalmente, do dialogismo. Este, por sua
vez, deve ser compreendido como uma ampla arena ou um espaco de luta entre as vozes
sociais, na qual agem forcas de dentro para fora e de fora para dentro, incidindo sempre
em conflitos e tensBes as quais exigem sempre uma resposta. Assim, conforme Faraco
(2003, p. 60), o objeto do dialogismo é constituido pela dialogicidade, sendo a
enunciacdo um “evento de grande interacdo social”, afinal ela ¢ atravessada por juizos
de valor e contextos sociais das relacdes ou vida humana, perpassados pelas forcas

dialdgicas.

Uma abordagem também interessante acerca do dialogismo € preconizada por
Authier-Revuz (1982). Segundo a autora, o conceito deste fendbmeno ultrapassa os

varios espacos abordados por Bakhtin:

[...] o lugar dado ao outro dentro da perspectiva dial6gica, mas um
outro que ndo é nem o duplo de um face a face, nem mesmo o
“diferente”, mas sim um outro que atravessa constitutivamente o um.
Este é o principio fundador — ou que deveria ser considerado como tal
— da subjetividade, da critica literéria, das ciéncias humanas em geral
[...] (AUTHIER-REVUZ, 1982, p. 103).

Nessa perspectiva, a autora recorre a psicanalise lacaniana com o objetivo de
tornar clara a sua intencdo de articular uma teoria que descentraliza a nog¢ao de sujeito
para inseri-lo como um efeito da linguagem. Nesse viés, pode-se apontar dois aspectos
centrais nessa expectativa tedrica da autora: as heterogeneidades constitutiva e
mostrada, ambas estabelecidas como modos para abordar e analisar a presenca do outro

no discurso.

Nessa perspectiva, pode-se afirmar que o método bakhiniano privilegia a
palavra em seu uso real e concreto e, portanto, a dialogizacao interna da palavra se
estabelece em um processo em que ela é sempre perspassada pela palavra do outro.
Dessa forma, o dialogismo é as relagdes de sentido que se estabelecem nessa concretude
dialdgica constituida no processo de enunciacdo que, por sua vez, € um produto da
interacdo entre dois mais individuos socialmente organizados, mesmo em situacfes em

que o interlocutor é uma representagdo virtual de uma comunidade ou grupo.

Stam (1992) afirma que o dialogismo bakhtiniano consiste de um conceito

multidimensional e interdisciplinar, refere-se ndo apenas ao contetido seméantico de um
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texto, mas ao “dialogo” de vozes no interior do texto, na interdiscursividade, no
processo de producdo, caracteristicas que permeiam o texto e nas quais estdo envolvidos
0 autor e a compreensdo e, portanto, a atitude responsiva do leitor. Desse modo, as
caracteristicas multidimensional e interdisciplinar do fenémeno do dialogismo referem-
se ao fato de que o dialogo entre os interlocutores em um determinado contexto real de
fala ndo pode ser vislumbrado somente considerando o seu contexto imediato, mas o
didlogo deste contexto com outros anteriores, nos quais se incluem também outros
interlocutores. Além disso, no que diz respeito a interdiscursividade citada por Stam, ha
que se considerar que nessa mesma linha de raciocinio o dialogo esta imerso em
variadas expectativas anteriores de outros géneros, bem como embebido pelas vozes de

outros discursos propagados na historia.

Para Bakhtin, a realidade da fala-linguagem néo é o sistema abstrato
das formas linguisticas, ndo é o enunciado monolégico isolado, mas o
evento social da interacdo verbal. A palavra orienta-se para um
destinatario e esse destinatario existe numa relagdo social clara com o
sujeito falante (STAM, 1992, p. 42).
Assim, enquanto modo de funcionamento real da linguagem, o dialogismo,
conforme Fiorin (2008), deve ser concebido a partir de trés conceitos bem delineados:
dialogismo constitutivo; concepcdo estreita de dialogismo; ndo assujeitamento do

sujeito.

No que diz respeito ao conceito de “dialogismo constitutivo”, Bakhtin assevera
que todo enunciado é sempre uma réplica a outro enunciado, dessa forma explicitam
nesse processo ao menos duas vozes, mesmo que, por vezes, elas ndo se manifestem no
fio do discurso. Com isso, pode-se afirmar que um enunciado é sempre heterogéneo,
afinal nele se revelam, minimamente, dois posicionamentos, o de quem enunciou e

aquele em oposicao ao qual se construiu, responsivamente, o enunciado.

Um ponto fundamental neste primeiro conceito diz respeito ao fato de que o
dialogismo bakhtiniano incorpora tanto o significado semantico, quanto pragmatico de
conciliacdo ou de solugdo de conflitos. No nivel semantico entra em jogo o acordo de
representacdo da informacdo entre os interlocutores através dos recursos linguisticos
disponiveis e contextualizados. Ja no nivel pragmatico se constituem os diferentes

posicionamentos sociais e historicos que estdo disponiveis aos sujeitos no processo de
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interacdo verbal. No entanto, segundo Fiorin (2008, p. 24), para Bakhtin, ao contrario, o
conceito de dialogo tanto pode ser polémico quanto contratual, pois, ao considerar que
as relagdes dialdgicas sdo sempre constituidas de posicionamentos ativos, sejam elas
conciliagcbes, concordancias, discordancias ou indiferenca, ha sempre uma luta de forcas

que buscam tornar vencedora uma posi¢do ou outra dentro do discurso.

A relacdo contratual com um enunciado, a adesdo a ele, a aceita¢do de
seu contetido fazem-se no ponto de tensdo dessa voz com outras vozes
sociais. Se a sociedade ¢ dividida em grupos sociais, com interesses
divergentes, entdo os enunciados sdo sempre espacos de luta entre
vozes sociais, 0 que significa que sdo inevitavelmente o lugar da
contradi¢do. O que é constitutivo das diferentes posi¢des sociais que
circulam numa dada formac&o social é a contradi¢do. O contrato se faz
com uma das vozes de uma polémica (FIORIN, 2008, p. 25).

Nesse viés, vale ressaltar que esse primeiro conceito de dialogismo diz respeito
ao fato de que todo discurso estd sempre atrelado a um processo dialégico em que
emergem as vozes do enunciador, do enunciatario e algumas vozes sociais. Nesse
sentido, vale ressaltar que, no funcionamento real da linguagem, atuam forcas que
buscam uma centralizagdo enunciativa da realidade, denominadas por Bakhtin como
“forcas centripetas”, enquanto, por outro lado, atuam outras forcas contrarias, que
buscam desgastar essa tendéncia centralizadora, constituidas pelo autor como “forcas
centrifugas”. Isso projeta a nog¢dao de que ndo hé neutralidade no jogo enunciativo e,

portanto, nas vozes que o0 constituem.

Ampliando um pouco mais esse primeiro conceito de dialogismo, Bakhtin
(1998) afirma que essas forcas opostas que incidem sobre a lingua, projetam-se no
sentido de centralizacdo e de dispersdo, estando sempre em confronto uma contra a
outra. Dessa forma, a priori, elas estdo diretamente ligadas a questdo da evolucao e

estratificacdo da lingua.

Em cada momento de sua formagdo a linguagem diferencia-se nédo
apenas em dialetos linguisticos, no sentido exato da palavra
(formalmente por indices linguisticos, basicamente por fonéticos),
mas, 0 que é essencial, em linguas sécio-ideoldgicas: socio-grupais,
‘profissionais’, ‘de género’, de geragéo, etc. a propria lingua literaria,
sob este ponto de vista, constitui somente uma das linguas do
plurilinguismo e ela mesma por sua vez estratifica-se em linguagens
(de géneros, de tendéncias, etc.). E esta estratificacdo e contradi¢des
reais ndo sdo apenas a estatica da vida da lingua, mas também a sua
dindmica: a estratificacdo e o plurilinguismo ampliam-se e
aprofundam-se na medida em que a lingua esta viva e desenvolvendo-
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se: ao lado das forcas centripetas caminha o trabalho continuo das
forcas centrifugas da lingua, ao lado da centralizacdo verbo-ideologico
e da unido caminham ininterruptos os processos de descentralizacéo e
desunificagdo. (BAKHTIN, 1998, p.82)

Assim, enquanto as forgas centripetas trabalnam em busca da unificacéo e da
estabilidade, como por exemplo no &mbito sécio-ideoldgico como a religido, a politica e
a gramatica, as forcas centrifugas, por sua vez, buscam o movimento contrario, ou seja,
buscam a ruptura e a apontam para a diversidade, indo de encontro aos eixos

centralizadores.
Sobre esse assunto, Faraco (2003, p. 70) discorre que

o dialogo, no sentido amplo do termo (o simpdsio universal), deve ser
entendido como um vasto espago de luta entre as vozes sociais (uma
espécie de guerra dos discursos), no qual atuam forgas centripetas
(aquelas que buscam impor certa centralizacdo verboaxiolégica por
sobre o plurilinguismo real) e forcas centrifugas (aquelas que corroem
continuamente as tendéncias centralizadoras, por meio de Vvarios
processos dialdgicos como a parddia e o riso de qualquer natureza, a
ironia, a polémica explicita ou velada, a sobreposicao de vozes, etc.).
Desse modo, pode-se afirmar que ambas as forcas estdo presentes
discursivamente nos ambitos formal, social e ideoldgico, constituindo-se uma em
funcdo da outra, no entanto sempre em uma perspectiva de embate em que s6 é possivel

medir tais forcas na realidade viva da lingua socialmente estabelecida

Essa inferéncia nos remete ao fato de que a nocdo de subjetividade constituida
por Bakhtin esta centrada tanto nas vozes sociais que constituem a préatica dialogica
quanto nas vozes do enunciador. Assim, ao permitir se considerar tanto o social como o
individual, a teoria bakhtiniana permite analisar do ponto de vista das relacbes
dial6gicas ndo somente as grandes contradi¢Bes, concordancias ou polémicas, ou seja,
os discursos de ordem econdmica, social, filosofica, etc., mas também a fala cotidiana,
ou seja, todo e qualquer fendmeno da “comunicac¢do real podem ser analisados a luz das

relacOes dialdgicas que os constituem” (FIORIN, 2008, p. 27).

No entanto, ha de se considerar que as perspectivas bakhtinianas de “social” e
“individual” ndo sdo simples e estanques. Bakhtin afirma em varias das suas obras que,
em primeiro lugar, a maioria das opinides dos sujeitos é social. Em segundo lugar, todo

enunciado ndo se dirige Unica e exclusivamente a um destinatario imediato:
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[...] cuja presenca é percebida mais ou menos conscientemente, mas
também um superdestinatario, cuja compreensdo responsiva, vista
sempre como correta, € determinante da produgdo discursiva. A
identidade desse superdestinatario varia de grupo social, de uma época
para outra, de um lugar para outro: ora ele é a igreja, ora o partido, ora
a ciéncia, ora a “correcdo politica”. Na medida em que toda réplica,
mesmo de uma conversdo cotidiana, dirige-se a um superdestinatario,
o0s enunciados sao sociais (FIORIN, 2008, p. 28 — grifos do autor).

Dessa forma, pode-se afirmar que o sujeito bakhtiniano ndo é totalmente
assujeitado, afinal propor um total assujeitamento do sujeito seria como negar 0S
proprios principios do dialogismo. Nas palavras de Fiorin (2008, p. 18): “no dialogismo
incessante, o ser humano encontra 0 espaco de sua liberdade e de seu inacabamento.
Nunca ele é submetido completamente aos discursos sociais [...] cada ser humano é

social e individual”.

O segundo conceito de dialogismo, segundo Fiorin (2008, p. 32), é o que
Bakhtin denomina de “concepgdo estreita de dialogismo”, perspectiva esta que pode ser
explicitada como sendo a “incorporagdo pelo enunciador da voz ou das vozes de outro
(s) no enunciado”. Em outras palavras, sdo as maneiras com que outras vozes podem se

mostrar no discurso.

Segundo Fiorin (2008, p. 13), ha duas formas distintas em que o discurso do
outro se mostra no discurso: a) a primeira forma diz respeito ao discurso objetivado em
que o discurso do outro é claramente destacado do discurso citante; b) a segunda forma
diz respeito ao discurso bivocal em que o discurso do outro se constitui no &mbito da
intertextualidade implicita, sem delimitacdo clara dos aspectos limitrofes entre o

discurso citante e o discurso citado.

Quanto a primeira forma de insercdo do discurso do outro no enunciado,
podemos citar o discurso direto, indireto, as aspas e a negacao. No que diz respeito a
segunda opg¢éo, pode-se citar outras formas como a parodia, a estilizacao, as polémicas e

o discurso indireto livre.

No que diz respeito ao terceiro conceito de dialogismo, Fiorin (2008, p. 55)
aponta para a questdo que ja explicitamos acerca do “ndo assujeitamento do sujeito”
que, segundo o autor, ndo pode se constituir como uma conceituacdo fixa e uniforme,
pois, na perspectiva bakhtiniana, o individuo nao ¢ “submisso as estruturas sociais”,

nem tampouco totalmente autbnomo em relacéo a elas.
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Pode-se afirmar entdo, que 0 sujeito vai se construindo sécio-historicamente, e,
portanto, o papel do outro tem plena importancia tanto na construgdo do seu mundo,
quanto na apreensao da realidade. Trata-se, portanto, do principio inicial da alteridade
na visdo bakhtiniana, elemento constitutivo da realidade e da identidade dos individuos

construidos discursivamente pela historia e pelas praticas discursivas.

E interessante destacar que foi extremamente proficuo e importante, antes de
considerarmos quaisquer expectativas de analise de relagcGes dialdgicas dos nossos
dados de pesquisa, que buscassemos o (s) conceito (s) de dialogismo, pois , a partir das
discussbes que delineamos sobre este fenbmeno da teoria bakhtiniana, foi possivel
perceber a amplitude de outras perspectivas que 0 permeiam como a questao do sujeito,
a relevancia do outro e as forcas que incidem sobre as préticas discursivas. Além disso,
ressalte-se, entender ao maximo o dialogismo proposto por Bakhtin é fundamental para
compreender o posicionamento deste autor e, mais do que isso, sua concepcdo da

realidade e do mundo.

Faz-se necessario, também, considerar que a busca por conceituar o dialogismo
na obra de Bakhtin é sempre uma atividade de reflexdo teorica intrinsecamente ligada
ao processo de conceituar o proprio discurso, haja vista a interrelacdo que existe entre
ambos o0s conceitos. Assim, sob a teoria da enunciacdo de Bakhtin, é fundamental
entender que o didlogo é o centro do estabelecimento de sentidos e que a palavra no
discurso constitui uma relacdo extremamente complexa, heterogénea e inacabada, em
total interdependéncia de compreensdo ativa pertencente, a0 mesmo tempo, a todos os
envolvidos no processo discursivo, pois 0s sujeitos do discurso, sob essa expectativa,
saem do papel de sujeitos prontos e acabados, posicionamento conceitual permitido por
outras teorias, para se assentar em um espaco complexo que pertence ao ndo fixo e a

um sempre “vir a ser”.

Por fim, para nossa pesquisa, o dialogismo adquire uma focalizagdo na qual
podem ser constituidas outras categorias analiticas, pois, além de um fenémeno
discursivo, ele se constitui como uma metodologia ancorada ou imanente as praticas
discursivas estabelecidas a partir das correlagfes entre enunciados, suas partes e
componentes, como ja destacamos, semanticos e pragmaticos. Desse modo, podemos
afirmar que o dialogismo pode ser considerado uma “macrocategoria” de analise, pois

ele € capaz de integrar aspectos acerca do sujeito, das forcas que buscam situar os
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discursos em seus lugares sociais, bem como da configuracdo da atividade discursiva

humana a partir dos espacos e da historia.

1.2.1 A relevancia do outro: a alteridade

[...] em todo enunciado, contanto que 0 examinemos com apuro,
levando em conta as condicBes concretas da comunicacdo verbal,
descobriremos as palavras do outro ocultas, ou semi-ocultas e com
graus diferentes de alteridade. Dir-se-ia que um enunciado é sulcado
pela ressonancia longinqua e quase inaudivel da alternancia dos
sujeitos falantes e pelos matizes dialogicos, pelas fronteiras
extremamente ténues entre os enunciados e totalmente permeaveis a
expressividade do autor (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1982, p.

318).

Conforme discutimos na secdo anterior, a base das relacdes dialdgicas na
perspectiva bakhtiniana esta fundada no principio do discurso estabelecido entre 0 eu e
0 outro. Nessa expectativa, a palavra com sua natureza dialdgica estabelece a relacéo
“entre” os seres humanos e funda a experiéncia da interagdo. Assim, é relevante afirmar
que o homem ndo é um ser individual, mas uma relacdo dialdgica constituida no
principio eu-tu. O “tu”, neste caso, ¢ condigdo essencial de existéncia do “eu”, pois a
realidade do homem ¢ a realidade da diferenca entre um “eu” e um “tu”. O “eu” nao
existe individualmente, sendo como principio de existéncia para o outro. Este raciocinio
principia o conceito de alteridade sob a 6tica de Bakhtin, para o qual o fundamento de
toda a linguagem e da realidade discursiva humana esta fundado nessa relagdo com o

outro.

Tudo o que me diz respeito, a comecar pelo meu nome, chega do
mundo exterior a minha consciéncia pela boca dos outros (da minha
mée, etc.), com a sua entonacdo, em sua tonalidade valorativa-
emocional. A principio eu tomo consciéncia de mim através dos
outros: deles eu recebo as palavras, as formas e a tonalidade para a
formacdo da primeira no¢do de mim mesmo (Bakhtin/Volochinov,
1982, p.373).

Assim, nessa cadeia ou rede dialdgica que é o discurso, constituem-se 0s

sentidos que ndo se originam essencialmente no momento da enunciacdo, mas que
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fazem parte de um continuum, e tudo o que se estabelece discursivamente na realidade
humana a partir do “eu” vem do seu mundo exterior por meio da palavra do outro.
Logo, todo enunciado é apenas um elo de uma cadeia infinita de enunciados, um ponto

de encontro de opinides e visdes de mundo.

Para Bakhtin:

O objeto do discurso de um locutor, seja ele qual for, ndo € objeto do
discurso pela primeira vez neste enunciado, e este locutor ndo é o
primeiro a falar dele. O objeto, por assim dizer, ja foi falado,
controvertido, esclarecido e julgado de diversas maneiras, ¢ o lugar
onde se cruzam, se encontram e se separam diferentes pontos de vista,
visbes do mundo, tendéncias. Um locutor ndo é o Addo biblico,
perante objetos virgens, ainda ndo designados, 0s quais é o primeiro a
nomear (BAKHTIN, 2003, p. 319).

Vale destacar que, em Problemas na Poética de Dostoiévski (1981), Bakhtin faz
uma afirmacdo que principia e funda a sua perspectiva acerca da alteridade como
elemento fundante na constituicdo dos sujeitos do discurso. Para o autor, a interacdo
social sempre se da entre trés participantes: o falante, o ouvinte e o tema do discurso (o
heroi), fatores que constituem esse discurso. Ou seja, nesse movimento em dire¢do ao

outro, a alteridade se instaura, tendo como elo de ligacdo a linguagem.

O discurso é como o “cendrio” de um certo acontecimento. A
compreensdo viva do sentido global da palavra deve reproduzir esse
acontecimento que é a relacdo reciproca dos locutores, ela deve
“encena-la”, se se pode dizer; aquele que decifra o sentido assume o
papel do ouvinte; e, para sustenta-lo, deve igualmente compreender a
posigdo dos outros participantes (BAKHTIN, 1981, p.199).

Em suma, ndo esta totalmente no individuo a origem do seu dizer e a
constitui¢do do seu proprio “eu”, pois falar em identidade e alteridade na perspectiva
bakhtiniana enseja, a priori, a total indissociabilidade entre estes e as questdes
relacionadas ao dialogismo. Ou seja, apesar de ndo termos discutido até 0 momento o
conceito de identidade, j& estivemos discutindo tais principios, haja vista as relacfes
entre eu e o outro estarem de maneira intrinseca relacionadas ao principio dialdgico de
constituicdo do sujeito. Dessa forma, pode-se dizer que, para Bakhtin, o principio
dialogico funda a alteridade como constituinte do ser humano e de seus discursos.
Afinal reconhecer o dialogismo é encontrar a diferenga, uma vez que é a palavra do
outro que nos traz 0 mundo exterior. Vale destacar que essa correlacdo entre o

dialogismo e a alteridade sera retomada e ampliada em termos de expectativa tedrica na
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proxima secdo desta tese ao discutirmos as perspectivas tedricas acerca das identidades

socioculturais.

Nossa fala, isto é, nossos enunciados [...] estdo repletos de palavras
dos outros. Elas introduzem sua prdpria expressividade, seu tom
valorativo, que assimilamos, reestruturamos, modificamos.[...] Em
todo enunciado, contanto que o0 examinemos com apuro, [...]
descobriremos as palavras do outro ocultas ou semi-ocultas, e com
graus diferentes de alteridade (BAKHTIN, 1981, p.314).

Para Bakhtin, a alteridade é um processo dialégico em que o elemento comum é
o0 discurso. Assim, ndo somos a fonte dos discursos que produzimos, mas
intermediarios, pois interagimos e nos constituimos sociohistoricamente a partir de

outros discursos que ja circulam em nosso meio social e em nossa cultura.

Segundo Veloso (2011, p. 21), na perspectiva bakhtiniana, a relacdo dialdgica
em que se processa a fala, a presenca do outro na fala do eu deve ser entendida como
fendmenos discursivos que “descortinam posicionamentos socio-ideologicamente
situados”. Dessa forma, para Bakhtin, a dialogia se instaura no contraste de vozes
estabelecidas entre os enunciados, pois eles se constituem a partir de sujeitos que
ocupam posi¢bes sociais diferentes. Trata-se de uma perspectiva ndo subjetiva da
enunciacdo em que o sujeito ndo é o centro do discurso, porém sempre estabelecido a
partir do outro. Assim como um unico enunciado se constitui como mudltiplo, faz-se
possivel o didlogo entre as vozes, além de se instaurarem ressonancias em que, por
vezes, se estabelecam divergéncias ou posicionamentos e em que se pode ouvir 0

discurso do outro no discurso do sujeito.

Na vida agimos assim, julgamo-nos do ponto de vista dos outros,
tentando compreender, levar em conta o que é transcendente na nossa
prépria consciéncia: assim levamos em conta o valor conferido ao
nosso aspecto em funcéo da impresséo que ele pode causar em outrem
[...] (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1982, p. 36).
Nesse contexto, Freitas (1997) afirma que a perspectiva dos estudos
bakhtinianos prevé que a consciéncia humana é estabelecida pelas relagfes entre 0s
homens no meio social, mediados pela linguagem. Assim o outro tem papel

fundamental nessa constituicéo, pois:
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[...] sem ele (o outro) o homem ndo mergulha no mundo signico, nao
penetra na corrente da linguagem, ndo se desenvolve, ndo realiza
aprendizagens, ndo ascende as fungbes psiquicas superiores, nao
forma a sua consciéncia, enfim, ndo se constitui como sujeito
(FREITAS, 1997, p. 320).

Dessa forma, a consciéncia de si se constitui sob a perspectiva da consciéncia
do outro. Nas relacdes sociais recebo e me aproprio da palavra do outro, ou seja, uma
palavra j& habitada e jamais totalmente neutra, mas cheia de intencionalidades e valores,
impregnada da ideologia de um grupo social e de momentos histéricos. Na perspectiva
teodrica bakhtiniana, até nosso pensamento se constitui na interacdo e na embate com o
pensamento dos outros. O sujeito se estabelece discursivamente na interacdo verbal,
assimilando vozes e fazendo da palavra do outro a sua. Portanto, o processo de
comunicacdo analisado do ponto de vista do falante em sua relacdo com o objeto
permite afirmar que a base da interacdo ndo é constituida pelo reconhecimento dos

signos, mas na compreensao a partir do outro.

Assim, o elemento que torna a forma linguistica um signo ndo é a sua

identidade como sinal, mas sua mobilidade especifica; da mesma

forma que aquilo que constitui a descodificacdo da forma linguistica

ndo € o reconhecimento do sinal, mas a compreensdo da palavra no

seu sentido particular, isto é, a apreensdo da orientacdo que é

conferida a palavra por um contexto e uma situagcdo precisos, uma

orientagdo no sentido da evolucdo e ndo do imobilismo
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1982, p. 94).

Nessa perspectiva, pode-se afirmar que a alteridade para Bakhtin ndo é a relagéo

com um destinatario “ideal” que tem a fungdo Unica e exclusiva de compreender o

locutor, pois sua atitude em relacdo a palavra do outro se constitui de uma

responsividade ativa, materializando-se sempre em sua resposta, seja ela interna ou

externa.

Os enunciados, portanto, sdo constituidos sempre sob e a partir de apreciacdes
valorativas, as quais estdo sempre impregnadas de experiéncias vividas e de principios
estabelecidos em variados discursos assimilados em nossas vidas, seja de maneira
consciente ou inconsciente. Assim, a linguagem s6 pode ser analisada na sua
complexidade quando considerada como fendmeno socioideoldgico e apreendida no
fluxo da historia e é essa perspectiva social, ideoldgica e histérica que compde a

expectativa bakhtiniana sobre o relagdo de fala entre os interlocutores que se estabelece
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a0 mesmo passo tanto no terreno do “eu” quanto do (s) “outro”(s), configurando-se

como discurso sob e com outros discursos.

O homem néo possui territdrio interior soberano, ele esta inteiramente
e sempre sobre uma fronteira; olhando o interior de si, ele olha nos
olhos do outro ou através deles. Nao posso dispensé-lo, nao posso
tornar-me eu mesmo sem ele; devo encontrar-me nele, encontrando-o
em mim. (BAKHTIN, 1981, p. 287).

A interacdo com 0 outro, portanto, €, como ja afirmamos, central no processo de
constituicdo da consciéncia e do homem que, por sua vez, se constitui na e pela
alteridade. 1sso nos leva a concluir que todas as suas atividades e papéis desempenhados
estdo intrinsecamente estabelecidos pelos discursos de outrem. Da mesma forma, a
medida que a interacdo se estabelece, abre-se a possibilidade de avaliacdo das nossas
praticas sociais e das dos outros, o que possibilita, dentre outras coisas, compreender a
nossa atividade nas diversas esferas da vida social, desencadeando-se, portanto, um
processo de (re)construcdo também de nossas identidades.

Dessa forma, pode-se afirmar que a constituicdo dos individuos se da a partir da
relacdo de interpretacdo das diferencas. No entanto, ha que destacar que além de ndo ser
um processo harmonioso, ele ndo surge da consciéncia dos individuos, mas de suas
relagBes socio-historicas devidamente situadas. Para Bakhtin/VVolochinov (1982, p.
113), essa relacdo de alteridade cria a possibilidade de os sujeitos ampliarem 0s seus

horizontes, por meio do estabelecimento de novos contextos.

Nesse sentido, é impossivel definir o ser humano fora dessa relacdo de
diferencas ou da ligacdo com o(s) seu(s) outro(s). Assim, como ja dito, o principio
dialégico funda a alteridade e estabelece a intersubjetividade como antecedente a

subjetividade, inclusive “o pensamento, enquanto pensamento, nasce no pensamento do

outro” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1982, p. 329).

Holquist (1990, p. 80) aponta que, “para haver significado, a singularidade de
cada ator precisa ser colocada no pano de fundo do compartilhamento”, 0 que quer dizer
que a alteridade s6 pode se estabelecer e se organizar a partir de uma dindmica entre o
pessoal e o social e sua compreenséo/interpretacdo so sera possivel no contexto em que

se d& essa relacdo. Dessa forma,
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o sentido ndo ¢ algo que se “tenha”, em mente, por exemplo, posto
gue a metafora mente como um container contraria 0 que acima
comecei a apontar acerca de uma nogdo pragmatica da mente (ou,
neste caso, entendimento) como construto sintetizador de um
movimento dialégico (HOLQUIST, 1990, p. 20).

1.2.2 Perspectivas dialogicas acerca da ldentidade

Levando em consideragéo a perspectiva de constituicdo dos sujeitos a partir das
relagdes de alteridade, Silva (2000, p. 1) afirma que a identidade, por sua vez, necessita
da diferenca para existir, pois ela sé pode ser compreendida como uma entidade na

medida em gue o sujeito se constituiu e se autorreconhece:

Além de serem interdependentes, identidade e diferenca partilham
uma importante caracteristica: elas sdo o resultado de atos de criacao
linguistica. Dizer que s&o o resultado de atos de criagéo significa dizer
gue ndo sdo "elementos™ da natureza, que ndo sdo esséncias, que ndo
sdo coisas que estejam simplesmente ai, a espera de serem reveladas
ou descobertas, respeitadas ou toleradas. A identidade e a diferenca
tém que ser ativamente produzidas. Elas ndo séo criaturas do mundo
natural ou de um mundo transcendental, mas do mundo cultural e
social. Somos nos que as fabricamos, no contexto de relagGes culturais
e sociais. A identidade e a diferenga sdo criacdes sociais e culturais
(SILVA, 2000, p. 2).

Assim, pode-se afirmar que a identidade e a diferenca sdo relagbes sociais
resultantes de um processo de producdo discursiva. No entanto, ainda segundo o autor,
estdo longe de ser relagdes simétricas, pois elas estdo sujeitas a forcas externas, como,
por exemplo, as relacbes de poder. Isso significa que identidades e diferencas ndo
convivem harmoniosamente, elas traduzem as vontades dos grupos sociais
assimetricamente situados que disputam, dentre varias coisas, 0 poder nessa relacao,

logo elas ndo sdo definidas, mas impostas:

A identidade e a diferenga ndo sdo, nunca, inocentes. Podemos dizer
que onde existe diferenciacdo - ou seja, identidade e diferenca - ai esta
presente o poder. A diferenciacdo é o processo central pelo qual a
identidade e a diferenca sdo produzidas. Ha, entretanto, uma série de
outros processos que traduzem essa diferenciacdo ou que com ela
guardam uma estreita relacdo. S&o outras tantas marcas da presenca do
poder: incluir/excluir ("estes pertencem, aqueles nédo"); demarcar
fronteiras ("nos" e "eles"); classificar ("bons e maus"; "puros e
impuros"; "desenvolvidos e primitivos”; “racionais e irracionais”);
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normalizar (“nds somos normais; eles sdo anormais™) (SILVA, 2000,

p. 5).
Dessa forma, estabelecer as diferencas e asseverar a identidade acarreta sempre
e a0 mesmo tempo uma operagdo de inclusdo e exclusdo. Dizer “o que somos” ¢, ao
mesmo tempo, dizer “o que ndo somos” ou, ainda, afirmar quem pertence ou nao
pertence a determinado grupo. “A identidade esta sempre ligada a uma forte separacdo
entre nos e eles” (SILVA, 2000, p. 7). Assim, ainda conforme o autor, quando
utilizamos 0s pronomes “nés” e “eles” ndo optamos apenas pelo uso de determinadas
marcas gramaticais no processo de comunicagdo, mas, tratam-se na verdade, da
utilizacdo de determinados indicadores de nossas posi¢cOes como sujeitos e nossas
relaces de poder, ressignificadas a partir de cada novo contexto e movimento histérico
em que nos inserimos a partir da interacao verbal, tudo a partir de novos valores e novas

visdes de mundo.

Nesse processo de ressignificacdo ou de (re)construgdo das diferencas e das
identidades, instituem-se as forcas internas e externas que buscam fixar uma
determinada identidade como norma. Esse processo de normalizacdo é uma das formas
mais sutis em que se manifestam as relages e hierarquizagdes do poder nos grupos
sociais. A identidade, neste caso, deixa de ser vislumbrada como uma alternativa para

ser determinada como uma regra, uma Unica possibilidade de existéncia.

Moita Lopes (2002) afirma que as (re)construcdes identitarias devem ser vistas
como trajetdrias e, portanto, socio-historicamente constituidas através da interacdo
discursiva. Logo, a identidade de um individuo ndo é fixa e tampouco exterior a lingua,
afinal as trocas discursivas se constroem na e pela lingua, nas diferencas e semelhancas,

e, consequentemente, as suas mudancas interferem nas identidades dos sujeitos.

Nesse processo, a compreensdo/interpretacdo dos significados se dd em uma
espécie de negociagdo entre os interlocutores na qual “as pessoas se tornam conscientes
de quem sdo, construindo suas identidades sociais ao agir no mundo por intermédio da
linguagem” (MOITA LOPES, 2002, p. 30). Trata-se de entender a identidade como uma
construcdo em que a relacdo com a subjetividade se da a partir da multiplicidade
discursiva que realiza a pratica social. O discurso, neste caso, constitui-se como uma
ferramenta para estabelecermos a nossa individualidade e o contexto social em que nos

inserimos. Ou seja, para o autor,
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O discurso como uma construcao social é, portanto, percebido como
uma forma de acdo no mundo. Investigar o discurso a partir dessa
perspectiva é analisar como os participantes envolvidos na construcdo
do significado estdo agindo no mundo por meio da linguagem e estéo,
desse modo, construindo a sua realidade social e a si mesmos
(MOITA LOPES, 2002, p. 31).

Essa construgdo social estabelecida entre o “eu” e o “outro” ¢ constituida pela
linguagem em um contexto especifico. Dessa forma, pode-se afirmar que 0 nosso
posicionamento teorico frente ao homem o constitui como um ser social e histérico que
se identifica e identifica o outro por meio da linguagem durante a sua vida criando

valores, consciéncia e seu posicionamento no mundo.

Para Bakhtin, a alteridade ndo se encontra apenas disponivel no mundo, mas
dentro do proprio sujeito. Ampliando ainda mais essa afirmacgdo, pode-se dizer que o
sujeito é o proprio dialogo e a linguagem é sempre fornecida pelo mundo exterior.
Diante disso, pode-se fazer uma analogia com os principais marcadores formais da fala
do outro, ou seja, as aspas: as nossas palavras séo, na verdade, as palavras do outro, mas
que perderam as aspas. Assim, 0 outro é sempre inseparavel do eu, porém nunca

constitui ou engloba a sua totalidade.

Nesse contexto, pode-se destacar também o conceito bakhtiniano acerca da
refracdo, pois a constituicdo das identidades se estabelece também a partir de tal
processo: na ocorréncia da alteridade o eu e 0 outro se constituem via linguagem que,
para Bakhtin, trata-se de uma prética social. No entanto, isso ndo se d& apenas em uma
perspectiva de reflexo, mas, e principalmente, de refracdo, ou seja, ao atravessarem e
serem atravessados pelo discurso no processo de interagdo verbal, ambos, o eu e o outro

sofrem mudancas nessa pratica social.

Enfim, no que diz respeito a constituicdo da identidade, a teoria de Bakhtin
aponta para uma visdo em que ela ndo pode ser considerada como uma organizagdo
individual, pois o que singulariza o sujeito lhe é dado pelo meio social. Em outras
palavras, é 0 outro que organiza o eu, determinando-o por relacdes de alteridade por
vezes conflituosas. Assim, o dominio da palavra se constitui de maneira iluséria, pois
ela pertence sempre ao terreno da intersubjetividade: toda palavra é do outro, e a

minha, por sua vez, é sempre uma resposta.
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1.2.3. A Teoriada enunciacao

Para podermos ampliar as nossas discussdes sobre a perspectiva histérico-social
acerca da linguagem proposta por Bakhtin, bem como as expectativas interlocutivas
constituintes do discurso, faz-se necessario discutir um outro aspecto relevante, a saber:
a enunciagdo. Na perspectiva bakhtiniana, a situacdo sécio-historica é vital na
constituicdo dos enunciados. Em outras palavras, a enunciacdo é concebida em uma
época e num grupo determinados: “A situagdo social mais imediata e 0 meio social mais
amplo determinam completamente e, por assim dizer, a partir do seu proprio interior, a
estrutura da enunciacdo” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1982, p. 113).  Dessa forma,
segundo a proposta do autor, “a enunciag¢do é o produto da interacdo de dois individuos
socialmente organizados e, mesmo que ndo haja um interlocutor real, este pode ser
substituido pelo representante médio do grupo social ao qual pertence o locutor” (Id.,

ibid., p. 112).

Diante disso, pode-se dizer que a teoria da enunciacdo a partir de Bakhtin
caracteriza-se por considerar o sujeito central no processo em que se constitui a
linguagem, sendo que o enunciado pode ser considerado como o “ ja realizado” e a
enunciagdo como “o ato de produzir o enunciado”. Dessa forma, 0 objeto de interesse &,
portanto, 0 processo, ou seja, as marcas do sujeito naquilo que ele diz. A lingua é
considerada a partir do seu uso e a enunciagdo, portanto, € um fendmeno social que se

estabelece na relagdo entre o sujeito e a sociedade.

Nessa mesma perspectiva, Orlandi (1996, p. 60) afirma que a teoria bakhtiniana
vem mostrar que a enunciagdo ndo se constitui como um fendémeno meramente
individual, mas social. Conforme assinala Orlandi (1996, p. 60), o autor estabelece sua
proposta teorica levando em consideracdo a relacdo social que se constitui
dialogicamente entre o falante e o ouvinte. Ainda segundo a autora, a lingua é produzida
em um terreno de disputas e conflitos estabelecidos na relacdo entre o sujeito e a
sociedade, assim ela so0 existe de fato onde for estabelecida a comunicagdo como
interacdo social, e é exatamente esse 0 espaco da enuncia¢do. Sendo assim, pode-se
afirmar que o pilar da lingua é a enunciagdo, ou seja, um instrumento que possibilita a

concretizacdo de todos os discursos e de todas as manifestagBes ideologicas. Nesse
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sentido, a fala (enunciagéo) esta intrinsecamente ligada as estruturas sociais, e € através

dela que se fundamentam as perspectivas bakhtinianas acerca da linguagem.

Segundo Bakhtin/Volochinov (1982), a enunciacdo ndo existe fora de um
contexto socio-ideoldgico e seu locutor se estabelece a partir de um horizonte social

bem definido, e os seus ouvintes, por sua vez, também sdo bem definidos.

Na perspectiva do autor, a enunciacao é compreendida sempre como uma réplica
do diélogo que, por sua vez, é sempre produzido socialmente. Sendo de natureza social,
a lingua é sempre um produto ideoldgico e ndo existe fora do &mbito social, pois, como
ja afirmamos, “ha sempre um interlocutor, ao menos potencial. O locutor pensa e se
exprime para um auditorio social bem definido” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1982, p.
16). Ainda segundo o autor, 0 ato enunciativo € constituido sempre a partir de um
processo de pressuposicdo do destinatario. Assim, os discursos tém sempre uma
natureza dialogica e polifénica que se estabelece a partir da apropriacdo de outros
enunciados socio-historicamente disponibilizados. Conforme Bakhtin (2003, p. 261),
todas as atividades humanas estdo condicionadas a utilizacdo da lingua e a sua

compreensdo soO é possivel a partir da interacdo verbal entre os envolvidos:

A utilizacdo da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e
escritos), concretos e Unicos, que emanam dos integrantes de uma ou
de outra esfera da atividade humana. O enunciado reflete as condi¢fes
especificas e as finalidades de cada uma dessas esferas, ndo apenas
por seu conteudo (tematico) e por seu estilo verbal, ou seja, pela
selecdo operada nos recursos da lingua, recursos lexicais,
fraseoldgicos e gramaticais, mas também e, sobretudo, por sua
construgdo composicional.

Dessa forma, segundo as definicdes bakhtinianas, as fronteiras do enunciado
estabelecido como uma unidade de comunicagdo verbal s&o determinadas pela
alternancia dos sujeitos falantes: o locutor finaliza o seu enunciado para estabelecer um
espago para a resposta do outro ou mesmo para 0 outro poder dar a sua resposta ativa na
simples forma de compreensdo, assim ‘“‘o enunciado ndo ¢ uma unidade convencional, ¢
uma unidade real, precisamente delimitada pela alternéncia dos sujeitos do discurso, a
qual termina com a transmissdo da palavra ao outro [...]” (BAKHTIN, 2003, p. 275).
Esta alternancia dos sujeitos falantes constitui o contexto do enunciado e é no didlogo
real que ela é observada de modo mais direto e evidente. O acabamento do enunciado,

por parte do locutor, pode ser determinado a partir de critérios particulares. O primeiro e
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mais importante dos critérios de acabamento do enunciado é a possibilidade de

responder, mais exatamente de adotar uma atitude responsiva para com ele.

Assim, a perspectiva bakhtiniana indica aspectos da enunciacdo que ultrapassam

os limites da andlise linguistica a partir da estrutura da sua forma. Nessa expectativa,

a enunciacdo é o produto da interacdo de dois individuos socialmente
organizados e, mesmo que ndo haja um interlocutor real, este pode ser
substituido pelo representante médio do grupo social ao qual pertence
o locutor. A palavra dirige-se ao interlocutor: ela é a funcéo da pessoa
desse interlocutor: variara se se tratar de uma pessoa do mesmo grupo
social ou ndo, se esta for inferior ou superior na hierarquia social, se
estiver ligada ao locutor por lagos sociais mais ou menos estreitos
(pai, mée, marido, etc.) (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1982, p. 116).

Desse modo, pode-se afirmar que a enunciacdo ndo existe fora da realidade
vivida e 0 homem é um ser axioldgico. Além disso, toda producao de discurso é sempre
orientada para o outro, por isso ndo existe interlocutor abstrato e cada horizonte social e

cada época determinam a nossa constituicdo socioideolégica. Essa orientacdo da palavra

se da sempre em funcdo do interlocutor.

Em concordancia com as expectativas bakhtinianas acerca da enunciagéo, Pires
(2003, p. 39-40) afirma:

Tudo o que me diz respeito vem-me do mundo exterior por meio da
palavra do outro. Todo enunciado é apenas um elo de uma cadeia
infinita de enunciados, um ponto de encontro de opinibes e visdes de
mundo. Nessa rede dialégica que é o discurso, instituem-se sentidos
que ndo sdo originarios do momento da enunciagdo, mas que fazem
parte de um continuum. O individuo ndo é a origem de seu dizer. [...]
O fendmeno social da interacdo €, portanto, a realidade fundamental
da linguagem, realizando-se como uma troca de enunciados, na
dimensdo de um dialogo e através da enunciacao.

Assim, conforme a autora, a teoria bakhtiniana, foi e continua sendo essencial
para os estudos que envolvem a enunciagdo, “pois expressa de forma clara, engajada e

coerente a relacdo sujeito-linguagem-histdria-sociedade, vendo na enuncia¢do o
verdadeiro fundamento dessa relagdo” (PIRES, 2003, p. 47).

Convém ainda ressaltar que “[...] o enunciado ¢ um elo na cadeia da

comunicacdo discursiva e ndo pode ser separado dos elos precedentes que o
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determinaram tanto de fora quanto de dentro, gerando nele atitudes responsivas diretas e
ressonancias dialogicas” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1982, p. 300).

Cada enunciado deve ser visto antes de tudo como uma ‘resposta’ aos
enunciados precedentes de um determinado campo: ela os rejeita,
confirma completa, baseia-se neles, subtende-os como conhecidos, de
certo modo os leva em conta. Porque o enunciado ocupa uma posicao
definida em uma dada esfera de comunicacao, em uma dada questéo,
em um dado assunto, etc. E impossivel alguém definir sua posicao
sem correlaciona-las com outras posi¢cdes. Por isso, cada enunciado é
pleno de variadas atitudes responsivas a outros enunciados, de doutra
esfera da comunicacdo discursiva (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1982,
p. 297).

Ha que se destacar, portanto, que 0 sujeito na concepcdo enunciativa de
Bakhtin/\VVolochinov (1982) é concebido a partir da perspectiva da responsividade, pois
a enunciacdo é um evento impossivel de se constituir sendo participativamente. Assim,
apesar do discurso ser um entrelacamento da interacdo entre varias vozes, ele sera
sempre novo, porque, na forma com que se constitui em um dado momento do tempo,
nunca se estabeleceu anteriormente. Nesse sentido, o enunciado € a unidade passivel de

andlise das relagdes dialdgicas e discursivas.

Outra caracteristica essencial da enunciacdo é a sua inesgotabilidade, pois as
fronteiras da comunicacdo verbal estdo associadas aos enunciados anteriores e aos
anseios da responsividade dos interlocutores. Nesse sentido, esse fendémeno tanto
determina quanto é determinado pela escolha do género em que se estruturard o
enunciado. Destaque-se que essa escolha se da em virtude das especificidades da esfera
humana em que se constituem o0s enunciados, bem como das necessidades

comunicativas entre os falantes.

Assim, vale adentrarmos, ainda que rapidamente, em outro terreno proficuo da
teoria bakhtiniana: os géneros do discurso. Segundo o autor, da mesma forma que as
atividades humanas sdo inesgotaveis, a diversidade e a infinidade do delineamento do

discurso em face delas também se fazem relevantes.

1.2.4 Os géneros discursivos: a relativa estabilidade dos enunciados
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Segundo Bakhtin/Volochinov (1982), a expressividade, a alteridade e a
conclusividade séo as caracteristicas que constituem um enunciado. Buscando trazer a
discussdo tais aspectos, Rodrigues (2001, p. 34) afirma que a expressividade se
estabelece como a instancia de expressdo da posicdo valorativa dos envolvidos na

comunicacdo, ou seja, trata-se do fenémeno do dialogismo no interior do enunciado.

Por outro lado, ainda segundo a autora (id. p. 36-37), a alteridade e a
conclusividade constituem uma espécie de expectativa limitrofe do enunciado, pois ele
possui um inicio e um fim (antecedido pelas vozes e os ja ditos). Nesse contexto, a
alteridade ¢ determinada pelo chamado “dixi conclusivo”, ou seja, quando o falante

“passa a palavra” ao ouvinte.

A conclusividade € a manifestacdo da alternancia dos falantes, configura-se
como o momento em que o locutor disse tudo que queria dizer e anseia uma resposta

ativa.

O caréter do enunciado de se constituir em uma totalidade discursiva
conclusa que assegura a postura, a possibilidade de resposta ou de
compreensao tacita se determina por trés fatores, que se relacionam na
totalidade organica do enunciado: a) o tratamento exaustivo do sentido
do objeto do enunciado; b) a intencionalidade, ou vontade discursiva
do falante; c) as formas tipicas, genéricas e composicionais, de
conclusdo do enunciado. O primeiro aspecto do enunciado que lhe
assegura o carater de um todo concluso de sentido é o esgotamento do
sentido do objeto. Na realidade, o objeto é inesgotavel, porém, quando
se converte em tema do enunciado — de um artigo, de uma tese, por
exemplo —, adquire carater de concluido, de acabamento relativo
(RODRIGUES, 2001, p. 37).

Assim, pode-se concluir que um dos fatores determinantes para a constitui¢ao do
género do enunciado diz respeito exatamente a sua caracteristica de relativa ou de total

conclusividade.

Discutindo mais precisamente as nocfes bakhtinianas acerca dos géneros do
discurso, Fiorin (2008) afirma que, apesar de os manuais e diretrizes acerca do ensino
de linguas tratarem tal conceito como algo novo, os géneros ja eram discutidos desde a
Grécia antiga, no entanto a partir de caracteristicas reducionistas como “tipos de textos

que tém tragos comuns”.
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No entanto, o que vai desenhar com precisdo a visdo de Bakhtin acerca do
fendmeno é a teorizacdo do autor centrada no processo de producéo e ndo no produto
em si, afinal “[...] seu ponto de partida ¢ o vinculo intrinseco existente entre a utilizagdo
da linguagem e as atividades humanas. Os enunciados devem ser vistos na sua fungéo
no processo de interacao” (FIORIN, 2008, p. 61).

Conforme Bakhtin (2003, p. 281-283), os géneros do discurso se constituem
como enunciados que se estabelecem a partir de uma relativa estabilidade, e nossa
comunicacdo so se torna possivel em boa parte gracas a essa classificacdo que fazemos
socialmente e da qual geralmente ndo nos damos conta quando a fazemos, afinal eles
nos sdo dados “quase da mesma forma com que nos é nos é dada a lingua materna, a

qual dominamos livremente até comecarmos o estudo da gramatica”.

Ainda, segundo o autor (2003, p. 43), “[...] cada época e cada grupo social tém
seu repertorio de formas de discurso na comunicacdo socio-ideoldgica. A cada grupo de
formas pertencentes ao mesmo género, isto é, a cada forma de discurso social,

corresponde um grupo de temas”.

As nocdes bakhtinianas acerca do enunciado e dos géneros do discurso, no que
tange a compreensdo (reacao resposta ativa), tém seus argumentos construidos, em
parte, na questdo do éxito da comunicacdo. Nessa perspectiva, 0 insucesso ocorre
geralmente em virtude da grande diversidade e heterogeneidade dos géneros, de um
lado, e em decorréncia da ndo familiaridade do interlocutor com vérios deles, de outro,

pois 0s géneros funcionam como horizonte de expectativas para o interlocutor.

Sd0 muitas as pessoas que, dominando magnificamente a lingua,
sentem-se logo desamparadas em certas esferas da comunicacédo
verbal, precisamente pelo fato de ndo dominarem, na pratica, as
formas do género de uma dada esfera. Ndo é raro o homem que
domina perfeitamente a fala numa esfera da comunicagdo cultural,
sabe fazer uma explanacdo, travar uma discussdo cientifica, intervir a
respeito de problemas sociais, calar-se ou entdo intervir de uma
maneira muito desajeitada numa conversa social. Ndo é por causa de
uma pobreza de vocabulario ou de estilo (numa acepcao abstrata), mas
de uma inexperiéncia de dominar o repertério dos géneros da conversa
social, de uma falta de conhecimento a respeito do que é o todo do
enunciado, que o individuo fica inapto para moldar com facilidade e
prontiddo sua fala e determinadas formas estilisticas e composicionais
[...] (BAKHTIN, 2003, p. 303-304).
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Por se tratar de maneiras sociodiscursivas de operacionalizacdo dos enunciados,
0S géneros sdo os reguladores e organizadores do processo de interacdo, adaptando-se e

transformando-se conforme as demandas sociais e discursivas.

Os seres humanos agem em determinadas esferas de atividades, as da
escola, as da igreja, as do trabalho num jornal, as do trabalho numa
fabrica, as da politica, as das relagdes de amizade e assim por diante.
Essas esferas de atividades implicam a utilizagdo da linguagem na
forma de enunciados. Nao se produzem enunciados fora das esferas de
acdo, o que significa que eles sdo determinados pelas condictes
especificas e pelas finalidades de cada esfera. [...] SO se age na
interacdo, s se diz no agir e o agir motiva certos tipos de enunciados,
0 que quer dizer que cada esfera de utilizacdo elabora tipos
relativamente estaveis de enunciados (FIORIN, 2008, p. 61).
Nesse contexto, o contetdo temaético, o estilo e a organizagdo composicional
estabelecem o todo que constitui o enunciado, o qual é -caracterizado pelas

especificidades de uma dada esfera de acdo social.

[...] enunciados refletem as condic¢Bes especificas e as finalidades de
cada referido campo néo so6 por seu contetdo (tematico) e pelo estilo
de linguagem, ou seja, pela selecdo dos recursos lexicais,
fraseoldgicos e gramaticais da lingua, mas, acima de tudo, por sua
construcéo composicional (BAKHTIN, 2003, p. 261, grifos nossos).

Dentre essas caracteristicas, conforme Rodrigues (2001), podem ser apontados:

1. Carater normativo: os géneros se moldam conforme as formas linguisticas do grupo

social em que se inserem;

2. Estratificacdo social: os discursos sofrem constantemente uma relacdo de forcas
opositivas, as forcas centrifugas e centripetas, sendo que esta busca a centralizacdo da
lingua. Bakhtin considera os géneros do discurso como forcas centrifugas, pois,
segundo o autor (2003, p. 81-82), eles possuem a acdo de estratificacdo social, ou seja, a
partir dos géneros torna-se possivel vislumbrar as vozes sociais, posicionamentos

axioldgicos e ideologias.

3. Esferas sociais e cronotopos: 0s géneros do discurso sempre pertencem a uma
determinada esfera social que possui aspectos sécio-ideoldgicos proprios, bem como o

seu proprio repertdrio de géneros.
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4. Indices de totalidade: os géneros discursivos se constituem a partir de trés aspectos
enunciativos, considerados por Bakhtin como indices de totalidade: tema, estilo e
composicao, a saber.

Dessa forma, no que diz respeito a essas caracteristicas, vale destacar as
consideracOes acerca da estratificacdo social, pois temos no dimensionamento de nossas
categorias de analise dos dados nesta tese a perspectiva de que, a partir dos géneros
discursivos, encontraremos também as vozes das instituicdes sociais, elementos estes
importantes para a revelacdo dos posicionamentos sociais que irdo incidir sobre as

praticas identitarias docentes.

1.2.4.1 Os géneros primarios e secundarios

Inicialmente, ha que se destacar que a classificacdo dos géneros em primarios e
secundarios inicia a possibilidade da relacdo dos géneros do discurso com a atuagao dos
sujeitos na vida social, pois, se interagimos na vida social por meio de enunciados, que
nas mais diversas esferas e préaticas interacionais relativamente se estabilizam na forma
de géneros do discurso, os géneros, além de regularizarem nossas praticas interativas,

passam também a significarem essas préaticas.

Apontando conceitos-chave da teoria bakhtiniana, Brait (2007) afirma que a
partir da instabilidade do processo em que se constitui o discurso, da-se a possibilidade
do surgimento da hibridizacdo dos enunciados, configurando o que a autora propde

como a dinamicidade dos géneros discursivos.

Nessa concepgdo de surgimento de novos géneros, a perspectiva bakhtiniana
classifica-os em duas esferas bem precisas: 0s géneros primarios e 0s géneros

secundarios.

Segundo Brait (2007), os géneros primarios sdo aqueles considerados mais
simples e sdo concebidos na comunicacdo cotidiana em espacos como a familia, as

rodas de amigos etc.
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Ja 0s géneros secundarios constituem-se a partir de cddigos culturais mais
complexos, como € o caso da escrita. No entanto, h4 de se destacar que nada impede
que esferas como a arte, a ciéncia, a politica e a filosofia, apesar de uma inerente fixidez
mais formalizada, sejam invadidas por esferas cotidianas. Alias, destaque-se que, ao se
constituir o encontro dessas esferas, ambas sofrem modificagdes substanciais e, por

vezes, acabam se completando.

Os géneros secundarios do discurso — 0 romance, o teatro, o discurso
cientifico, o discurso ideolégico, etc. — aparecem em circunstancias de
uma comunicacgdo cultural, mais complexa e relativamente mais
evoluida, principalmente escrita: artistica, cientifica, sociopolitica. [...]
esses géneros secundarios absorvem e transmutam o0s géneros
primarios [...]. Os géneros primarios (conversa de saldo, carta, relato
cotidiano, etc.), transformam-se dentro destes e adquirem uma
caracteristica particular: perdem sua relagdo imediata com a realidade
existente e com a realidade dos enunciados alheios (BAKHTIN, 2003,
p. 281).

Em consonancia com essa afirmacao, Brait (2007, p.156) considera que:

[...] um di&logo perde sua relacdo com o contexto da comunicagdo
ordinaria quanto entra, por exemplo, para um texto artistico, uma
entrevista jornalistica, um romance ou uma cronica. Adquire, assim,
0s matizes desse novo contexto. Em Gltimo caso, o estudo dos géneros
discursivos considera, sobretudo, “a natureza do enunciado” em sua
diversidade e nas diferentes esferas da atividade comunicacional [...].

Ao tratar acerca do estilo linguistico ou funcional, temos de considerar a
indissociabilidade entre estilo e género, pois aquele nada mais ¢ sendo “o estilo de um
género peculiar a uma dada esfera da atividade e da comunicacdo humana” (BAKHTIN,
2003, p. 283). Cada esfera social tem conhecimento acerca da funcdo dos seus géneros,

aos quais cabem determinados estilos conforme as suas especificidades.

Sendo assim, conforme Rodrigues (2001, p. 67), a separacdo entre estilo e
género é resultado de uma série de fatores histdricos, afinal mudancas histéricas dos
estilos da lingua séo indissociaveis das mudancas que se efetuam nos géneros do

discurso.

1.2.5 Os géneros discursivos e as praticas sociais
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Partindo da perspectiva de que a lingua se constitui discursivamente e de que o
discurso € uma pratica social, os géneros do discurso também se configuram como
praticas sociais, pois eles sdo formas de discursos socialmente construidas para a
realizacdo de tarefas mediadas pela linguagem. Dessa forma, faz-se necessario
compreender o seu papel na interacdo verbal, na significacdo e na relativa estabilizacdo
de nossas praticas sociais. Isso leva a compreender a dimenséao verbo-visual dos géneros
do discurso a partir de sua relacdo com a situacdo social de interacéo e a esfera social de

atividade.

Explicitar tal aspecto significa considerar que, apesar da relativa estabilidade dos
géneros do discurso, a sua génese se estabelece no dinamismo, no confronto e na
plasticidade. E exatamente isso que possibilita o surgimento de novos géneros a partir
de outros géneros ja bem constituidos e aceitos social e historicamente, tendo em vista
que as diferentes relacbes humanas sdo mediadas por eles que se complexificam a

medida que mais complexas se tornam as relagdes humanas.

A rigueza e a variedade dos géneros do discurso sdo infinitas, pois a
variedade virtual da atividade humana é inesgotavel, e cada esfera
dessa atividade comporta um repertério de géneros do discurso que
vai diferenciando-se e ampliando-se a medida que a propria esfera se
desenvolve e fica mais complexa. Cumpre salientar de um modo
especial a heterogeneidade dos géneros do discurso (orais e escritos)
(BAKHTIN, 2003, p. 279).

Assim, os géneros do discurso sdo estruturas socio-historicamente construidas e
representativas das necessidades comunicativas das sociedades. Nesse contexto,
conforme o nivel e complexidade dessas necessidades, 0s géneros sofrem uma espécie
de transmutacéo, constituindo-se a posteriori em outros géneros ou mesmo géneros que
estabelecem a sua funcionalidade mediante as interagfes sociais e a posi¢éo social dos

sujeitos.

Dessa forma, indiferente aos aspectos terminolégicos® que distinguem as
concepcdes acerca da transmutacdo ou reelaboracdo dos géneros, cabe-nos destacar que
cada campo pressupde préaticas de interacBes que se constroem mediadas por géneros

especificos. Sendo assim, podemos entender que had uma grande variedade de géneros

® Cabe destacar que ndo objetivamos neste momento discutir fendmenos como a hibridizagéo,
bivocalidade, intertextualidade etc., haja vista nos interessar neste momento apenas a regularidade entre a
constituicdo dos géneros discursivos e 0s eventos sociais.
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na sociedade, distintos entre si, criados pelos diferentes tipos de intercambio
comunicativo social, como, por exemplo, na esfera familiar, na esfera do trabalho, na
esfera literaria, na esfera politica, na esfera educacional e na esfera juridica. Desse
modo, pode-se afirmar que sdo as esferas de uso da linguagem que organizam e

agrupam os géneros que sao especificos de cada uma.

Em consonancia com essas afirmac6es, Rodrigues (2005, p. 164) aponta para a
interdependéncia entre as esferas sociais e 0s enunciados que constituem 0s géneros

discursivos:

[...] correlacionam os géneros as esferas da atividade e comunicagdo
humanas, mais especificamente as situacGes de interacdo dentro de
determinada esfera social (esfera cotidiana, cientifica, escolar,
religiosa, jornalistica, etc.). E somente nessas esferas que se pode
apreender a constituicdo e o funcionamento dos géneros. O que
constitui um género é sua ligagdo com uma situacdo social de
interacdo e ndo suas propriedades formais ou seu nome.

Essa perspectiva acerca dos géneros discursivos equivale a:

[...] compreender os géneros a partir de fundamentos nucleares, como
a concepcdo sdcio-histdrica e ideoldgica da linguagem, o carater
sAcio-historico, ideoldgico e semidtico da consciéncia e a realidade
dial6gica da linguagem e da consciéncia; e, portanto, ndo dissocia-la
de suas nogdes de interacdo verbal, comunicacdo discursiva, lingua,
discurso, texto, enunciado e atividade humana, visto que é somente
nessas relacbes que se pode apreender, sem reduzir, a concepgao de
géneros (RODRIGUES, 2005, p. 154).

Assim, na esteira conceitual de que cada esfera social cria 0s seus tipos
relativamente estaveis de enunciados, 0os géneros se constituem como produtos das
atividades discursivas estabelecidas pela interacdo social em um determinado contexto,
tudo a partir de escolhas discursivas ndo aleatorias, mas decorrentes das condicGes de

producdo e disponibilizados na cultura.

Isso significa que, para se compreender e apreender um género discursivo, deve-
se partir, a priori, do estudo das atuacdes sociais e do processo de comunicagdo
humana. Dentre essas atuacdes, hd algumas formas que possuem relativa estabilidade
enunciativa, as quais podem ser configuradas como géneros do discurso, caracteristicos
de uma determinada esfera social por possuirem certa normatividade e formas mais ou

menos estaveis.
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NOs assimilamos as formas da lingua somente nas formas das
enunciagles e justamente com essas formas. As formas da lingua e as
formas tipicas de enunciados, isto é, os géneros do discurso, chegam a
nossa experiéncia e & nossa consciéncia em conjunto e estreitamente
vinculadas. Aprender a falar é aprender a construir enunciados
(porque falamos por enunciados e ndo por oracfes isoladas e,
evidentemente, ndo por palavras isoladas). Os géneros do discurso
organizam o nosso discurso quase da mesma forma que organizam as
formas gramaticais (sintaticas) (BAKHTIN, 2003, p. 283).

Nessa esteira, Bakhtin (2003, p. 265) problematiza e ressignifica a presenca do
sujeito, pois, por meio de um género do discurso, emergem as marcas do sujeito, que sO
se torna perceptivel pela linguagem do enunciado. Inserido numa esfera social, o sujeito
falante escolhe um género discursivo a ser utilizado. Nesse contexto, depois de
determinado o género, por consequéncia, o estilo do individuo sera por ele moldado,
acarretando uma maior ou menor manifestacdo da individualidade. Isso significa que, a
partir do género, é possivel determinar marcas das manifestacBes individuais
constituidas na interagdo social. Logo, além de podermos caracterizar 0 sujeito
bakhtiniano como um sujeito intercultural, ou seja, impregnado de diversos universos
culturais, é possivel considerar também os enunciados dos sujeitos e suas reacOes
comunicativas perante 0 mundo objetivo: sua fala ndo é apenas sua, esta impregnada

pela fala do outro.

Dessa forma é que se constitui o sujeito na e pela linguagem, e a sua cultura é
representada pelos elementos constituintes de sua atuacao social via géneros do discurso
e, portanto, pela relacdo intercultural. Essa perspectiva faz do sujeito um
representante/integrante de varias culturas, consequéncia esta de ser um sujeito proprio

do didlogo ou responsivo como ja citamos em outras ocasides.

Nesse sentido, hé de se refletir que 0s géneros do discurso sdo organizadores da
nossa vida social e, portanto, das nossas atividades na comunidade. Segundo Marcuschi
(2006, p. 25), “todas as nossas manifestagdes verbais mediante a lingua se ddo como
textos e ndo como elementos linguisticos isolados. Esses textos sdo enunciados no plano

das ag¢des sociais situadas e historicas”.

Assim, no que concerne a essa organizacdo da nossa vida social, é crucial
considerarmos nas discussdes acerca dos géneros do discurso a natureza do enunciado e

a variedade de esferas da atividade comunicacional. Nesse aspecto, a escolha do género
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da-se mediante um propdsito comunicativo de um sujeito que pertence a uma
determinada esfera e que faz essa escolha considerando suas especificidades. Logo, a
opcao por um ou outro género sempre leva em consideracdo o contexto da enunciagao e,
neste, estabelecem-se objetivos comunicacionais especificos e, principalmente, relacfes

de poder.

Nessa perspectiva, ha que se destacar que tanto o discurso quanto 0s géneros séo
estabelecidos nas estruturas sociais e enquanto o discurso deriva das institui¢cdes sociais,
0 género, por sua vez, deriva de um determinado contexto ou situacdo de interagédo
social. Logo, em nosso caso especifico das relacbes estabelecidas pelos documentos
legais acerca da educacdo brasileira entre o Estado e 0s outros parceiros dessas
interacdo social, essa perspectiva faz-se de extrema importancia, pois esses documentos
se constituem a partir de relacbes de poder pré-estabelecidas e, portanto, as reacdes
resposta ativas serdo convencionadas conforme a determinagéo dessas relagGes de poder
que se estabelecem, neste caso, de maneira desigual, afinal sempre havera o aceite
incondicional dos destinatarios diretos de tais documentos, no caso, professores, escola

e sociedade.

1.2.6 Polifonia: a(s) voz(es) do eu e do(s) outro(s)

Um dos conceitos mais caros a teoria de Bakhtin e a toda teoria linguistico-
discursiva tem sua génese proxima das perspectivas pratico-tedricas da musicologia.
Trata-se dos conceitos de monofonia e polifonia, que grosso modo se constituem como
sendo, de um lado, o percurso no qual uma Unica voz ou nota soada a cada vez vai
construindo uma melodia/musica e, de outro, 0 percurso em que varias vozes ou notas
soadas a0 mesmo tempo, combinadas de maneira sonante ou dissonante, Vvéo
construindo uma determinada melodia. Ambas as expectativas musicais possuem em
comum a caracteristica de que sempre ha uma nota principal que se destaca e rege as

outras.
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Tal metafora emprestada as perspectivas de Bakhtin e de outros autores é de
extrema importancia para a compreensdo das perspectivas acerca do didlogo e, portanto,

também cara a nossa pesquisa.

Conforme Brait (2007, p. 191-192), a proposta de Bakhtin acerca da categoria
polifénica dos discursos se d4, inicialmente, a partir de seu estudo da prosa romanesca
para, mais tarde, a partir da obra de Dostoiévski, determinar de maneira empirica tal

conceito.

Em sua analise sobre a obra de Dostoiévski, Bakhtin assevera:

A voz do her6i sobre si mesmo e 0 mundo é tdo plena como a palavra
comum do autor; ndo esta subordinada a imagem objetificada do heroi
como uma de suas caracteristicas, mas tampouco serve de intérprete
da voz do autor. Ela possui independéncia excepcional na estrutura da
obra, é como se soasse ao lado da palavra do autor coadunando-se de
modo especial com ela e com as vozes plenivalentes de outros herdis
(BAKHTIN, 1981, p. 03).
Dessa forma, para Bakhtin os textos polifénicos se caracterizam pela falta de
acabamento e de solucdo do herdi. A posicdo do autor em relacdo ao herdéi € dialdgica,
proporcionando, do inicio ao fim, autonomia e liberdade interna. O texto, ndo sendo

fechado, permitira ao leitor maior producéo de sentidos, ou seja, a polifonia.

Vale ressaltar que o termo “voz” para Bakhtin refere-se a consciéncia do falante
que se faz presente nos enunciados. Essa consciéncia vive em uma arena, ou seja, ndo
existe em territorio neutro, afinal sempre reflete concepcdes e percepcbes acerca do

mundo.

Para Bakhtin, o elemento definidor da polifonia é “a unificagdo das matérias
mais heterogéneas e mais incompativeis” e a existéncia de “centros-consciéncias nao
reduzidos a um denominador ideologico” (BAKHTIN, 1981, p. 12). Ou seja, a polifonia
é 0 elemento que harmoniza a diversidade de vozes independentes produzindo

diferentes efeitos de sentidos e repercutindo maltiplas ideologias.

Ainda, segundo o autor, a andlise das personagens de Dostoiévski permite a

identificacdo de diferentes visdes e posi¢des acerca da sociedade.
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A personagem interessa a Dostoiévski enquanto ponto de vista
especifico sobre o mundo e sobre si mesma, enguanto posicao
reacional e valorativa do homem em relagdo a si mesmo e a realidade
circundante. Para Dostoiévski ndo importa o que sua personagem é no
mundo, mas, acima de tudo, 0 que o mundo € para a personagem e 0
que ela é para si mesma (BAKHTIN, 1981, p. 46).

Apesar de ambos 0s conceitos se constituirem como expectativas da interacdo

verbal, Brait (2007) aponta que a polifonia ndo deve ser confundida com o dialogismo,

pois, enquanto este é o principio dialdgico fundante da linguagem, aquela se constitui

como a polemizagdo das vozes no discurso. Ha géneros que sdo dialdgicos, mas

monofénicos, como é o caso de um artigo de opinido em que, apesar de coexistirem

vozes veladas, sempre ha uma voz dominante, constituindo o que Bakthin denomina de

monologismo. No entanto, ha textos que sdo dialdgicos e polifénicos ao mesmo tempo,

como € caso do romance e de muitos outros géneros, em que Vvarias vozes entram em

embate e manifestam diferentes olhares sobre o mundo.

De outro lado:

Segundo Bakhtin, no monologismo o autor concentra em si mesmo
todo o processo de criagdo, € o Unico centro irradiador da consciéncia,
das vozes, imagens e pontos de vista do romance: “coisifica” tudo,
tudo é objeto mudo desse centro irradiador. O modelo monoldgico ndo
admite a existéncia da consciéncia responsiva e isbnoma do outro;
para ele ndo existe o “eu” isdbnomo do outro, o “tu”. O outro nunca ¢
outra consciéncia, ¢ mero objeto da consci€ncia de um “eu” que tudo
enforma e comanda. O mondlogo é algo concluido e surdo a resposta
do outro, ndo reconhece nela forga decisoria. Descarta 0 outro como
entidade viva, falante e veiculadora das maltiplas facetas da realidade
social e, assim procedendo, coisifica em certa medida toda a realidade
e cria um modelo monoldgico de um universo mudo, inerte. Pretende
ser a Ultima palavra (BRAIT, 2007, p. 192 — grifos da autora).

O que caracteriza a polifonia é a posicdo do autor como regente do
grande coro de vozes que participam do processo dialdgico. Mas esse
regente é dotado de um ativismo especial, rege vozes que ele cria ou
recria, mas deixa que se manifestem com autonomia e revelem no
homem o outro “eu para si” infinito e inacabavel. Trata-se de uma
“mudanca radical da posicdo do autor em relagdo as pessoas
representadas, que de pessoas coisificadas se transformam em
individualidades. A polifonia se define pela convivéncia e pela
interacdo, em um mesmo espago do romance, de uma multiplicidade
de vozes de consciéncias independentes e imisciveis, vozes
pleinivalentes e consciéncias equipolentes, todas representantes de um
determinado universo e marcadas pelas peculiaridades desse universo.
Essas vozes e consciéncias ndo sdo objeto do discurso do autor, s&o
sujeitos de seus proprios discursos (BRAIT, 2007, p. 194-195 — grifos
da autora).
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Para Bakhtin a polifonia é parte essencial de toda enunciacdo, ja que em um
mesmo texto ocorrem diferentes vozes que se expressam e que todo discurso é formado
por diversos discursos. Assim, uma das caracteristicas do conceito de dialogismo de
Bakhtin é conceber a unidade do mundo como polifénica, na qual a recuperacdo do
coletivo se faz via linguagem, sendo a presenca do outro constante. A linguagem, na
concepgdo bakhtiniana, é uma realidade intersubjetiva e essencialmente dial6gica, em
que o individuo é sempre atravessado pela coletividade.

Segundo Rodrigues (2001, p. 144-145), outros varios autores discutem a questéo
da polifonia no discurso, no entanto o que faz diferir o conceito de Bakhtin da maioria
das outras perspectivas € que ele incorpora a no¢ao de autoria.

Para a autora, no que diz respeito a autoria do género, na concepcao de Bakhtin,
“esta ndo se refere a pessoa fisica (empirica), mas a uma posi¢do de autoria inscrita no
préprio género. Ou, de acordo com Bakhtin, refere-se a uma postura de autor, com sua
responsabilidade discursiva. A forma da autoria no enunciado singular, na concepcao de

Bakhtin, investe a concepg¢ao da autoria do género do enunciado”.

A titulo de exemplo da singular abordagem bakhtiniana, a autora remete a
Ducrot que, “assumindo a posicao de que o semanticista ndo se preocupa com a questao
da autoria, mas, com o sentido do enunciado (0 que disse o enunciado), desenvolve a
sua teoria da polifonia em torno da nocao de locutores e enunciadores” (RODRIGUES,
2001, p. 186).

Ainda, segundo Rodrigues (2001, p. 186-187), h4 um distanciamento dessa
teoria com as perspectivas bakhtinianas, afinal essa expectativa tedrica aponta para a
no¢do de enunciado como um “fragmento do discurso”, o que ndo equivale ao todo de

sentido que propde Bakhtin em sua teoria.

Dessa forma, é importante destacar que a perspectiva de Bakhtin acerca da
polifonia ndo esta centrada especificamente na ordem do significado literal da metéafora
em questdo (varias vozes soando a0 mesmo tempo), mas no conceito de autoria e sua
relacdo no processo de multiplicidade de vozes que se confrontam e se realizam

discursivamente.
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No entanto, segundo Faraco (2008, p. 49), a polifonia bakhtiniana ndo recebeu
um acabamento conceitual e sequer se propds a estabelecer uma metodologia de analise
das estratégias de polifonia utilizadas nos textos (sequer era esse 0 seu objetivo), de
modo que “o termo vale hoje mais pela sedugdo derivada de livres associagdes do que
como categoria coerente de um certo arcabouco tedrico”. Dessa forma, ¢ papel dos
pesquisadores dos fendmenos discursivos examinar as estratégias, os procedimentos e
0s recursos que estabelecem a um enunciado ou discurso ser monofonico ou polifonico,
afinal essa constituicdo de multiplas vozes tem a funcdo de marcar os diferentes pontos

de vistas acerca de um determinado tema.

Para Barros (2003, p. 6), em suma, nos textos polifonicos, “as vozes se mostram,
enguanto nos textos monofénicos, elas se ocultam sob a aparéncia de uma Unica voz”.
Assim, o termo polifénico é empregado para caracterizar certo tipo de texto, aquele “em
que se deixam entrever muitas vozes”, por oposicdo aos textos monofonicos, que
“escondem os didlogos que os constituem”. Em outras palavras, os textos sdo dialogicos
porque resultam do embate de muitas vozes sociais; podem, no entanto, produzir efeitos
de polifonia, quando essas vozes ou algumas delas deixam-se escutar, ou de monofonia,

quando o dialogo é mascarado, e uma voz, apenas faz-se ouvir.

Ainda, segundo a autora, para se buscar um apontamento mais claro acerca dos
aspectos limitrofes entre os conceitos de dialogismo e polifonia, pode-se inferir que,
enquanto aquele é resultante de um embate de vozes, esta se constitui como uma
estratégia discursiva e a mencao dessas vozes em um texto/discurso. Assim, todo
texto/discurso é, por esséncia, dialégico, mas nem todo texto/discurso é marcadamente

polifénico.

Assim, vale destacar o que o proprio Bakhtin assevera acerca da possibilidade de

se analisar a dialogicidade e a multiplicidade de vozes que constituem o discurso:

Dostoiévski tinha o dom genial de auscultar o didlogo de sua época,
ou, em termos mais precisos, auscultar a sua época. E como um
grande didlogo [...] ele auscultava também as vozes dominantes,
reconhecidas e estridentes da época, ou seja, as ideias dominantes,
reconhecidas e estridentes da época [...] bem como vozes ainda fracas,
ideias ainda ndo inteiramente manifestas, ideias latentes ainda nao
auscultadas por ninguém exceto por ele e ideias que apenas
comegavam a amadurecer, embrides de futuras concepg¢des do mundo
(BAKHTIN, 1981, p. 88-89).
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Apesar de a propria perspectiva bakhtiniana estabelecer o termo polifonia sob a
forma de uma analogia ou de uma metéfora, dado o fato de que este foi tomado como
um emprestimo conceitual da musicologia, sentimo-nos & vontade para estender a sua
nocdo a outros fendmenos musicais que podem ser incorporados a este conceito. A
titulo de exemplo, consideramos extremamente proficua a incorpora¢do do fenémeno
musical da dissonancia a proposta conceitual bakhtiniana acerca da polifonia. Afinal,
dada a polémica em que se estabelecem as praticas discursivas, as vozes podem ecoar
no discurso de uma maneira melodicamente ndo harmoniosa e causar a estranheza
intencional com que se constituem. A ironia e a propria critica podem ser exemplos
desse tipo de subcategoria polifonica. No entanto, esse conceito pode ser ampliado a um
plano ainda maior se considerarmos ndo apenas o texto ou o discurso, mas 0 processo
de interacdo em que eles se constituem, pois nele podem ocorrer relacdes parciais de

concordancia que, ao mesmo tempo, vozes concordam e discordam simultaneamente.

Por fim, vale destacar a importancia do didlogo entre os Varios conceitos
discutidos neste capitulo para a analise dos dados de nossa tese: dialogismo, alteridade,
identidade, géneros do discurso e polifonia. Nesse sentido, tornou-se possivel
determinar que conceitos como dialogismo e identidade (macrocategorias) dialogam
teoricamente com fendmenos como 0s géneros, alteridade e polifonia sendo, portanto,
aspectos ndo excludentes de uma perspectiva que tem o discurso e 0s sujeitos
constituidos em situacdes concretas de interacdo como elementos fundantes da realidade
social e, em nosso caso especifico, das relacdes estabelecidas na Educacdo Brasileira
para a formacéo de professores.
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2. PRATICAS IDENTITARIAS: RECORTES E DIALOGOS

Para observar o fenbmeno da linguagem, é preciso situar os sujeitos
(emissor e receptor do som) bem como o préprio som, no meio social.
[...]- A unicidade do meio social e a do contexto social imediato s&o
condi¢des absolutamente indispensaveis para que o complexo fisico-
psiquico-fisioldgico possa ser vinculado a lingua, a fala, possa tornar-
se um fato de linguagem (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1982, p. 70-
71).

Como j& apontamos no inicio deste trabalho, as anélises a serem apresentadas se
constituem em um espaco promovido pela filiacdo dialdégica de nossa opcao
metodoldgica, imprimindo, portanto, caracteristicas singulares que séo proprias da
busca de refletir o individuo em sua totalidade, dialogando e articulando os seus
aspectos internos com os externos. Dessa forma, neste texto polifonico, descortina-se a
possibilidade de didlogo e embate entre os autores e conjecturas que abordam o discurso
e a linguagem como elementos centrais no estabelecimento dos espacos sociais e da

prépria cultura.

Nesse contexto, questdes como as identidades culturais e a pdés-modernidade se
estabelecem como conceitos que se entrelacam e convergem para auxiliar na
completude das relacBes dialdgicas entre os textos normativos e a constituicdo do

sujeito e das atividades docentes, objeto central dos estudos deste trabalho.

Assim, nossos proximos passos se constituem em didlogos de possiveis

convergéncias na representatividade discursiva entre o eu(s) e o(s) outro(s).

2.1. Dialogos e recortes acerca da p6s-modernidade

Em virtude das perspectivas tedricas discutidas nos capitulos anteriores e da
necessidade do trabalho em dimensionar o individuo inter-relacionado com o seu

mundo interior e exterior, faz-se necessario trazer a tona uma possivel discussao entre
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as teorias de Bakhtin e os estudos de outros tedricos acerca das expectativas

contemporaneas sobre a sociedade.

Afinal, segundo Neto (2009), as questbes acerca das relacbes dialdgicas
abordadas pelo Circulo de Bakhtin antecipam em muito as concepgdes que se
configuram no pensamento filoséfico contemporaneo acerca das praticas sociais na pos-

modernidade.

O excesso no pensamento desses autores russos que supera até mesmo
uma visdo moderna do mundo sob a dptica marxista, aponta dois
emblemas do pds-modernismo: impossibilidade que teria 0 homem de
superar 0 horizonte da linguagem e alcancar o real, e o carater
fragmentéario, descontinuo da linguagem. Isso ocorre porgque a
linguagem esta em permanente proliferacdo e metamorfose, e é nesse
movimento que mora a descontinuidade da linguagem, a qual se
manifesta no percurso da palavra de um usuario a outro, do emissor ao
seu proprio receptor (NETO, 2009, p. 16 — grifos nossos).
Ainda, conforme o autor, na perspectiva de Bakhtin o ser falante ¢ um
transformador da palavra, ou seja, aquele que a ela ira conferir um novo sentido. O
receptor, por sua vez, orienta 0 seu comportamento verbal no sentido de adequacéo as

expectativas do falante.

[...] o ouvinte, ao perceber e compreender o significado (lingiistico)
do discurso, ocupa simultaneamente em relagdo a ele uma posigado
responsiva: concorda ou discorda dele (total ou parcialmente),
completa-o, aplica-0, prepara-se para usa-lo, etc.; essa posicdo
responsiva ouvinte se forma ao longo de todo o processo de audicéo e
compreensdo desde o seu inicio, as vezes literalmente a partir da
primeira palavra do falante (BAKHTIN, 2003, p.271).
Essa responsividade, na ordem em que se torna um produto da interacdo social,
determina em boa parte a perspectiva bakhtiniana acerca da relativa autonomia do
sujeito, por um lado dono do seu discurso e de outro constituido pelas interacdes

sociais.

Tal perspectiva coincide com o que é proposto por Hall (2006), que, ao discutir
as identidades culturais na p6s-modernidade, afirma que o sujeito uno, completo, seguro
e coerente € uma mera fantasia. Para o autor, 0 sujeito pds-moderno é fragmentado,
“composto nao de uma, mas de varias identidades, algumas vezes contraditérias ou nao-
resolvidas” (HALL, 2006, p. 12). Nesse sentido, a identidade e o sujeito sdo definidos

historicamente.
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O sujeito assume identidades diferentes em diferentes momentos,
identidades que ndo sdo unificadas ao redor de um “eu” coerente.
Dentro de no6s ha identidades contraditorias, empurrando em
diferentes dire¢des, de tal modo que nossas identificagdes estdo sendo
continuamente deslocadas. Se sentimos que temos uma identidade
unificada desde o nascimento até a morte é apenas porque construimos
uma comoda “narrativa do eu”. [...] Ao invés disso, a medida em que
o0s sistemas de significacdo e representacdo cultural se multiplicam,
somos confrontados por uma multiplicidade desconcertante e
cambiante de identidades possiveis, com cada uma das quais
poderiamos nos identificar — ao menos temporariamente (HALL,
2006, p. 13).

Para Bernardes (2009, p. 80), a constituicdo da identidade do sujeito da-se em
um processo aberto. Nesse sentido, ela se forma na incompletude, trazendo em si

aspectos pessoais, culturais e contextuais que se (com) fundem com a sua propria

historia. Em outras palavras, para a autora, “subjetividade implica intersubjetividade”.

Nesse sentido, na visdo bakhtiniana acerca da constituicdo do sujeito e de sua
identidade, o ser humano se caracteriza e tem a capacidade de produzir e ser produzido
na diferenca. Em outras palavras, a unidade entre os seres humanos se constitui na e

pela diferenca.

Essa expectativa bakhtiniana vem ao encontro do pensamento pds-moderno e

advém do principio do dialogismo ja discutido neste trabalho.

[...] Ao se discutir a questdo das diferentes identidades e seu
reconhecimento, faz-se necessario estudar também as formas de
linguagem, meio em que é traduzida toda a cultura e em que se da a
relagdo “eu” e o “outro”, relagdo de sujeitos que se complementam,
pois possuem como elemento articulador a linguagem. Para Bakhtin, a
alteridade define o ser humano, é no dialogo das diferencas que a
pessoa se descobre como sujeito (identidade) e descobre o outro com
relacdo a raca, ao género, as deficiéncias, a idade, a cultura, etc.
(BERNARDES, 2009, p. 81).

Assim, para Bakhtin, os mundos interiores e exteriores dos individuos séo
engendrados pelas relacGes que os homens estabelecem entre si no meio social a partir

da mediagdo da linguagem. Trata-se da instauragdo da natureza interdiscursiva da

linguagem.

Ainda, nesse sentido, 0 sujeito pés-moderno se constitui na medida em que se
fragmenta via relagcdo com o(s) eu(s) e o(s) outro(s). Ou seja, sem o outro, 0 homem néo

se estabelece como sujeito, pois “sem ele (o outro) o homem niao mergulha no mundo
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signico, ndo penetra na corrente da linguagem, ndo se desenvolve, ndo realiza

aprendizagens, etc.”, impossibilitando a sua subjetividade ¢ a sua consciéncia

(FREITAS, 1997, p. 320).

Vale destacar que dentre os fenbmenos que caracterizam a pds-modernidade, a
fragmentacdo se constitui como um elemento fundante, pois ha uma relativa
unanimidade entre os autores na afirmacdo de que os limites da pos-modernidade se
assentam em aspectos em que as experiéncias do tempo e do espaco, bem como 0s
juizos de valores e a estética perderam a sua fixidez e adentraram no terreno da
efemeridade e da fragmentacdo. Hall (2006, p. 09) exemplifica tais perspectivas ao
afirmar que o homem pds-moderno encontra-se em um estado permanente de
transitoriedade e fragmentacdo da sua identidade cultural, uma espécie de tipo de
“sempre vir a ser”, pois, segundo o autor, as identidades culturais antes estabilizadas na
modernidade passam a se estilhacar formando novas identidades em uma espécie de
“mosaico identitario”. Esse mosaico ¢ o elemento constituinte de aspectos como as

classes sociais, a etnia, a nacionalidade etc.

Em consonancia com essa perspectiva fragmentaria acerca da pds-modernidade,
Bauman (2005) postula o homem poés-moderno em um contexto de fluidez,
esclarecendo a subjetividade contemporanea postulada em um estado de fluidez, algo
gue vem depois, uma quebra, um deslocamento. Isto €, baseado em um devir, 0 sujeito

p6s-moderno é um ser inacabado, liquido e plastico.

Por isso, segundo o autor, ha hoje uma busca incessante dos individuos por
encontrar um “nds” com que possam se identificar. Trata-se de um novo tipo de relagdo
entre 0s sujeitos que comeca a interferir em construgdes identitarias cotidianas, como a
nacionalidade, a profissdo, o género sexual etc. Ou seja, pode-se afirmar que ndo ha
mais uma identidade una, centralizada, mas um “vir a ser”, um sujeito plural e

heterogéneo.

Ao estabelecermos uma relagéo desse sujeito fluido e fragmentado com aspectos
relacionados & globalizacdo, vamos acabar percebendo que ele se constitui na
inseguranga, na ddvida e na caréncia, tudo em razdo de uma crise identitaria que o
remete a uma necessidade emergencial de pertencer a um determinado grupo e contexto.

Assim, a necessidade do sujeito de se auto identificar s6 se faz premente quando se
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estabelece um fendmeno de crise na sua propria constituicdo, promovida no ambito de

refletir em si o que busca no (s) outro (s).

Por isso, as discussdes de Bauman (2005) acerca dessa modernidade liquida
presente na nossa sociedade tém se intensificado. Afinal, a todo o momento nos
deparamos, enquanto sujeitos, com alternativas que explicitam ou escondem nossas

duvidas e fraquezas em relacdo ao(s) outro(s).
Silva (2005, p. 3) assevera:

[...] a concepcdo de linguagem é provavelmente o maior ponto de
convergéncia entre a teorizacdo pos-moderna e o dialogismo
bakhtiniano. Em Bakhtin, a intersubjetividade assume carater
primordial na compreensdo da linguagem e do sujeito. O outro ndo é
mero receptor de formulagdes elaboradas por um sujeito doador de
sentido; o outro é condicio mesma para a existéncia do eu. E a partir
da relagdo com o outro, isto é, da interacdo, que se pensa a linguagem
em Bakhtin. E a pés-modernidade, ao rejeitar um sujeito indivisivel,
senhor de si, aposta justamente no carater gregario da acdo humana. O
sujeito existe na medida em que interage com o outro: dai o dialogo
agonico, o mal-estar e a propria comunicagéo.
Assim, as reflexdes ora postas sobre 0 homem pds-moderno se apoiam na
constituicdo de um ser social e historico, estabelecido na e pela linguagem. Tudo a partir
de aspectos condicionados pelas interacdes sociais em praticas cambiantes que fazem as

identidades se deslocarem de lugar conforme o lugar e a histéria dos sujeitos.

2.2. As Préaticas ldentitarias

Segundo Dias e Moura (2007), o sujeito deve ser vislumbrado como um ser
historico e social. Dessa maneira, pode-se concluir que as manifestagdes culturais
também sdo elementos importantes para o seu processo de desenvolvimento. Afinal, a
cultura se constitui como um elemento essencial do conjunto de ferramentas que media

as experiéncias interacionais.

Nesse contexto e em consonancia com as perspectivas tedricas abordadas neste

trabalho até o momento, no que diz respeito as praticas identitarias, a sua dinamica
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aponta um processo que as faz desaparecer e reaparecer, tornando-se, em alguma
medida, mescladas umas nas outras, pois se trata de uma construcdo que se da por meio
da interacdo entre sujeitos, do contexto em que se inserem e de um tempo definido.
Dessa forma, ainda segundo as autoras, as identidades sdo construcdes que se fazem
com atributos culturais adquiridos pelo sujeito por meio das relagbes sociais que

abarcam a heranca cultural.

Sobre essa necessaria interacdo para a construcdo da identidade, Bakhtin (2004,
p. 79) assevera que ‘nenhuma enunciacdo verbalizada pode ser atribuida
exclusivamente a que a enunciou: € produto da interacdo entre falantes e em termos

mais amplos, produto de toda uma situagao social em que ela surgiu”.

Essa “arena” em que se da a enunciagdo é o processo que Bakhtin institui como
a alteridade, relagdo esta entre 0 eu e 0 outro, que nao se constitui de modo pacifico,
pois 0 ato de compreensao em relacdo a fala prevé sempre uma atitude responsiva ativa,

materializando-se em respostas internas ou externas.

O mesmo mundo, quando correlacionado comigo e com o0 outro,
recebe valoragGes diferentes, é determinado por diferentes quadros
axiologicos. E essas diferengas sdo arquitetonicamente ativas, no
sentido de que elas sdo constitutivas dos nossos atos (inclusive de
nossos enunciados): é na contraposicdo de valores que 0s atos
concretos se realizam; é no plano dessa contraposicéo axioldgica (é no
plano da alteridade, portanto) que cada um orienta seus atos
(FARACO, 2003, p. 22).
Assim, discutindo as praticas identitarias sob a 6tica bakhtiniana, Elichirigoity
(2008, p. 183) afirma que, a partir da visdo de Bakhtin, “é preciso ver a identidade nao
como algo solitariamente isolado de todas as outras categorias, mas como uma variavel
contrastante de todas as outras que poderiam, sob condi¢des diferentes, preencher a

mesma posi¢ao na existéncia”.

Ainda, segundo a autora (2008, p. 183), para compreender essa coexisténcia
propagada por toda a parte, hd que se procurar uma resposta no conhecimento da
existéncia: “Na propria energia da existéncia encontram-se duas forgas opostas bésicas
que também a produzem, numa atividade incessante”, a saber, as forcas centrifugas e as

forgas centripetas ja discutidas neste trabalho.
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Nesse sentido, vale lembrar que para Bakhtin/Volochinov (1982, p. 82), as
forgas centripetas buscam a homogeneidade dentro do discurso ou, ainda, pretendem
fazer com que os diversos discursos circulantes na sociedade se tornem uno. Muitas
vezes relacionadas a processos de centralizacdo socio-politicos e culturais, essas forcas
buscam perpetuar ideias ou cristalizar discursos que atendam aos anseios dos grupos

sociais de poder hegemonico.

No sentido contrario, ainda conforme o autor, temos as forcas centrifugas que
buscam afastar os discursos dessa perspectiva unificada e hegemoénica. Elas se
constituem a partir de discursos de contestacdo, da ordem da ndo consolidagédo
discursiva hegemoénica. A propria diversidade de discursos circulantes, por vezes, ja
demonstra a existéncia de tais forcas as quais permitem, principalmente, a coexisténcia

de vozes no discurso.

E importante perceber que as forcas centripetas e centrifugas de forma alguma se
excluem mutuamente. Elas coexistem em atrito, encontram sua realizacdo no enunciado
e ali se obstruem. E o sujeito que coloca essas forcas em acio, fazendo do enunciado a

arena de convivéncia e embate entre elas.

Outro conceito importante nessa perspectiva bakhtiniana acerca das relacdes
entre forcas e sentido é a ideia da refragdo. Trata-se de um desenho que Bakhtin constroi
(1989, p. 87 apud Elichirigoity, 2008, p. 184), afirmando que a intencionalidade e a
orientacdo de um discurso acerca de um objeto sdo com um raio de luz que, refratado
através de discursos alheios, no nivel apreciativo e de entoac6es, por meio do qual ele
passa, ao dirigir-se para o objeto, cria um jogo singular de cores e luzes nas faces da
imagem. Em outras palavras, pode-se dizer que o fendbmeno da refragdo tem sua
ocorréncia quando um discurso sobre um determinado objeto, ao se defrontar com
outros discursos que estabelecem novas formas de entoacdes e apreciacdes, permite que
outras interpretacdes dele possam ser possiveis, ou seja, metaforicamente falando,

fazendo surgir novas cores e tons.

Vale destacar também a perspectiva de Fairclough (2001), pois, segundo o autor,
o discurso é produzido, reproduzido e transformado pelas estruturas e praticas sociais
sob uma Otica dialética. Dessa forma, ha uma estreita interdependéncia entre a

linguagem, os contextos, as praticas e as estruturas sociais, sendo todos ideologicamente
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marcados. Esse processo se da na tentativa de se estabelecer e manter as estruturas de
poder em uma relagcdo que se constitui por meio de forcas ideoldgicas que buscam
transformar a sociedade a partir de suas préaticas sociais.

Ainda, segundo o autor:

O que se busca é uma anélise de discurso que focaliza a variabilidade,
a mudanca e a luta: variabilidade entre as préaticas e heterogeneidade
entre elas como reflexo sincrénico de processos de mudanca histérica
gue sdo moldados pela luta entre as forcas sociais. (FAIRCLOGH,
2001, p. 58)
Portanto, a proposta deste autor é que as praticas sociais sdo mediadas pela
linguagem e, portanto, s6 se € possivel compreendé-las ao se analisar o discurso como
elemento que é estabelecido pelas estruturas sociais €, a0 mesmo tempo, tem efeito

sobre a sociedade ao reproduzir ou transformar as estruturas.

2.3. Entre o “eu” e o(S) outro(s): a globalizagdo

Para considerar a constituicdo do sujeito como um processo dialético
estabelecido pela sua relacdo com o (s) outro (s) e com a sua histdria, como vimos nas
secdes anteriores, dada a atual conjuntura historico-social, faz-se necessario discutir a
p6s-modernidade e as praticas identitarias. Da mesma forma, discutir esses dois eixos
constituintes da atual sociedade é perpassar em algum dado momento pelo fenémeno da

globalizacdo.

Assim, na atual conjuntura das discussdes acerca da pds-modernidade, é
unanime o posicionamento de que houve uma profunda flexibilizagdo na construcao das
identidades pessoais e sociais, nas relagdes de trabalho e nas relagdes sociais como um
todo. Essa instabilidade & qual se condiciona a construcdo das identidades encontra na
globalizagdo o exemplo mais proeminente acerca dos fendmenos -estabelecidos

contemporaneamente nas relacGes sociais.
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Segundo Bauman (2007), o fenbmeno da globalizacdo estd numa espécie de
“ordem do dia”, pois ha certo encantamento pelo real significado da palavra e/ou da

compreenséo integral desse processo.

Para alguns, “globaliza¢do” ¢ o que devemos fazer se quisermos ser
felizes; para outros, € a causa da nossa infelicidade. Para todos,
porém, “globalizagdo” ¢ o destino irremediavel do mundo, um
processo irreversivel; é também um processo que nos afeta a todos na
mesma medida e da mesma maneira. Estamos todos sendo
“globalizados” — e isso significa basicamente 0 mesmo para todos
(BAUMAN, 2007, p. 5).

Esse processo tem causado extensos efeitos diferenciadores no interior das
sociedades ou entre elas, e as relagfes sociais tornaram-se mais frageis, conflituosa e
cheias de tensdo devido a dificuldade dos sujeitos em entender o seu lugar e o lugar
do(s) outro(s). Assim, ha que se afirmar que “a globaliza¢do tanto divide como une;
divide enquanto une — e as causas da divisdo sdo idénticas as que promovem a

uniformidade do globo” (BAUMAN, 2007, p. 6).

Em consonéncia com esse posicionamento acerca dos fendmenos globalizantes,
Giddens (1991) afirma que foi inserido nas relagBes sociais uma espécie de
deslocamento — de contextos locais para um contexto que articula distancias indefinidas

de tempo-espaco.
Segundo o autor, a atual conjuntura social:

[...] arranca crescentemente o espaco do tempo fomentando relagdes
entre outros ‘ausentes’, localmente distantes de qualquer situagdo dada
ou interacdo face a face [..]. O que estrutura o lugar ndo é
simplesmente o que esta presente na cena; a ‘forma visivel’ do local
oculta relagdes distantes que determinam sua natureza (GIDDENS,
1991, p.27).

Nessa nova estruturacdo das relacdes sociais e da compreensao dos contextos em
que se inserem os individuos, “o que para alguns parece globalizagdo para outros
significa localizagdo; o que para alguns é sinaliza¢éo de liberdade para muitos outros é
um destino indesejado e cruel” (BAUMAN, 2007, p. 7). No entanto inegavel é o fato de
que o processo de globalizacdo estabelece uma nova relacédo entre as culturas locais e a
cultura global. Afinal, a disseminacgdo da cultura mundializada influencia os padroes de
comportamento, provocando uma valorizagdo da tradicdo e um fortalecimento dos

regionalismos manifestos nas identidades culturais.
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Nessa perspectiva, vale ressaltar sinteticamente alguns pontos-chave acerca da
perspectiva de Fairclough (1992; 1999; 2003; 2006) sobre as relagdes entre o discurso,
as préticas sociais e a globalizagéo.

Segundo o autor, o discurso € um modo de representar e constituir o mundo,
afinal, do mesmo modo que possibilita representar a sociedade, ele se abre a
possibilidade de transforma-la. Desse modo, conforme Ormundo (2007, p. 41-43), entre
outros, o discurso €, ao mesmo tempo, uma condi¢do e um efeito das estruturas sociais,

estabelecido a partir de relacdes dialogicas.

Retomando a questdo das relacBes entre as ordens locais e globais, ha que se
destacar também que no mundo globalizado ha um fluxo permanente de individuos,
informacdes, bens materiais e simbdlicos. Esse fluxo opera por meio dos acordos
comerciais e, principalmente, politicos e acaba constituindo uma pluralidade de préticas

socioculturais, bem como gerando novas contextualiza¢cdes no ambito do pertencimento.

Nesse contexto, segundo Hall (2006, p. 46), o sujeito dessa relacdo entre
sociedades locais e globais também sofre uma mudanca substancial no que diz respeito
a sua identidade, pois, na trajetéria de sua vida, inconscientemente e em diferentes
locais, ele devera assumir uma multiplicidade de identificacdes e, desse modo, sua

identidade se multiplica e se fragmenta.

No entanto, devido a essa mobilidade entre as comunidades locais e globais, ndo
sO os sujeitos foram alvo de mudancas, mas as proprias comunidades que passaram a se
constituir de maneira fragmentada e pluralizada também. Segundo Hall (2006), a mais
importante dessas mudancas é o fendmeno da globalizacdo, a grande rede que
intercomunica todos os seres, as comunidades, 0s paises, as economias € 0 impacto que
esses fendbmenos tém na formacdo da identidade cultural dos povos, agora

homogeneizada, hibridizada.

No interior do discurso do consumismo global, as diferencas e as
distingdes culturais, que até entdo definiam a identidade, ficam
reduzidas a uma espécie de lingua franca internacional ou de moeda
global, em termos das quais todas as tradi¢Oes especificas e todas as
diferentes identidades podem ser traduzidas (HALL, 2006, p. 12).

Ainda, segundo o autor, ha que se levar em conta trés caracteristicas de

globalizagdo. A primeira caracteristica diz respeito a uma tendéncia que surge de forma
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paralela a homogeneizagdo e que esta relacionada a “fascinagdo com a diferenca e com
a mercantilizacdo da etnia e da alteridade” (HALL, 2006, p.77). Nesse aspecto, o que a
globalizag&o pretende é buscar as possibilidades instauradas pela conjuntura econdémica
global. N&o se trata de um substituto do polo de consumo local, mas do
desenvolvimento de novas formas de articulacdo econdémicas que visam ao consumo a

partir do desenvolvimento de programas.

No que diz respeito a segunda caracteristica, ela é concernente a uma nova
dimensdo do poder. Tudo a partir do dimensionamento diferente da globalizacédo
conforme as caracteristicas de cada comunidade, ou seja, a globalizacdo se instaura
conforme as necessidades e intencionalidades da comunidade global hierarquicamente

dominante.

J& a terceira caracteristica diz respeito ao fato de a globalizacdo ser um
fenbmeno eminentemente ocidental, tendo em vista a diferenca entre “este” e os

“outros”.

Na ultima forma de globalizag&o, sdo ainda as imagens, os artefatos e
as identidades da modernidade ocidental, produzidos pelas industrias
culturais das sociedades ‘“ocidentais” (incluindo o Japao) que
dominam as redes globais. A proliferagdo das escolhas de identidade é
mais ampla no “centro” do sistema global que nas suas periferias. Os
padrdes de troca cultural desigual, familiar desde as primeiras fases da
globalizacdo, continuam a existir na modernidade tardia (HALL,
2006, p. 79).
Dessa forma, ha uma ideia instaurada de que a partilha dos universos globais,
constituidos como espacos de representacdo, estdo criando e sedimentando novas
identidades contemporaneas. Ou seja, é na apropriacdo de experiéncias, produtos e

culturas que as identidades estdo sendo manifestadas e construidas.

Ao fim deste capitulo, vale destacar que as praticas identitarias estdo
intimamente ligadas a concepcdo de linguagem como discurso. Dessa forma, podemos
afirmar que ndo somos simples usuarios da lingua, mas sujeitos sociais e historicos dos
quais € possivel determinar marcas que podem ser explicitas ou implicitas dependendo
das praticas discursivas envolvidas. Trata-se, portanto, de um processo que considera as
praticas sociais como elementos fundamentais para construir as identidades dos sujeitos

a partir de dimensoes politicas, ideoldgicas e sociais.
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3. A FORMACAO DE PROFESSORES: PERSPECTIVAS POLITICO-
HISTORICAS

Os enunciados ndo sdo indiferentes uns aos outros nem sdo auto-
suficientes; conhecem-se uns aos outros, refletem-se mutuamente. Sdo
precisamente esses reflexos reciprocos que lhes determinam o carater.
O enunciado esté repleto dos ecos e lembrangas de outros enunciados,
aos quais estd vinculado no interior de uma esfera comum da
comunicacdo verbal (BAKHTIN, 2003, p. 317).

A citacdo de Bakhtin no inicio deste capitulo ndo se fez por acaso ou apenas
como um elemento ilustrativo de um tema ou area a ser discutida neste capitulo. Na
verdade, tal perspectiva se constituiu como uma conceito tedrico que aponta para a
necessidade de se discutir, em certa medida, a educacdo brasileira, afinal é premente a

indissociabilidade entre o discurso e a historia.

Assim, nas proximas secGes dialogaremos com o0s apontamentos de alguns
autores de areas diversas como a sociologia, a histéria e a educacdo, mas conexas,

acerca da formacéo de professores no Brasil.

Apesar de apontarmos que as relacBes dialégicas, bem como as relacdes
historicas, sdo estabelecidas por uma indissociabilidade entre os elementos que as
constituem, nossas discussfes se iniciardo em um periodo mais recente da histéria da
Educacdo Brasileira, haja vista ser 0 momento em que se cristalizaram e se fizeram

discursivamente mais visiveis os elementos sdcio-ideoldgicos aqui investigados.

3.1. A primazia das influéncias externas

Em razdo de nossas discussdes nos proximos capitulos se constituirem a partir
de momentos mais recentes acerca da Educacdo Brasileira, mas nem por isso
desvinculados de fatos historicos que os antecederam, iniciamos esta discussao com
alguns tracados histéricos apontados por Carvalho (1989). Segundo a autora, €
determinante o periodo pds 2% Guerra Mundial para a compreensdo dos fenbmenos

educacionais contemporaneos, afinal é quando a influéncia do Banco Mundial e de
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outros organismos internacionais, como a UNESCO, ja estavam embrionariamente

constituidos.

Ainda, segundo a autora, trata-se do momento em que, na politica brasileira,
inspirada pelo ideério iluminista, tornaram-se mais proeminentes os ideais liberais e o
direito a cidadania, o que passou a interferir de maneira mais relevante no ensino
publico sob a ideia de “direito de todos e dever do estado”, aspectos estes
ideologicamente cristalizados até os dias atuais. Nesse momento historico, as discusses
centrais acerca do ensino publico no Brasil se constituiam sob uma tendéncia ja adotada
na Europa: a tendéncia de que as escolas primarias deveriam se estabelecer sob a égide
do poder federal.

Foi 0 momento em que o Estado vislumbrou determinantemente as relagdes
intrinsecas entre a economia e a educacdo, proprias do desenvolvimento capitalista. Tal
perspectiva se refletiu a partir de entdo na formacéao dos professores, pecas-chave dessa
politica de valorizacdo humana que visava a integracdo entre os meios de producéo, a

modernizacéo e a educacao.

A superacdo do isolamento das diversas regides brasileiras pelo
desenvolvimento dos meios de comunicagdo e transporte; sua
integracdo num circuito que garantisse a circulacdo dos bens materiais
e culturais e constituindo um grande mercado nacional; a
modernizagdo da agricultura; o desenvolvimento industrial com énfase
na indastria de base; a dinamizagdo do homem como fator de
producdo por politicas sanitarias e educacionais integram-se num
projeto de maximizacdo e integragdo dos recursos nacionais
subordinados a concepc¢éo de defesa nacional (CARVALHO, 1989, p.
17).

Para Saviani (2004, p. 29), o principal legado deste inicio de Século XX para a
Educacdo Brasileira esta no fato de que muitos acontecimentos ligados ao
funcionamento escolar instituidos no periodo, até hoje, se mantém enraizados nas
praticas escolares. Destaquem-se a educacdo seriada, a definicdo légica e sequencial dos

contedidos, os processos de avaliacdo e, até mesmo, a organizacao de salas.

Outro momento histérico de relevante importancia para nossas discussdes diz
respeito a década de 1930. Afinal, conforme Romanelli (2003, p. 47), este foi um
momento marcante de atos revolucionarios e movimentos armados que almejaram

romper politica e economicamente com a velha ordem social brasileira. Influenciado
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novamente pelo desenvolvimento de paises europeus, neste momento o Brasil passou a
constituir um movimento de modernizacdo industrial, o que levou consequentemente o
pais a necessidade de, aléem dos bens de consumo, importar também equipamentos,
tecnologia, além de méo de obra técnico-especializada e professores para assessorar na

implantacéo da industria moderna.

Conforme a autora (2003, p. 49), tal contexto econdmico-social necessitou que
se estabelecesse um novo papel social da escola, definida naquele dado momento para
atender as exigéncias do desenvolvimento industrial do pais. Foi 0 momento em que se
evidenciou de maneira mais concreta a disparidade entre educacéo e desenvolvimento.
Dessa forma, a educagdo passou a ter que se reinventar para cumprir o papel de ser um
instrumento organizador da ordem fisica, moral e técnica, ndo muito diferente do que ja
se evidenciava na colonizacdo do pais. Isso vai se refletir também no Ensino Superior,
dividido entdo em cursos de formacdo humanistica e cursos que visam a qualificacdo

para 0 mercado de trabalho.

Ressalte-se que essas influéncias externas, inicialmente mais claras na educagéo
brasileira destacada nos periodos que acabamos de discutir, tornaram-se mais explicitas
nos discursos sobre o desenvolvimento econdmico e social do pais e,
consequentemente, passaram a fazer parte, entdo, de um contexto mais claro para 0s

estudos e debates sobre a formacéo de professores.

O apice dessa perspectiva se deu a partir da Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos, documento assinado por todos os paises membros da ONU em 1948, atraves
do Artigo XXVI, que afirma que “toda pessoa tem direito a instru¢do”, constituindo o
status basico de direito humano universal. Também cabe referir diante deste processo a
criacdo da Organizacdo das Na¢des Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura —
UNESCO, agéncia da ONU com responsabilidade especifica pela educagdo, em 16 de

novembro de 1945.

3.2. Entre as necessidades socioeducacionais e a economia
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Segundo Santos (2002, p. 89), no que diz respeito a formacéo de professores no
Brasil, a década de 60 foi estabelecida por uma demarcagdo entre 0s processos de
ensino e os resultados da aprendizagem. Ou seja, nesse periodo, em termos de debate e
pesquisa sobre o tema, o0 objetivo maior esteve centrado na busca por ferramentas e
estratégias de ensino e, em consequéncia, a preparacdo dos professores para a sua
utilizacdo. No entanto, essas perspectivas originaram-se ndo de necessidades
educacionais propriamente ditas, mas, e principalmente, a partir de necessidades
econbmicas, politicas, sociais e culturais na sociedade, dentro e fora do Brasil, que
fazem com que a percepcdo e o debate acerca da educagdo tomem sempre rumos

semelhantes em termos globais.

Em consonancia as discussbes até aqui delineadas, Fonseca (2009, p. 154)

afirma;

[...] a acdo educativa ndo é mero reflexo dos planos oficiais. Primeiro,
porque a politica educacional é condicionada por fatores externos ao
governo central de um pais, entre eles, a autodeterminagdo dos entes
federados (estados e municipios); as demandas forjadas no campo da
economia e do mercado de trabalho e as que provém da mobilizacéo
de setores reivindicativos da sociedade. [...] os marcos ideol6gicos que
orientam a politica educacional de cada governo [...] determinam as
prioridades do financiamento governamental, as quais, por sua vez,
podem influenciar as decisdes em diferentes esferas administrativas do
sistema. Os planos, portanto, fixam valores e diretrizes que devem ser
conhecidos e debatidos em todas as instancias responsaveis pela acéo
educativa e, obrigatoriamente, com a participacdo direta dos
profissionais da escola.

Nesse contexto, segundo a autora, em um processo de amadurecimento que
vinha desde os anos 1930, a partir dos educadores conhecidos como pioneiros’ que se
orientavam por aspectos democraticos de acesso ao ensino, a década de 1960 foi

marcada pela promulgacdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira
(1961).

A politica educacional nesse periodo foi delineada a partir de uma expectativa de
desenvolvimento incorporada ao chamado programa de metas. Nesse sentido, a escola

tinha como objetivo a qualificagdo de pessoal técnico para a industria; trata-se de uma

" A IV Conferéncia Nacional de Educagdo, promovida pela ABE em 1931, resultou numa proposta
conhecida como Manifesto dos Pioneiros, cujo objetivo era fundamentar um futuro plano nacional de
educagdo. A Constituicdo de 1934 incorporou o sentido democratico do Manifesto, estabelecendo o
ensino primario integral, gratuito, de frequéncia obrigatdria e extensiva aos adultos.
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vinculagdo entre a economia e a educacao, deflagrada pelo enfoque internacional na

emergéncia de capital Humano, instituindo metas baseadas na “demanda do mercado de

trabalho” (FONSECA, 2009, p. 157).

Os educadores, entre eles Anisio Teixeira e outros membros do entéo
Conselho Federal de Educacdo, criticavam a inadequacdo das metas
internacionais as condi¢Ges socioecondmicas de cada pais.
Contrariando o enfoque economicista das conferéncias internacionais,
Anisio Teixeira imprimiu um sentido filosofico-humanista ao plano de
1962. [...] Pela intervencdo desses educadores, as metas quantitativas
dos primeiros planos de educacdo foram adaptadas a realidade
brasileira. Do lado doutrinario, as propostas do capital humano e do
enfoque de mao-de-obra foram mencionadas como meio de lograr a
integracdo entre educacdo e desenvolvimento econdémico (FONSECA,
2009, p. 159).

Visando entdo a atender a esses anseios dos especialistas em educagdo e ao
mesmo tempo incorporar as novas visdes do poder publico, a partir de 1965 sob a égide
do governo militar, as Diretrizes iniciais desse plano de educacdo foram revistas de
forma a adequa-la a realidade local que estabeleceu entdo metas para vencer os déficits
educacionais brasileiros. As perspectivas educacionais passaram a ser dirigidas pelo
Decreto governamental, n® 200, de 1967, que reformou inicialmente o servigo publico
brasileiro e foi seguido de uma série de outras acdes ao longo das décadas de 1970 e

1980.

Paralelamente a esses anseios e a¢fes nacionais, em razdo das necessidades de
crédito e cooperacdo técnica, o Banco Mundial se constituiu no periodo como um
elemento externo de interferéncia na politica educacional durante esse periodo até a
década de 1990.

Para Ogliari (2011, p. 1593), o periodo po6s década de 1960 se destaca por ser a
sedimentagdo de “um modelo de producgéo capitalista de internacionalizagéo do capital”.
Segundo o autor, de 1960 a 1990 a légica do poder publico regulamentando a educagéo
pode ser expressa sob duas faces: de um lado, a perspectiva social da educacdo como
direito de todos, na qual o homem é visto como o fim da educacdo e, de outro, a
concepcao funcional que elevou a escola como constituicdo de forga de trabalho. Neste
caso, 0 homem ¢ considerado como meio para se atingir determinados objetivos. Nesta
fase, houve um anseio mais abrangente acerca do aprofundamento na diversidade das

atividades econdmicas, principalmente pelo advento da expansédo tecnolégica na qual a
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internet dava 0s seus primeiros passos, 0 que deixou ainda mais claro o a dicotomia

meio/fim.

Em 1983, o cenario politico nacional estava atravessando um processo
de “transi¢do democratica”, posteriormente, em 1984, o movimento
“Diretas-Ja” envolveu a populagdo num projeto de reconquista da
democracia. Esse movimento é abortado e surge a Nova Republica,
gue entra em declinio em 1989, coincidindo com a queda do muro de
Berlim e a reorganizacdo da nova ordem mundial. Junto com um
processo de globalizacdo que afetara todas as relagdes internacionais
acentuadas pela crise dos paises do Leste Europeu (OGLIARI, 2011,
p. 1597).

Em razdo desse fervor de mudancas locais e globais, o periodo em questdo foi
responsavel por estabelecer um legado educacional extremamente proficuo, pois a
educacdo passou a fazer parte de circulos de debates constantes, ampliando-se, portanto,
as discussfes sobre educacdo para o &mbito da vida politica do pais, o que permitiu a
abertura democrética da Constituicdo Nacional e a formulacdo das Diretrizes da

Educacao Brasileira que se perpetuam até os dias de hoje.

3.3. A década de 1990: a consolidacéo das politicas educacionais

O periodo da década de 1990 se consolidou pela abertura politica que direcionou
os debates acerca da formacdo de professores a partir de levantamento e dados mais
claros acerca da realidade educacional brasileira, eclodindo também em um processo em
que o Estado passou a assumir a sua responsabilidade pela realidade social e,
consequentemente, trazendo para si 0 controle sobre a situacdo politica, social e

econdmica do pais.

Para Silva e Abreu (2008, p. 526), a partir da década de 1990, o Brasil passou a
viver um cenario de reformulacdo educacional. Os principais sinalizadores dessa
mudanca séo, dentre outras varias leis e diretrizes, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgéo (LDB) de 1996, os Parametros Curriculares Nacionais, Sistema de Avaliagdo

da Educagdo Baésica, as Diretrizes Curriculares Nacionais propostas pelo Conselho
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Nacional de Educacédo e as politicas de financiamento, tais como a criacdo do Fundo

Nacional de Desenvolvimento do Ensino Basico, dentre outros.

Conforme as autoras, todas essas alteracbes em termos de regulagdo nos
diferentes niveis de ensino foram determinadas nesse periodo a partir de processos de
avaliacdo da realidade escolar brasileira que trouxeram a tona uma realidade ndo
condizente com o processo de desenvolvimento almejado pelo governo. Trata-se de
dados alarmantes do inicio da década de 1990 que necessitaram de intervencdes rapidas
e pontuais como o elevado indice de analfabetos adultos, proximo a 18 milhdes de
brasileiros e as altas taxas de evasdo e repeténcia escolar no Ensino Fundamental. Este
cenario negativo se tornava ainda mais marcante no Ensino Médio, pois os indicadores
demonstravam que menos de 25% dos alunos da faixa etaria propria desse nivel de

ensino eram atendidos.

Nesse contexto, o Brasil e diversos outros paises em desenvolvimento
delinearam suas expectativas educacionais a partir das orientacdes de organismos
mundiais como o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e o Banco
Internacional de Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), a UNESCO, dentre outros.
Unanimidade entre todos os organismos foi a ideia de que o processo de globalizacédo
estava se instaurando e, dessa forma, as movimentacdes econémicas e sociais entre 0s
paises estariam doravante interligadas e fixadas ao setor produtivo. Logo, faz-se
necessario estabelecer um processo educacional homogéneo aos paises e um
entendimento de que as desigualdades sociais estdo determinantemente ligadas e

encontram solucdes no ambito da educacéo.

Muitas das orientacBes prescritas pela UNESCO, assim como pelo
Banco Mundial e pelo Banco Interamericano, foram incorporadas pela
politica educacional brasileira que, ao longo da década, ocupou-se da
implementagdo da reforma educacional. As bases para essa reforma
foram tragadas, como é possivel constatar, com base em uma intensa
interlocucdo entre os atores locais e as agéncias internacionais
(SILVA; ABREU, 2008, p. 528).

H& que se destacar que boa parte das assertivas do poder publico se centrou, a
partir de entdo, em projetos voltados a avaliagdo do Ensino Basico e de Diretrizes que,
juntas, poderiam melhorar a qualidade da educacgéo brasileira a partir da elevacdo dos
indices de acesso a escola e do processo de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, 0s

professores passaram a se tornar pegas-chave no alcance dessas metas. Exemplo disso é
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a perspectiva do poder publico presente nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica— Resolu¢do CNE/CP de 2002 (BRASIL,
2002), que traz em sua esséncia as perspectivas teoricas acerca das competéncias e
habilidades como base da formacdo e da avaliagdo docente, bem como uma

preocupacado exacerbada pela relagéo teoria-pratica.

Nesse sentido, na concepcdo de Silva e Abreu (2008, p. 530 — grifos das

autoras):

[...] € possivel constatar a concepgao de teoria e pratica presente no
ideério oficial: a reflexdo deve ser tomada pela ética da prética, do que
nos atinge cotidianamente, ou seja, retirar a formacéo de professores
da formacdo cientifica e académica prdpria do campo da educagéo,
localizando-a em um novo ‘“campo” de conhecimento: o da
“epistemologia da pratica”. Verifica-se, portanto, nas politicas de
formagdo docente a sua reducdo aos aspectos técnicos da atuagdo
docente pela focalizacdo, nestes programas, da sala de aula e das
metodologias de ensino.

Segundo Xavier (2009, p. 2), a abertura politica desse periodo trouxe para o seio
das instancias das quais emanam as politicas educacionais, principalmente no ambito da
Educacdo Baésica, o debate a partir dos pesquisadores da area de Educacdo, para 0s quais
a formacdo de professores tornou-se uma questdo central. A consequéncia disso foi a
formulacdo, a partir de entdo, de inimeras leis e documentos produzidos no decorrer das
ultimas décadas, tendo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB 9.394/1996)
como o0 marco histérico do periodo. Esse documento, tratando o professor agora como
Profissional da Educacdo, colocou a sua atuacdo como agente de mudancas e
responsavel pela formacdo das futuras geracbes, considerando-o como um elemento

central a implementacédo das reformas da educacéo basica.

Por outro lado, vale destacar que, constituidos em um cenario de reforma do
Estado Capitalista e de globalizagcdo da economia, 0os debates acerca da formagdo dos
profissionais da educacao, passaram a trata-los em alguns momentos como culpados das
mazelas do sistema educacional, em outros como vitimas do proprio sistema e, até

mesmo, como Unicos salvadores do sistema educacional brasileiro.

Para Freitas (2002, p. 2), as perspectivas acerca da reforma da educacgéo apos a
década de 1990 se dispdem de tal maneira porque tém a avaliagdo como a chave-mestra

que abriu caminho para todas as politicas educacionais a partir de entdo implantadas,
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todas assumidas como bandeiras do desenvolvimento socioecondémico pelos mais
diversos setores publicos e privados, assumindo, inclusive, condi¢do preponderante para

a adequacéo do pais aos anseios do mundo agora globalizado.

Ainda, segundo essa autora, a partir da LDB o poder publico passou a constituir
um processo de regulagdo educacional no qual o campo da formacdo de professores
passou a adquirir um papel central, respondendo a questdes como quais Sdo 0S
conhecimentos necessarios a todos os educandos e como desenvolver o aprendizado de
tais conhecimentos. Nesse sentido, as Diretrizes para a Formacdo de Professores
surgiram sob o norte de como preparar os professores (competéncias necessarias) para

educar no Ensino Basico e como avalia-los nessas tarefas educativas.

Para Fazenda (1998, p. 160), a partir da década de 1990 o tema “formacao de
professores” passou a ocupar um relevante espaco em todos 0s setores da sociedade. No
entanto, préprio das sociedades modernas, a partir dos meios de comunicacao é que o
assunto passou a tomar dimensdes importantes e ser socialmente disseminado, tanto nas
instancias publicas quanto naquelas de competéncia privada. Boa parte das abordagens
dos meios de comunicacdo diz respeito a se os professores estdo bem formados ou
capacitados para atuarem nas suas profissdes. Tal preocupacdo, segundo a autora, €

justificavel, haja vista:

Na sociedade contemporanea, cada vez se torna mais necessario o
trabalho do professor como media¢do nos processos constitutivos da
cidadania dos alunos, o que concorre a superagdo do fracasso e das
desigualdades escolares (FAZENDA, 1998, p. 161).

Faz-se necessario evidenciar que no periodo p6s década de 1990, o Ministério da
Educacdo — MEC passou a relativizar melhor o dmbito do processo formativo na
Educacdo Basica e a lancar um olhar mais criterioso ao Ensino Superior. Assim, varias
mudancas ocorreram no 0Orgdo, que implantou departamentos responsaveis pelas
expectativas de formacgéo superior, inclusive para as Licenciaturas e para a EAD —
Educagdo a Distancia. Ressalte-se que, em boa parte, a formagdo superior na
modalidade em EAD passou a receber uma maior atenc¢éo do poder publico devido a sua
perspectiva de ferramenta para diminuir os indices de professores brasileiros sem

formacé&o superior.
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Nesse contexto, as Ciéncias da Educacéo, sob uma perspectiva transdisciplinar e
multidisciplinar, passaram a discutir aspectos da formacdo docente que até entdo
estavam relegados as Ciéncias Sociais. Dentre esses aspectos, destaquem-se 0s estudos
acerca da constituicdo identitaria docente como uma expectativa de intervencao sobre o
ensino-aprendizagem e os destinos da Educacdo Basica. E relevante lembrar que a
valorizacédo das formacdes inicial e continuada perpassa significativamente os aspectos
acerca da profissdo docente, haja vista a constituicdo de um professor ndo se estabelecer

unica e exclusivamente a partir dos conhecimentos especificos que ensina.

Nesse contexto, segundo Fazenda (1998), a identidade do professor ja comeca a
se constituir no inicio de sua formacdo profissional e ird ganhar evidéncia no ambito
pratico, na sala de aula, no relacionamento cotidiano com alunos, com as normas, com a

sociedade e 0 contexto pratico e normativo do seu trabalho na escola.

A identidade ndo é um dado imutadvel nem externo que possa ser
adquirido. E um processo de construgdo do sujeito historicamente
situado. A profissdo de professor, como as demais, emerge em dado
contexto e momentos historicos, como respostas as necessidades
postas pelas sociedades, adquirindo estatuto de legalidade [...]. Outras
profissdes ndo chegam a desaparecer, mas se transformam, adquirem
novas caracteristicas para responder a novas demandas da sociedade.
Esse é o caso do professor e essas consideracdes apontam para 0
carater dindmico da profissdo docente como prética social. E na leitura
critica da profissdo diante das realidades sociais que se buscam 0s
referenciais para modifica-las (FAZENDA, 1998, p. 164).

Dessa forma, hd que se considerar que boa parte das reflexdes acerca da
formacdo de professores tem sido praticada mediante a articulacdo entre as teorias
educacionais existentes e a pratica cotidiana de sala de aula, construindo-se, assim,
novos saberes a partir dessa tendéncia reflexiva acerca do desenvolvimento profissional
sem o estabelecimento de aspectos limitrofes no que tange a constituicdo profissional

docente.

Por fim, no que diz respeito a este breve apanhado historico, vale destacar que a
historia da educacéo e, consequentemente, a formagdo docente tém intima ligacdo com

as ideologias adotadas pelos governos, tanto no ambito local, quanto global.

Em tese, as expectativas ou planejamento governamentais deveriam se constituir
como instrumentos para catalisar as necessidades dos campos cientificos, econdmicos e

sociais das varias instancias e grupos que compdem a sociedade, tudo com o proposito
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de equilibrar as tensbes e os movimentos instituidos socialmente. No entanto, na prética,
0 que vimos é que, a rigor, em funcdo do nivel de abertura politica, os periodos
historicos demonstram que houve sempre uma busca incessante pelo controle dos
grupos. A partir disso, dependendo da estrutura politica, alguns setores ganharam
espaco de participacdo em detrimento a outros. Nessa perspectiva, destaque-se que 0s
ultimos periodos por que passou a educacdo foram sedimentados por uma estrutura
politica de ambitos econémico e social centrados nas expectativas de uma nova ordem
globalizada, que instituiu novos poderes e novas formas de perceber e delinear a

sociedade e a formacao de seus varios setores produtivos e organizacionais.

Assim, considerando o forte papel das politicas publicas para o ensino e sua
estreita ligacdo com as ordens econdmicas locais e globais, ha que se destacar que todas
as decisdes e direcionamentos para a educacgdo séo constituidos por meio de documentos
oficiais que tém o papel preponderante de concretizar as estruturas sdcio-educacionais
objetivadas pela sociedade, representada neste caso pelo Estado.

Enfim, a partir da segunda parte deste trabalho, passaremos a analisar alguns
documentos oficiais que podemos considerar como “textos privilegiados”, pois circulam
largamente no meio educacional e, portanto, sdo estabelecidos como norteadores da
educacdo brasileira e da constituicdo dos sujeitos que a produzem e por ela sdo
produzidos. Por isso, visando estabelecer uma andlise dialogica acerca da constituicdo
de tais documentos, seguiremos um percurso que se estabelecera desde as suas esferas
de circulacdo e condicbes de producdo, até a constituicdo dos sujeitos envolvidos em
seus processos dialdgicos, a partir de suas vozes, conflitos e identidades discursivo e

socialmente produzidas.
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4. PROCEDIMENTOS NECESSARIOS PARA O DIALOGO COM O CORPUS:
A METODOLOGIA DE PESQUISA

As ciéncias exatas sdo uma forma monolodgica de saber: o intelecto
contempla uma coisa e emite um enunciado sobre ela. Ai sé ha um
sujeito: o cognoscente (contemplador) e falante (enunciador). A ele s6
se contrapBe a coisa muda. Qualquer objeto do saber (incluindo o
homem) pode ser percebido e conhecido como coisa. Mas 0 sujeito
como tal ndo pode ser percebido e estudado como coisa porgue, como
sujeito e permanecendo sujeito, ndo pode tornar-se mudo;
consequentemente, o conhecimento que se tem dele s6 pode ser
dialdgico (BAKHTIN, 2003, p.400).

Em nossa investigacdo, buscamos descrever, analisar e interpretar os enunciados
extraidos dos documentos oficiais do MEC. Os documentos analisados, que constituem
Nnosso corpus, como ja apontamos em outros momentos deste trabalho, foram a Lei
9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB, o Parecer o CNE/CP 9/2001 —
HOMOLOGADO e 0 PARECER CNE/CP 492/2001 - HOMOLOGADO.

Constituir o corpus de estudo, a partir do universo do grande numero de
enunciados presentes nestes documentos foi um dos desafios desta investigacdo, haja
vista 0 numero significativo de sub-temas neles estabelecidos. Apds varias meticulosas
leituras dos textos, fizemos algumas exclus@es e nos centramos em temas relacionaveis
aos nossos objetivo, principalmente naqueles que diretamente remetem para a formagéo

docente.

Este capitulo objetiva esclarecer o enquadramento necessario para a constitui¢do
do objeto de estudo. Nesse sentido, partimos essencialmente da perspectiva de
Bakhtin/VVolochinov (1982, p. 128-129) acerca da metodologia para analise da

linguagem, que segue 0s seguintes passos:

a) estudar as formas da lingua e as situacGes de interacdo verbal a partir das condic¢oes

sociais em que se realizam essas formas e essas situacoes;



84

b) investigar as formas dos diferentes enunciados em ligacdo com a situacdo de

interacdo de que constituem seus elementos,
) examinar, a partir dai, as formas da lingua na sua interpretacdo habitual.

No entanto, ressalte-se que, préprio do autor, esses passos ndo devem ser
necessariamente seguidos em uma ordem linear, I6gica e imutavel. Dessa forma, como
ja afirmamos, nossa perspectiva metodologica se constituiu de uma escolha de
categorias que nortearam a propria busca dos fendémenos discursivos e, portanto,

resultaram em um método de trabalho que aqui explicitamos.

Apds o esclarecimento dessas questdes, apresentaremos uma breve descricéo de
cada documento que gerou os enunciados com os quais trabalhamos. Ainda que traga
apenas 0 assunto dos documentos, a caracterizagdo de cada um deles contribui para o
esclarecimento das tensfes discursivas que evidenciaremos. Ndo queremos expor 0s

enunciados, mas associa-los, nas analises, ao todo arquitetdnico dos documentos.

Por fim, exporemos um quadro com 0s eixos discursivos considerados e as
categorias mobilizadas nas analises do corpus desta tese. No entanto, de anteméo
afirmamos: ndo se tratam apenas de eixos e categorias de analise, mas marcas na

materialidade dos enunciados dos documentos oficiais.

4.1. A Delimitacdo do Corpus

Vale ratificar que, do ponto de vista conceitual, esta pesquisa se constitui em

uma perspectiva qualitativa de uma analise documental.

Da mesma forma, na introducdo desta tese, expusemos como O percurso de
investigacdo estaria determinantemente centrado em uma perspectiva de

indiciossabilidade entre 0s sujeitos e a historia.

Assim, iniciamos nossas analises a partir da LDB, que apontou em seu didlogo

as expectativas acerca das condicOes de produgdo do documento e o papel do Estado
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frente aos anseios da educacdo, mais precisamente a partir do artigo nove. Em artigos
posteriores, neste mesmo documento, deparamo-nos com as perspectivas e o olhar da

Unido sobre a fungédo docente.

No entanto, falar sobre o papel dos professores frente a educagdo é associa-lo
imediatamente ao lugar em que se da a sua formacdo. Logo, foi selecionado para a
analise o artigo 43, que trata do papel da Educacdo Superior no cenario da educagédo

brasileira.

Em seguida, a partir de nossa lente dialdgica, buscamos compreender de maneira
mais profunda os didlogos estabelecidos entre o Estado, a sociedade e o docente. Assim,
voltamos os nossos olhares para as Diretrizes Curriculares para a Formacdo de

Professores — DCL.

O documento apontou para a necessidade de mudancas na formacdo de
professores, levando em consideracéo os anseios da sociedade globalizada, bem como o
atual cendrio da educacdo e, portanto, da prdpria capacidade de atuacdo do profissional
docente. Seguindo esse ambito, selecionamos enunciados que buscavam determinar
como é o professor e como ele deveria ser, conforme as expectativas do Estado, bem

como as justificativas para tais expectativas.

Finalmente, para estabelecer um didlogo com nossas andlises dos documentos
citados e a especificacdo do professor de Lingua Materna, nossas analises passaram a se
centrar nas Diretrizes Curriculares para o Curso de Letras. Neste documento centramos
nossos olhares a partir de enunciados que apontavam o papel do profissional em
questdo, bem como as razoes para tal perfil profissional. Da mesma forma, sob a
expectativa bakhtiniana que prevé que a forma determina aspectos relacionados ao
tema, selecionamos marcadores expressivos capazes de dialogar com a natureza

discursiva de nossa analise dialdgica.

4.2. Caracteristicas do corpus: os participantes do dialogo, as categorias e eixos de

analise
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Levando em consideracdo a perspectiva dialégica a que nos propomos,
inicialmente, nossas analises se centraram primeiramente nas expectativas acerca das
caracteristicas dos géneros do discurso em que se enquadram os documentos oficiais.

Esta abordagem constituiu o primeiro capitulo da segunda parte de nosso trabalho.

Em seguida, visando atingir os nossos objetivos de pesquisa, foram selecionadas
algumas categorias que permitiram revelar nosso objeto de pesquisa e 0S processos que
0 constituem. Assim, de antemdo, a partir da formulacdo das hipoteses iniciais e de

nossa perspectiva tedrica foram selecionadas as seguintes categorias de analise:

1) A Polifonia na LDB: categoria com a qual demarcamos as vozes que emergem
da situacdo discursiva em que se constitui a LDB. Nesse ambito, apontamos
eixos para estabelecer e revelar o processo dialégico dos enunciados que
selecionamos na leitura do documento, a saber: a Unido, o Género e os niveis de
ensino (Basico e Superior);

2) A ldentidade: categoria que utilizamos para revelar a presenca do (s) outro (s) e
as expectativas dialogicas em que se estabelecem as Diretrizes para a Formacédo
de Professores — DCF. Nesse viés, revelaram-se o Estado, a Globalizacédo, a
Educacao e o Professor como eixos de analise.

3) A Interlocucdo: constituida a partir das expectativas dialdgicas acerca do
discurso e do processo de enunciacdo, foi selecionada essa categoria para iniciar
a analise acerca das Diretrizes para 0 Curso de Letras — DCL, ou seja, a
formagdo do professor de Lingua Materna. Nesse sentido, estabelecemos para
analise os eixos: o Estado, a Educacdo, os Professores e a Universidade.

4) A Polifonia nas DCL: da mesma forma que fizemos com a LDB, buscamos as
vozes que emergem das DCL. Os eixos de analise para essa categoria foram a
Globalizagéo, a Educacéo e os Marcadores Expressivos.

Expusemos, até aqui, a percepc¢do do objeto de estudo que nos forneceu o olhar
adequado para entrarmos em contato com ele e 0 enquadramento metodolégico que

direcionou nossas analises.

Apresentamos, assim, nosso encontro com um corpus que o revelou constituido
de enunciados complexos, com tensdes presentes em diferentes niveis discursivos que

traduzem a sua natureza dialdgica.



87

A natureza desse objeto indicou que as perspectivas dialdgicas da teoria que
emerge da obra de Bakhtin, em didlogo com outros autores e teorias acerca da sociedade
como realizagdo discursiva, seriam capazes de por em foco nossa interagdo com 0s

documentos oficiais.

Dessa forma, vale destacar que nossa perspectiva prevé um dialogo
transdisciplinar capaz de se converter em um pensamento complexo capaz de

estabelecer uma unidade de expectativa tedrico-analitica.

A seguir, apresentaremos o dialogo com os documentos oficiais em busca dos
sentidos criados pelas tensdes que se relevam através do olhar dialégico sobre o

discurso.
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PARTE Il

ANALISANDO O DISCURSO OFICIAL ACERCA DA FORMACAO

DE PROFESSORES

Apenas 0 Addo mitico que chegou com a primeira palavra num
mundo virgem, ainda ndo desacreditado, somente este Addo podia
realmente evitar por completo esta mutua-orientacdo dialdgica do
discurso alheio para o objeto. Para o discurso humano, concreto e
historico, isso ndo é possivel: s6 em certa medida e
convencionalmente é que pode dela se afastar (BAKHTIN, 1998, p.
88).

Todo discurso é orientado para a resposta e ele ndo pode esquivar-se a
influéncia profunda do discurso da resposta antecipada. O discurso
Vivo e corrente estd imediata e diretamente determinado pelo discurso-
resposta futuro: ele é que provoca esta resposta, pressente-a e baseia-
se nela. Ao se constituir na atmosfera do “ja dito”, o discurso ¢
orientado a0 mesmo tempo para o discurso-resposta que ainda néao foi
dito, discurso, porém, que foi solicitado a surgir e que ja era esperado.
Assim é todo dialogo vivo (BAKHTIN, 1998, p. 89).
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5. OS DOCUMENTOS OFICIAIS: CONSIDERACOES ACERCA DO GENERO
DISCURSIVO

Como j& apontamos em outros momentos deste trabalho, as normas que
conduzem a Educacdo Brasileira tém sua génese estabelecida pelas necessidades
instauradas e legitimadas pelo poder publico que confere ao MEC — Ministério da
Educacao — as decisbes acerca de como devem se constituir 0s processos educacionais

no Brasil e, consequentemente, qual o papel do professor nesse contexto.

Nossas analises se centram em trés géneros especificos, considerados de maior
importancia e que emanam do poder publico: os Pareceres, as Resolucdes e as Leis. A
sequéncia que apontamos diz respeito ao grau de poder de cada uma delas, bem como
do processo em que elas se constituem (Leis e ResolugcOes geralmente séo resultantes de
discussbes anteriores, mais precisamente de Pareceres que ap6s homologacdo pelo

Ministro da Educacao convertem-se e sdo legitimados por esses documentos).

Nesse contexto, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) tem exercido papel
preponderante no controle do Estado sobre a area educacional, pois, do CNE, emanam
as mais complexas discussdes e decisfes acerca da Educacdo Brasileira. O 6rgdo se
estabelece a partir de reunides colegiadas das quais resultam os seus Pareceres que,
posteriormente, sdo homologados pelo Ministro da Educagéo.

Vale ressaltar que nossa perspectiva acerca dos géneros do discurso esta calcada
numa base tedrica que atribui a linguagem e a interacdo o papel de instrumentos
essenciais na constituicdo dos géneros e, portanto, das proprias atividades sociais. Ou
seja, a linguagem é o agente transformador da atividade humana e, em parte, essa
transformacéo se da via géneros do discurso: afinal, segundo Bakhtin (2003), sem eles

a comunicacgdo humana seria basicamente impossivel.

No entanto, antes de entrarmos em discussdes sobre as relacdes dialogicas entre
os documentos em questdo e os sujeitos envolvidos na formacdo discursiva que eles

instauram, faz-se necessario estabelecer uma classificagdo acerca do campo de
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utilizacdo da lingua a qual pertence o objeto sobre o qual lancamos o nosso olhar
investigativo, bem como as caracteristicas inerentes que estabelecem a “relativa
estabilidade” do género do discurso investigado. Afinal, como ja afirmado na primeira
parte desta tese, as formas da comunicacéo irdo influenciar a organizacdo do enunciado

e de seus géneros.

5.1. O género “lei”: o aceite incondicional

Antes de tudo, faz-se necessario estabelecer que todos os textos analisados neste
trabalho pertencem e circulam a partir de uma esfera publica com poderes de legislar os

modos de conduzir a sociedade.

Assim, quanto as caracteristicas globais dos textos em questdo, primeiramente,
recorremos a Bakhtin. Afinal, segundo o autor, a lingua realiza-se na forma de
enunciados (orais e escritos) concretos e Unicos, que emanam dos integrantes de uma ou
de outra esfera da atividade humana. Por enunciado, como ja vimos, Bakhtin (2003)
entende a unidade real da comunicacdo verbal, delimitada pela alternancia dos sujeitos
falantes. O enunciado é dirigido a alguém, é provocado por algo e persegue uma
determinada finalidade. Além disso, segundo esse autor, reflete as condi¢Bes especificas
e as finalidades de cada uma dessas esferas por seu contetudo tematico, por seu estilo

verbal e, sobretudo, por sua constru¢do composicional.

Nesse sentido, dentre os documentos analisados neste trabalho, o género Lei é 0
que possui uma estabilidade mais clara e objetiva em termos de forma, contetdo e

finalidade social.

No que diz respeito & sua forma composicional, esse género discursivo se
caracteriza pela utilizacdo de artigos, paragrafos, incisos, alineas e itens para constituir
os sentidos do texto legal. Leis sdo produzidas sempre na modalidade escrita da lingua;
seus emissores/produtores sdo os legisladores das varias esferas: municipal, estadual e
federal; seus receptores/leitores sdo os cidadaos. Dessa forma, ha que se considerar que
0 género Lei tem como meio de circulacdo principal a esfera juridica. No entanto, ndo

ha como desconsiderar a sua origem na esfera politica, tampouco na esfera cotidiana a
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partir de areas como a saude, a educacdo etc. Tudo resultante de sua maior finalidade,

que é moldar os modos de ser e agir socialmente.

Quanto ao contetido composicional do género, ha de se ressaltar que a priori ele
se institui como impositivo, fazendo uso predominante do tipo injuntivo. No caso
especifico da Lei 9.394 — LDB, trata-se de regulamentar a profissdo docente e atribuir

normas de estrutura e funcionamento para o sistema educacional brasileiro.

Em termos de finalidade/responsividade, no que diz respeito & compreensao e
alternancia entre os falantes, destaque-se que a esfera social da qual emana tal
enunciado espera como resposta ativa, a incondicional obediéncia a objetividade de suas
determinacfes legitimas. Tudo em razdo do seu pertencimento legal, pois, além de
pertencer de maneira direta a esfera juridica, os atores envolvidos, em sua maior
instancia, sdo presidentes e ministros, detentores de maior poder no Estado. Assim,
destaca-se a importancia social desse género, que normatiza e regula a sociedade. Afinal
é de conhecimento comum que ele é um dos responsaveis pela organizacdo dos modos

de ser e agir dos individuos socialmente.

Vale destacar também a caracteristica prépria do género em questdo de, a partir
de sua assimilacdo e aceite incondicional, ndo se pautar pela apropriacdo da palavra

alheia.

Os sujeitos “esquecem” que ja foi dito — e este ndo é um esquecimento
voluntario — para, ao se identificarem com o que dizem, se
constituirem em sujeitos. E assim que suas palavras adquirem sentido,
é assim que eles se significam retomando palavras ja existentes como
se elas se originassem neles e é assim que sentidos e sujeitos estdo
sempre em movimento, significando sempre e de muitas e variadas
maneiras. Sempre as mesmas, mas, a0 mesmo tempo, sempre outras
(ORLANDI, 2005, p. 36).

Tomando como empréstimo essa classificagdo numa perspectiva bakhtiniana:
“nossos enunciados estdo repletos de palavras dos outros, caracterizadas, em graus
variaveis, pela alteridade ou pela assimilacdo”. No entanto, no que concerne ao género
Lei, em virtude de sua inegével caracteristica de reagdo como aceite incondicional, a
repeticdo de tais enunciados no cotidiano social ndo permite aos interlocutores a
introducdo de suas marcas de expressividade e seus tons valorativos, tampouco a

possivel reestruturacdo e modificacdo de seu contetdo.
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Para a area educacional, as leis se constituem como normas de estruturacdo dos
modos de ser e agir de todos os atores envolvidos: professores, alunos, familia e
sociedade constituem a escola. O papel social que cabe a cada um deles é incumbido a
partir da esfera juridica. Nesse contexto, a construcdo e o reconhecimento das suas
identidades estdo constituidos em um processo baseado nas relagcdes de poder entre 0s
sujeitos alunos, professores, diretores escolares e a instancia maior, que é o Estado,
compreendendo assim, um apagamento das subjetividades e das proprias coletividades

por meio das relacdes dialdgicas entre as leis e 0s seus interlocutores.

Tal fendbmeno se estabelece a partir das forcas centripetas representadas pelas
vozes da autoridade que formam uma espécie de massa compactada, que resiste

a impregnacao de outras vozes e se assenta de maneira incondicional no discurso.

5.2. O género “parecer”: uma opiniio ou uma regra?

Segundo Bazerman (2006), os géneros do discurso na sociedade prestam-se
como modeladores das praticas comunicativas e eles serdo nomeados levando-se em

consideracdo a sua forma e funcéo.

Géneros ndo sdo apenas formas. Géneros sdo formas de vida, modos
de ser. S&8o frames para a acdo social. S&o ambientes para a
aprendizagem. Séo lugares onde o sentido € construido. Os géneros
moldam os pensamentos que formamos e as comunicagdes através das
quais interagimos (BAZERMAN, 2006, p. 23).

Nesse contexto, hd que se considerar 0 género “parecer”, em um ambito geral,
ou seja, como objeto de circulacdo em diversas esferas (juridica, consultiva, pablica
etc.), como um género secundario. Ressalte-se que tal classificacdo ndo se da apenas
em termos de funcionalidade, mas advem de aspectos inerentes ao género em questéo, o
qual surge nas condic¢des de um convivio cultural mais complexo e relativamente muito
desenvolvido e organizado a partir de caracteristicas constituidas em uma tradi¢éo
discursiva do meio legislativo, diferenciando-se de géneros secundario, que se

estabelecem a partir de condi¢des de comunicacédo discursivas mais simples.
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Por outro lado, vale explicitar alguns elementos que compdem 0 que podemos

chamar de “relativa estabilidade” do género Parecer.

Ha que se destacar que no meio legislativo o “parecer” inicialmente é citado
como uma opinido de uma autoridade acerca de um determinado processo. No entanto,
o proprio conceito de “autoridade”, neste caso, ndo se limita a um aspecto hierarquico
de poder, mas abrange uma caracteristica acerca de um individuo ou grupos de
individuos que tém comprovada habilidade sobre uma determinada area a ponto de
poder opinar a respeito de seus aspectos, como é o caso do CNE — Conselho Nacional

de Educacdo.

Nesse contexto, vale retomar o conceito bakhtiniano acerca da polifonia, pois 0s
documentos oficiais advindos do CNE se constituem a partir de uma multiplicidade de
vozes dos conselheiros, 0s quais, por sua vez, apropriam-se das vozes dos tedricos
educacionais e dos posicionamentos ideoldgicos que defendem em seus enunciados. No
entanto, ao contrario de serem estabelecidos em um processo conflituoso (arena de
V0zes), esses enunciados se constituem em uma situacdo de apoio mutuo na qual os
conselheiros do CNE se apropriam de discursos que por eles ndo sdo assumidamente
apropriados, haja vista em seus pareceres sempre haver o apontamento de leis e de

teorias educacionais que sustentam suas “opinides”.

Dessa forma, iniciamos nossa analise a partir de um questionamento acerca
desse género: afinal, se um “parecer” ¢ uma opinido acerca de um determinado aspecto,
caso ou processo, ele deve ser literalmente seguido ou serve apenas para orientar

decisdes?

Para responder a tal questionamento, devemos primeiramente contextualizar a
esfera de circulacdo desse enunciado, em nosso caso, 0 CNE — Conselho Nacional de

Educacéo.

Criado a partir da Lei 9.131, de 24 de novembro de 1995, o Conselho Nacional
de Educacdo € um o0rgdo colegiado do MEC — Ministério da Educacdo, que foi
institucionalizado pela portaria do MEC 1.306, de 2 de setembro de 1999. Destaque-se
que a sua génese ja € demarcada pela base de sua esséncia opinativa. Afinal a portaria

que determina a criacdo do CNE nasce, a priori, do Parecer CNE/CP 99/99, constituido
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por membros escolhidos pelo Ministério da Educacdo, que em reunido emitiram
opinides que foram posteriormente seguidas a risca e transformadas em lei via portaria

ministerial.

Segundo o Ministério da Educacéo:

O CNE tem por missdo a busca democratica de alternativas e
mecanismos institucionais que possibilitem, no ambito de sua esfera
de competéncia, assegurar a participacdo da sociedade no
desenvolvimento, aprimoramento e consolidacdo da educacéo
nacional de qualidade.

As atribuigdes do Conselho s&o normativas, deliberativas e de
assessoramento ao Ministro de Estado da Educacdo, no desempenho
das fungdes e atribui¢cbes do poder publico federal em matéria de
educacdo, cabendo-lhe formular e avaliar a politica nacional de
educacdo, zelar pela qualidade do ensino, velar pelo cumprimento
da legislacdo educacional e assegurar a participagdo da sociedade no
aprimoramento da educacéo brasileira.

Compete ao Conselho e as Céamaras exercerem as atribuicdes
conferidas pela Lei 9.131/95, emitindo pareceres e decidindo
privativa e autonomamente sobre os assuntos que lhe s&o
pertinentes, cabendo, no caso de decisdes das Camaras, recurso ao
Conselho Pleno (BRASIL, MEC — Ministério da Educacdo — grifos
N0Ss0S).

Nossos grifos destacam alguns aspectos provindos do proprio conceito do MEC
acerca do CNE, demarcando o seu posicionamento no meio discursivo em que se
insere, pois, ao lhe atribuir fungdes como “normatizar”, deixa claro o lugar de destaque

e poder do 6rgdo na esfera juridica.

Essa nossa afirmacdo impde ao menos duas reflexdes importantes: a primeira
delas é a reivindicacdo da importancia do debate sobre os contetdos substanciais das
categorias em jogo nos documentos oficiais; a segunda é a necessaria urgéncia na
investigacdo e embate entre os conteldos possiveis das categorias empregadas, a partir
de distintos pontos de vista politico-ideoldgicos, de modo a esclarecer a verdadeira

direcdo apontada por tais documentos.

No que diz respeito a segunda questdo que é, a priori, 0 objeto de discussdo em
nosso trabalho, vale ressaltar a perspectiva de Bakhtin/VVolochinov (1982), que afirma
que é impossivel desconsiderar os aspectos ideoldgicos e histéricos na abordagem dos
fendmenos linguisticos, ou, mais especificamente, do discurso; afinal o individuo esta

sempre inserido em uma determinada ideologia e em uma dada historia.
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Dessa forma, o sujeito é sempre constituido pela ideologia dentro da
comunidade ou formacgdo social em que se insere. Nesse contexto, de maneira
consciente, o sujeito faz escolhas que sdo determinadas pelos horizontes sociais e
ideologicos de um determinado lugar e tempo, que por sua vez sdo resultantes de

movimentos sdcio-histdricos determinados pelas lutas de classe.

As relacbes de producdo e a estrutura socio-politica que delas
diretamente deriva determinam todos os contatos verbais possiveis
entre os individuos, todas as formas e 0s meios de comunicacdo
verbal: no trabalho, na vida politica, na criacdo ideolégica. Por sua
vez, das condi¢des formas e tipos da comunicacdo verbal derivam
tanto as formas como o0s temas dos atos de fala
(BAKHTIN/VOLOCHINOQV, 1982, p. 42).

Vale ratificar o que ja apontamos antes: toda relacdo dialdgica carrega consigo a
ideologia de uma determinada época e de individuos socialmente organizados, como
sd0, em nosso caso, as proposicdes que emanam do poder publico que organiza e

normatiza a educacao brasileira.

A titulo de exemplo, a atribuigdo dada ao CNE de “velar pelo cumprimento da
legislagéo educativa” demarca discursivamente o lugar determinado para o CNE, ou
seja, metaforicamente falando, como guardides das leis, determinando-se socialmente a
perspectiva de que o 6rgdo detém o conhecimento necessario e, portanto, as condi¢bes
de afirmar o que é certo ou errado dentro do contexto educacional, extrapolando seu
carater opinativo ou conselheiro, para constituir um poder de carater decisério em suas
atribuices, ou seja, trata-se da atribuicdo ou peso do poder de um grupo de individuos

determinado pelo seu horizonte social.

Nessa expectativa, a propria jurisprudéncia, entrando por vezes em contradicéo,
aceita uma visao menos fixa do género Parecer quando separa em duas categorias bem
precisas a classificacdo tipoldgica do documento: ndo vinculante e, portanto, ndo

decisorio, e vinculante e decisério.
De um lado:

Parecer juridico, portanto, € uma opinido técnica dada em resposta a
uma consulta, que vale pela qualidade de seu contetdo, pela sua
fundamentacdo, pelo seu poder de convencimento e pela
respeitabilidade cientifica de seu signatario, mas que jamais deixa de
ser uma opinido. Quem opina, sugere, aponta caminhos, indica uma
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solucdo, até induz uma decisdo, mas ndo decide (FERRAZ,
DALLARI, 2001, p. 70).

Do outro:

E dificil entender a distingdo entre pareceres vinculantes e nio-
vinculantes contida no art. 42 da Lei 9.784, de 1999, pois parecer
vinculante ndo é parecer: é decisdo. O que pode ocorrer é a existéncia
de despacho normativo da autoridade superior fixando um
determinado entendimento oficial para um assunto especifico,
vinculando o comportamento administrativo nos casos supervenientes;
ndo € o parecer que € vinculante, mas o despacho (decisdo) que o
tornou de observancia obrigatéria. Quando houver despacho
normativo sobre determinado assunto o ‘parecer’ dado em caso
superveniente deve apenas mencionar tal situacdo ou, ao contrario,
destacar particularidades que justifiquem para aquele especifico e
determinado caso (que é diferente da situacdo-tipo que ensejou a
edicdo do despacho normativo) solucdo diversa (MOTTA, 2008, p.
10).

Assim, um dos elementos que constituem a estabilidade do género Parecer diz
respeito ao seu carater decisorio acerca de determinado tema ou problematica; em nosso
caso especifico os “pareceres” emitidos pelo CNE que, ap6s homologacao e despacho,
séo seguidos como normas, ou seja, funcionam como leis, mas distinguem-se destas

essencialmente pelo lugar do qual emanam.

Destaque-se que o proprio conceito expresso pelo MEC acerca do CNE revela
uma instabilidade acerca de sua natureza opinativa. Segundo o MEC, além de emitir
pareceres, o CNE se estabelece “decidindo privativa e autonomamente sobre os assuntos
que Ihe sdo pertinentes, cabendo, no caso de decisdes das Camaras, recurso ao Conselho
Pleno”. Ha portanto, um carater decisorio instituido ao CNE, caracteristica singular esta
determinada pelo préprio MEC acerca de seu papel no ambito dos assuntos
educacionais de interesse publico.

Nesse contexto, hd que se destacar que os efeitos dos pareceres nas relagdes
dialogicas promovem o apagamento total de sua natureza opinativa, que passa a

assumir um carater injuntivo equivalente as leis.

Por conseguinte, podemos concluir que, no que tange a discussdo acerca da
constituicdo dos géneros do discurso, ultrapassamos o conceito basico proposto por
Bakhtin, ou seja, de géneros como “tipos relativamente estaveis de enunciados”, para

vislumbrarmos os “pareceres” do CNE sob a otica de que “os enunciados e seus tipos,
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isto é, os géneros do discurso, s@o correias de transmissao entre a histdria da sociedade e
a historia da linguagem” (BAKHTIN, 2003, p. 268).

A classificacdo do género Parecer no ambito dos géneros secundarios se valida
em virtude da possibilidade dele se transformar e se desenvolver de acordo com a esfera
em que circula. Enquanto na esfera juridica o género Parecer emerge com um carater
opinativo, nas relacGes dialdgicas na esfera educacional o género perde esse carater e

assume um posicionamento normativo.

Nesse ponto, podemos depreender que a natureza multipla constituida pelo
género Parecer da-se em razdo da sua funcédo e de seu tema, e ndo da sua forma, haja
vista esta permanecer praticamente inalterada em sua composicdo formal. No entanto,
vale destacar que essa funcdo do género esta intimamente ligada ao horizonte social dos

destinatarios diretos da sua génese: em nosso caso, as institui¢des de ensino.

Vale ressaltar também a nossa propria experiéncia profissional como gestores de
IES — Instituicbes de Ensino Superior, seja como coordenadores de Cursos de Letras,
como Diretores Académicos, seja ainda como procuradores institucionais, sempre
acostumados a implantar novos cursos e, portanto, sempre atualizados com as
prerrogativas do MEC. Essa experiéncia empirica nos permitiu vislumbrar que, na
prética, os pareceres do CNE sio fontes de indicagdes precisas de “como” devem ser
constituidos os mais variados processos na Educacdo, bem como os cursos de graduagdo
em todas as suas nuances e caracteristicas formativas, tudo no mesmo grau de

determinacéo legal que as portarias, as leis e as resolucdes do Ministério da Educacao.

Na éarea da gestdo educacional, os pareceres do CNE sdo exemplos da nossa
atuacdo social mediada pelos géneros do discurso, pois, para 0s gestores educacionais
poderem tomar decisdes no ambito dos processos educacionais, eles precisam, dentre
varios movimentos discursivos, ter como guia as “decisdes” do CNE via pareceres, 0S
quais tém por fungdo organizar a atividade social de “educar” profissionalmente sob os
mais variados ambitos; ou mais precisamente, somente podera oferecer educacao formal
ou escolarizada quem segue tais normas, portanto, todos 0s que prestam servicos
educacionais conhecem o proposito deste género. Assim, 0s géneros sdo fenémenos

linguisticos/discursivos altamente sociais, pois sdo produzidos pela e para a sociedade,
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organizando, por conseguinte, as suas atividades através de textos das mais variadas

formas.

Nesse sentido, vale citar Bazerman (2006), pois, segundo o autor, as
comunidades discursivas sdo os ambientes de circulacdo dos géneros e sdo variadas e
maltiplas e, destaque-se, um mesmo sujeito pode participar de vérias comunidades ao
mesmo tempo, no entanto ele necessita apreender as nuances dos varios géneros que
nelas circulam, tudo para que possa realizar a¢fes variadas. Uma mesma instituicdo de
ensino tem de lidar com instrumentos de avaliacdo do poder publico, com os
procedimentos determinados pelo 6rgdo publico imediato e com as determinacdes via
documentos regimentais da educacdo. Cada uma dessas situagcbes comunicativas
constituidas por uma variedade de géneros, como € no NOSSO €aso 0 ensino superior com
0S pareceres, portarias, resolugdes, instrumentos de avaliacdo, procedimentos do e-
MEC, etc.

Logo, os pareceres emanados do CNE ndo sdo apenas modeladores de como
devem agir e se estabelecer os ambientes educacionais, mas, também, como devem se
constituir a visdo e as ideologias acerca da propria educacdo em seu ambito filoséfico.
Afinal, provindas de um grupo de “especialistas” em educacgdo, as ideologias e 0s
pensamentos dos conselheiros devem ser partilhados por todos os interessados na
educacdo brasileira, a partir de um didlogo de soma de vozes que interagem com todos

os envolvidos, moldando os seus modos de ser e estar no mundo.

A partir de tudo isso, ha que se ressaltar que o género em questdo ndo preexiste
mediante a sua comunidade de circulagéo, ou seja, ndo se trata de um componente de
uma categoria semipronta. Afinal ele foi produzido de acordo com as necessidades
especificas de um grupo e se trata de um instrumento operativo de acdo social de uma

dada comunidade.

Ao analisarmos as caracteristicas dos pareceres em circulacdo em varios grupos
sociais, como € o caso dos pareceres emanados de advogados, diante de um processo ou
problema juridico, de conselheiros de uma categoria como a Ordem dos Advogados do
Brasil (OAB) e da classe trabalhadora, como é a Central Unica dos Trabalhadores
(CUT), é possivel verificar que as formas dos textos pouco se diferenciam uma das

outras, semelhante ao género oficio emanado dos mais variados 6rgaos. Neste caso, a
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separacdo do género Parecer do CNE, da categoria global do género Parecer como um
todo, faz-se a partir de um processo em que a sua funcdo social sobressaiu sobre a
forma. Afinal, como j& foi possivel depreender, a plasticidade e a dindmica que
singularizam esse género sdao determinados pelas esferas em que circula e pelo carater
responsivo constituido nas relacfes dialogicas em que ele se estabelece na forma de

enunciado.

Diante disso, pode-se concluir que, apesar de os elementos “func¢do” e “forma”
serem indissociaveis e ambos, portanto, serem o0s caracterizadores/definidores do
género, hé de se destacar que a funcdo ou proposito comunicativo tem a capacidade de

organizar, transformar e redefinir todo e qualquer género discursivo.

O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e
escritos) concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou
daquele campo da atividade humana. [...] Evidentemente, cada
enunciado particular é individual, mas cada campo de utilizacdo da
lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, 0s
quais denominamos géneros do discurso (BAKHTIN, 2003, p. 262).

A0 apontar esse aspecto “relativo” acerca da estabilidade dos géneros, Bakhtin
abre possibilidade para a incerteza quanto a estabilidade formal e funcional dessas
categorias, pois, como ja demonstrado, 0s géneros se constituem tanto estrutural como
funcionalmente. No caso especifico dos pareceres do CNE, hé de se destacar que essa
funcionalidade se estabelece a partir da interacdo entre os envolvidos desse processo ou,
mais precisamente, a partir do horizonte axiolégico que se constitui entre 0s
pareceristas e os destinatarios imediatos de seus enunciados, estabelecendo a “relativa”
estabilidade do género singularmente pelos juizos de valor e pelas relagcdes de poder que

se constituem nessa interacdo/atuacao social.

5.2.1. Ainteragéo social

Inicialmente, vale ressaltar que o género Parecer emanado do MEC, dada as
suas condicdes socio-histdricas de producdo e a sua funcédo ideoldgica, possui tragos em
comum com outros géneros da esfera da legislacdo educacional, como, por exemplo, as
portarias, as resolucbes e as leis. Dentre esses tragos podemos citar: a interacao

autor/leitor, que nao se da no mesmo espago fisico ¢ nem de “pessoa a pessoa”, no
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entanto é mediada pela esfera educacional como um todo; a periodicidade ndo é fixa,
haja vista sempre se necessitar de outra agdo nos mesmos moldes para que a validade se
perca (homologacdo de outras leis, portarias, resolugdes etc.); inscrevem-se em uma
interacdo social singular no espaco educacional, ou seja, 0 espaco da legislacdo, no qual

irdo refletir ideologicamente os anseios e a propria constitui¢do social do grupo.

Nesse contexto, seguindo a perspectiva bakhtiniana, Rodrigues (2001, p. 120 —
grifos do autor) afirma que a situagdo social corresponde “a um tipo particular de
interacdo em uma dada esfera, constitui-se como uma dimensdo fundamental para a
formagdo historica, para a constituicdo ¢ o funcionamento dos géneros do discurso”.
Assim, a situacdo social, como uma das particularidades do género do discurso, é uma

dimensdo fundamental para apreendermos as especificadas acerca do parecer do CNE.

Nessa perspectiva, 0 discurso e 0s géneros sdo formados nas estruturas e nas
interacdes sociais; no entanto, enquanto os discursos advém das institui¢es sociais, 0s
géneros, por sua vez, derivam de ocasides sécio-histéricas mediadas pelas interacoes
sociais. Ou seja, enquanto o discurso educacional se estabelece na e pela esfera da
educacdo, 0s géneros constituidos nesse espaco se estabelecem a partir das interacdes

sociais dos grupos que o constituem.

Assim, como ja destacamos, dadas as singularidades ja explicitadas da esfera de
onde emanam 0s pareceres, esses documentos revelam-se com caracteristicas proprias
do discurso autoritario. As “opinides” dos pareceristas do CNE adentram o campo das
interacdes sociais em que os enunciados se constituem a partir da busca de uma atitude
responsiva ativa do seu interlocutor, um jogo de persuasdo préprio das interacdes
sociais em jogo. Neste, pressupdem-se reacOes-resposta-ativas pré-determinadas: o

aceite incondicional.

O discurso autoritario exige 0 nosso reconhecimento incondicional e
ndo absolutamente uma compreensdo e assimilacdo livre em nossas
préprias palavras. [...] entra em nossa consciéncia verbal como uma
massa compacta e indivisivel, é preciso confirma-la por inteiro ou
recusa-la na integra (BAKHTIN, 1998, p. 144).

Assim, os géneros do discurso sdo produzidos nesse campo de confronto e,

principalmente, nos jogos de relagcdes de poder, em um embate ndo igualitario, pois, em
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nosso caso especifico, a reacdo-resposta ativa se estabelece apenas como a aceitacao
Unica e exclusiva do enunciado, subentendendo-se que o papel ativo da interagéo social
e do confronto entre os interlocutores deve ser constituido a partir do aceite

incondicional de uma das partes que interagem.

De um lado, como j& afirmamos, a descaracterizacdo do género Parecer da sua
funcionalidade original que seria “opinativa”, da-se, em razdo da posi¢do social dos
pareceristas do CNE, constituida socialmente como um grupo de “especialistas” que
detém um conhecimento irrefutavel acerca da educacéo, e, do outro lado, da inegavel
perspectiva de o 6rgdo em questdo pertencer ao Estado e, portanto, ideologicamente
posicionado em um lugar privilegiado na cadeia social. Nesse sentido, o dominio
discursivo a que pertencem os pareceres do CNE se constitui a partir de singularidades
que se revelam somente a partir dessa analise mais profunda acerca da sua producéo, de

sua funcéo e de seus efeitos.

Sobre essa perspectiva, Marcuschi (2002, p. 23-24) afirma que o dominio

discursivo se revela como:

esfera ou instancia de producdo discursiva ou de atividade humana.
Esses dominios ndo sdo textos nem discursos, mas propiciam o
surgimento de discursos bastante especificos. Do ponto de vista dos
dominios, falamos em discurso juridico, discurso jornalistico, discurso
religioso etc., j& que as atividades juridica, jornalistica ou religiosa
ndo abrangem um género em particular, mas ddo origem a Vvarios
deles. Constituem praticas discursivas dentro das quais podemos
identificar um conjunto de géneros textuais que, as vezes, lhe sdo
proprios (em certos casos exclusivos) como praticas ou rotinas
comunicativas institucionalizadas.

Vale destacar que uma das caracteristicas fundamentais do discurso juridico esta
centrada no afastamento das posi¢cdes do sujeito, pois as ordens juridicas advindas
dessa esfera, na forma de leis e sentencas, devem ser obedecidas independentemente da

vontade de quem as aplica.

Assim, pode-se dizer que o0 autoritarismo se constitui na propria natureza dos
pareceres do CNE, no sentido de que a relacdo dialégica entre os sujeitos (a instituicdo
CNE e as instituicbes de ensino) é restrita, cabendo as instituicdes de ensino apenas

colocar em pratica os dispositivos ditados pelos pareceristas.
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Enfim, ha uma relacdo desigual entre os participantes da interacdo social, pois,
de um lado, temos os “especialistas” ¢ o MEC, que detém o poder de dizer o que € certo
ou errado na educacdo brasileira e, de outro, temos 0s gestores educacionais e
mantenedores, que apenas aguardam do Ministério da Educacéo as proposicdes do que

podem ou ndo fazer em suas escolas e em suas prestacées de servico.
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6. A LDB/96 - LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO:

PERSPECTIVAS DIALOGICAS

Cada signo ideoldgico ndo é apenas um reflexo, uma sombra da
realidade, mas também um fragmento material dessa realidade. [...]
Um signo é um fenbmeno do mundo exterior. O préprio signo e todos
0s seus efeitos (todas as suas acOes, reacfes e novos signos que ele
gera no meio social circundante) aparecem na experiéncia exterior
(BAKHTIN/VOLOCHINOQV, 1982, p. 33).

Ao objetivarmos compreender 0s processos discursivos que constituem a
formacdo dos professores, faz-se necessario seguirmos um percurso de analise que
preveja a total indissociabilidade entre discurso, historia e ideologia. Nesse sentido,
queremos afirmar que ndo ha como discutir e analisar as tens@es discursivas inferidas a
partir da Legislacdo Educacional sem associa-las a historia da propria educacdo e da
sociedade, em especial, contemporaneamente, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo n° 9.394/96 — LDB.

Vale dizer que os intensos impactos socioecondmicos e culturais que se
revelaram mais proeminentes a partir da década de 1980 propagaram-se com uma
espantosa velocidade e afetaram, em diferentes graus, as rotinas dos paises do mundo,
confirmando, assim, a natureza universal do atual processo de globalizacdo da
sociedade contemporanea e, consequentemente, das expectativas acerca das relacoes de
poder e de formacdo dos sujeitos. Desse feito, a educagdo surge como meio para se
chegar a uma sociedade econdmica e socialmente desejada ou vislumbrada e como um

processo de constituicdo do homem moderno como ser social e historico.

Varios sdo 0s aspectos transitorios das praticas educativas neste periodo, mas,
dentre eles, resume-se a exigéncia pela busca incessante por maiores qualificacdes
profissionais e, principalmente, comprometidas com uma visdo holistica e generalista,
ao contrario da restricdo as especializagdes como ocorreu até o final do século XX.
Nesse sentido, a formacdo superior, como instancia privilegiada da constituicdo de
profissionais necessarios a sociedade, passou a nao restringir-se a perspectiva de uma

profissionalizagdo estrita ou especializada, mas ensejou-se a formagdo continuada ou a
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aquisicdo de competéncias e habilidades em longo prazo, acompanhadas do dominio de
técnicas analiticas e da conquista de véarios codigos e linguagens, ou, em suma, a

qualificacdo intelectual ampla capaz de “aprender a aprender”.

Segundo Saviani (1999, p. 47), antes de 1996, momento em que foi publicada e
homologada a atual LDB, houve 47 anos de trajetéria a ser considerada que se
estabeleceu como um processo de ampla discussdo acerca da educacdo brasileira e a

sociedade ensejada pelo pais em sua trajetdria politica-econémica-social.

Caberia aqui destacar também, e talvez com uma amplitude de influéncias
socioeducacionais de extrema relevancia, a influéncia do BIRD (Banco Internacional
para Reconstrucdo e Desenvolvimento), em um processo que culminou com a
promulgacdo da LDB/96 e, principalmente, nas perspectivas discursivas e ideoldgicas
presentes neste texto, que se caracteriza por estar intimamente ligado as expectativas
socioeconémicas mundiais, mas adentrariamos em um terreno excessivamente proficuo
de discussOes acerca da sociedade e dos sujeitos almejados ideoldgica e discursivamente
neste contexto histérico. Essa andlise por si s6 se constituiria em um trabalho de
pesquisa em igual ou maior nivel do que este aqui pretendido. Por isso, iremos nos
centrar especificamente no que concerne a analise dos enunciados presentes no texto e
suas expectativas acerca da constitui¢do identitaria docente e aspectos socioideoldgicos

da educacéo.

Conforme Castilho (2013), a Lei n. 9.934/96 foi determinante para a
transformacéo das politicas educacionais brasileiras, as quais, por sua vez, constituiram

novas préaticas no contexto socioeducacional.

Nas duas ultimas décadas, o sistema brasileiro de educacéo superior
passou por significativas transformacGes, entre elas, a acentuada
expansdo do setor privado a partir da promulgacdo da nova LDB, Lei
9394/96, que instituiu, entre outras mudancas, a diversificacdo da
organizagdo académica das instituicdes de ensino, os processos de
avaliacdo e as diretrizes curriculares para os cursos de graduacao.
(CASTILHO, 2013, p. 93).

Dentre os avangos conquistados a partir da Lei n® 9.934/96, destaque-se o
aperfeicoamento de questdes educacionais ja amplamente discutidas, em especial a

autonomia por parte das instituicbes de ensino a partir da descentralizacdo do poder
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decisério da Unido, em tese, e apenas no ambito retdrico-discursivo®, na busca de
uma espécie de consideragdo acerca das realidades locais. Nesse aspecto, ha de se
destacar que a LDB assume, também em tese, um carater inovador, indiferente ao fato

de atender ou ndo as necessidades educacionais brasileiras.

6.1. A LDB/96: entre a autonomia das institui¢cbes e a manutencédo do poder do

estado

Sob a retorica do discurso da qualidade, dando inicio a polémicos debates e com
0 estabelecimento de varios textos complementares, a LDB se constituiu como um
marco da educacéo brasileira, principalmente pelo fato de focar-se, a partir de entdo, em
um posicionamento democratico acerca da legitimidade das identidades locais e da

relativa autonomia de parte das instituicdes.

Dessa forma, inicialmente, iremos deter nossa perspectiva de interlocutores
capazes de perceber as vozes presentes nos enunciados que compdem o Artigo 9° da
Lei:

A Unido incumbir-se-a de:

I - elaborar o Plano Nacional de Educacgdo, em colaboracdo com os
Estados, o Distrito Federal e 0os Municipios;

Il - organizar, manter e desenvolver os drgdos e instituicdes oficiais do
sistema federal de ensino e o dos Territorios;

I11 - prestar assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e
aos Municipios para o desenvolvimento de seus sistemas de ensino e o
atendimento prioritario a escolaridade obrigatoria, exercendo sua funcéo
redistributiva e supletiva;

IV - estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e 0s
Municipios, competéncias e diretrizes para a educagao infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que norteardo o0s curriculos e seus
contetdos minimos, de modo a assegurar formacao basica comum;

V - coletar, analisar e disseminar informagdes sobre a educacéo;

VI - assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no
ensino fundamental, médio e superior, em colaboragcdo com os sistemas de

® Destacamos isso, pois mais & frente iremos especialmente desconstruir essa perspectiva a partir de
analises dos documentos.
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ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade
do ensino;

VII - baixar normas gerais sobre cursos de graduagéo e p6s-graduacao;

VIII - assegurar processo nacional de avaliagdo das institui¢ces de educacdo
superior, com a cooperagdo dos sistemas que tiverem responsabilidade sobre
este nivel de ensino;

IX - autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar,
respectivamente, 0s cursos das instituicdes de educacdo superior e 0s
estabelecimentos do seu sistema de ensino.

§ 1° Na estrutura educacional, haver4d um Conselho Nacional de
Educagdo, com funcBes normativas e de supervisdo e atividade
permanente, criado por lei.

§ 2° Para o cumprimento do disposto nos incisos V a IX, a Unido tera acesso
a todos os dados e informagdes necessarios de todos os estabelecimentos e
6rgaos educacionais.

8 3° As atribuicBes constantes do inciso 1X poderdo ser delegadas aos
Estados e ao Distrito Federal, desde que mantenham institui¢ces de educagéo
superior.

A partir da explicitacdo do documento, constituiremos o seguinte procedimento

para analise acerca das relacdes dialdgicas que se estabelecem nessa parte do texto:

EIXOS
CATEGORIA
A UNIAO (ESTADO) 0 GENERO OS NIVEIS DE ENSINO
- As relagOes de poder - A autonomia dos Estados e
Municipios
- A responsabilidade sobre a |- As esferas
educacéo de producdo | - A autonomia do Ensino Basico
POLIFONIA

de sentido

- A supremacia de interesse sobre o
Ensino Basico em detrimento ao

Superior

Primeiramente, é importante destacar que entra em jogo nesta Lei uma tentativa

clara de determinar o aspecto democratico da nova perspectiva acerca da Educacgéo

Brasileira, pois, ao determinar o seu papel no processo, a Unido aponta a perspectiva na

qual cada governo deve organizar seu sistema de ensino. Posto isso, todas as institui¢coes

concebem sob sua responsabilidade a manutencdo de cada sistema, disponibilizando

recursos publicos que garantam cada estrutura.
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No entanto, junto a esse discurso democratico que permeia o texto, é possivel
verificar a constante voz do poder majoritario da Unido, pois, ao mesmo tempo em que
é evocada a responsabilidade dos Estados e Municipios para a Educacdo Bésica, a voz
do poder da Unido se torna premente e se destaca no momento em que toma para si a
responsabilidade sobre a supervisdo dos atos dos Estados e Municipios e,
principalmente, quando determina o que deve ser necessario aprender/ensinar em linhas

gerais, ficando a cargo destes apenas o papel de mero “colaborador” do processo.

Trata-se de uma expectativa que prevé uma consciente liberdade dos
interlocutores em detrimento da responsabilidade absoluta sobre os modos de ser e fazer
dos sujeitos que se constituem a partir do discurso. Pode-se afirmar que esse processo se
funde na interacdo a partir das relacGes de alteridade. Os interlocutores sdo, portanto,
por um lado, participantes do processo de estabelecimento identitario e, por outro, do
processo de producdo de sentidos, constituindo consequéncias e efeitos sobre a acdo dos

sujeitos no mundo.

Vale destacar também neste momento um aspecto que serd discutido mais
adiante, mas que nesta parte da Lei ja se revela de maneira proeminente: o lugar de
destaque e poder do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) como instancia de poder,
junto a Unido ou representando-a, com a funcdo principal de discutir, opinar e

normatizar os modos de ser e fazer a educacéo brasileira.

No texto também € possivel verificar claramente uma preocupacdo maior da
Unido em relacdo ao Ensino Basico, enquanto relega ao Ensino Superior uma menor

significancia, retirando desta instancia de ensino qualquer aspecto de autonomia.

Essa discussdo que trouxemos a tona nos remete a perspectiva socio-histérica e
dialdgica acerca das caracteristicas do enunciado ja discutidas nos capitulos anteriores,
principalmente no que tange ao seu acabamento, o qual se constitui a partir da reacéo-
resposta ativa dos interlocutores. Essa expectativa se dispde e é caracterizada por
determinados géneros do discurso. Afinal alguns deles ndo se predispdem a dar espago
para o dialogo ativo entre os interlocutores. Isso é proprio das leis e de documentos que
regem o ser e fazer dos grupos sociais. Assim, o0 aspecto de concluséo do enunciado se
faz dependente também do género discursivo e da intencionalidade do sujeito falante,

determinando, principalmente, o seu lugar na cadeia social.
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Essa € uma expectativa que exprime 0 que a perspectiva bakhtiniana propde
acerca da constituicdo dos sujeitos: 0 seu aspecto singular e, a0 mesmo tempo, plural.
Cada um de nos ocupa um lugar diferente em um mundo Unico, caracteristica que sé se
faz possivel na pluralidade, e, da mesma forma, somos demarcados tanto pela igualdade,

como pela diferenca ou alteridade.

Vale destacar outra expectativa que ndo se revela de maneira explicita no texto:
a supremacia de importancia dada ao Ensino Basico em detrimento do Ensino Superior.
Isso se revela quando a LDB, ao mesmo tempo em que fornece aos Estados e
Municipios o papel de auxiliar na constituicdo do processo educativo, estabelece a
importancia magna do Ensino Béasico para o pais. O Ensino Superior, por sua vez,
contraditoriamente, passa a ndo ser totalmente regido pela Unido, ao mesmo tempo em
que esta detém todo o poder sobre os modos como esse nivel de ensino deve ser
estabelecido. Ao submeter o processo de avaliacdo a sua total tutoria, a Unido suspende
temporariamente o seu Vviés democratico, estabelecendo sobre o Ensino Superior o que

poderiamos chamar de controle ideoldgico.

Este posicionamento da Unido estabelecido a partir da LDB possibilita
identificar aspectos que interferem na constituicdo das identidades docentes. Afinal,
além do meio profissional, os modos de ser e fazer do Professor, em nosso caso o de
Lingua Materna, sdo constituidos, em sua maior parte, na formacéo superior. Revela-se,
assim, uma perspectiva da LDB acerca do Ensino Superior que demonstra uma espécie
de preservagdo de “rangos” constituidos ainda na visdo classica da Universidade como
instancia intocavel e o Estado como detentor de todo e qualquer controle sobre o que é

produzido em suas fronteiras, inclusive o conhecimento.

Por outro lado, ressaltamos também nossa compreensdo acerca desse conflito
instaurado na LDB/96 entre o Estado democréatico, de um lado, e a manutencdo do
poder de outro, pois, a partir das discussdes acerca da pds-modernidade que
estabelecemos neste trabalho, faz-se possivel vislumbrar a necessidade que a Uni&o tem
de ser uma instancia superior nas relagdes sociais, capaz e responsavel por organizar as

relacOes sociais (isso é esperado pelos envolvidos).

As pessoas em busca de identidade encontram pouca seguranga, para
ndo falar em plenas garantias dos poderes do Estado. Recordando a
famosa triade dos direitos de Thomas Marshall: os direitos
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econdmicos agora estdo fora das maos do Estado, os direitos politicos
que ele pode oferecer sdo estritamente limitados e circunscritos aquilo
que Pierre Bourdieu batizou de pensamento Unico do livre mercado
neoliberal plenamente desregulado, enquanto os direitos sociais sdo
substituidos um a um pelo dever individual do cuidado consigo
mesmo e de garantir a Si mesmo vantagem sobre os demais
(BAUMAN, 2005, p. 34 — grifos do autor).

Dessa forma, no que tange ao nosso objeto de investigagdo, a Unido tem o papel
preponderante de determinar 0os modos de ser e agir de todos os envolvidos no processo
educacional, inclusive no tange as identidades docentes. Do mesmo modo, esse efeito

discursivo estabelecido nas relacfes dialogicas que se estabelece a partir da LDB, far-

se-a presente em outros documentos oficiais.

6.2. O papel docente: os discursos liberal e da tradicdo

Em seu artigo Décimo Terceiro, a LDB/96 abre espaco para a determinagédo
acerca do ser e fazer docente:

Os docentes incumbir-se-8o de:

| - participar da elaboracéo da proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

I11 - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de menor
rendimento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, & avaliagdo e ao
desenvolvimento profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e a
comunidade.

Dos varios ambitos do processo educacional abordados na LDB/96, boa parte
deles séo dedicados e d&o especial atencdo ao profissional docente, principalmente no
que diz respeito ao atendimento dos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de
ensino. Dentre eles destaque-se aquilo que se espera acerca da sua atuagdo na educagéo
basica e na educacdo superior. Em suma, uma das caracteristicas discursivas mais

marcantes da LDB/96 diz respeito a possibilidade de demarcar o lugar e os modos de
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ser do profissional docente; afinal, de modo bem explicito, a Lei em questdo estabelece

um marco na determinacdo do papel do professor frente a escola e a propria educacao.

Porém, tal anseio acerca da identidade docente ndo se estabelece de maneira

simples e direta, mas a partir de um clima discursivo de tensdes e conflitos.

Para facilitar a nossa analise sobre demarcacgédo acerca do “fazer” docente, faz-se
necessario demarcar trés funcGes de naturezas distintas a partir do texto: as funcbes

pedagogica, social e politica.

No que diz respeito a primeira, o professor se estabelece a partir da sua
responsabilidade pratica e cotidiana em sala de aula. Trata-se do que podemos chamar
de afazeres rotineiros e j& incorporados a identidade cultural do profissional professor: o
sujeito responsavel por ensinar, avaliar e fazer o que for necessario para o aprendizado
do aluno, sempre cumprindo a risca o que ¢é determinado pela prdpria escola e/ou plano
pedagdgico. Junte-se a isso uma expectativa vocacional quase inferida como “missdo”.
Tal funcdo é facilmente vislumbrada a partir dos incisos I, 11, IV e V, ao se planificar,
mediante a lei, a obviedade do cumprimento dos dias letivos, do zelo (responsabilidade)
pelo aprendizado do aluno. Interessante ressaltar que, ao determinar tal
responsabilidade, retira-se o professor do papel de mediador do aprendizado, ou seja,
surge em tela um discurso tradicional acerca da pratica pedagogica, percepcdo

educacional esta exaustivamente criticada em diversas vertentes e teorias educacionais.

O surgimento desse discurso centrado na tradicdo educacional pode ser
explicado a partir da perspectiva bakhtiniana sobre a constituicdo do sujeito e das
relacfes dialdgicas. Afinal estas sdo constituidas, como ja explicitamos, a partir de
conflitos, tensbes e um posicionamento marcadamente heterogéneo. Na Lei em questao,
0 sujeito que fala é o sujeito do enunciado, envolvido em uma relacdo de poder com o
outro. Essa relacdo de poder se da no ato reflexivo dos enunciados, nao indiferentes,
nem autossuficientes, mas em uma compreensao responsiva do outro, que pode ser
apresentada em forma de aceitacdo, rejeigdo, siléncio. Assim, a LDB se consolida a
partir da alternancia de papéis, ou seja, por vozes que se posicionam ora como escola,
ora como professor e, principalmente, como Estado. Consequentemente, temos
discursos liberais e tradicionais que se revezardo nesse conflito e multiplicidade de

papéis sociais.
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A funcdo social docente, por sua vez, estabelece-se em espagos em que 0
discurso liberal se faz demarcado. No inciso V, por exemplo, abre-se espago fora da
sala de aula para o professor; dessa forma ele rompe as fronteiras do seu papel
reducionista de “aquele que ensina” e passa a ser um articulador entre a familia e a

escola, bem como entre esta e a sociedade em si.

No entanto, as tensbes estabelecidas pelos diferentes posicionamentos
discursivos estabelecidos no documento também constituem as funcgdes politicas do
professor. Afinal, além de ensinar e se articular com os envolvidos diretamente no
processo de ensino-aprendizagem, o professor passa a ter responsabilidade também
sobre a sua propria condicdo profissional e, consequentemente, sobre a sua classe. A
titulo de ilustracdo, tal expectativa surge em meio ao discurso tradicional da educacédo
estabelecido no inciso V, pois, afirma-se que, ap0s ter que cumprir horarios e dias
letivos, o professor passa a participar integralmente do planejamento escolar e do

desenvolvimento profissional.

Pode-se, portanto, afirmar que esses diferentes discursos que emanam da LDB,
ao mesmo tempo em que configuram os modos de ser e agir do professor, também
dimensionam a expectativa social acerca do se espera desse profissional. Afinal, como
ja afirmamos no inicio deste capitulo, é impossivel separar o discurso da historia. Certo
é que, no dado momento em que se estabelece a LDB no Brasil, o pais adentra uma
busca incessante por cumprir determina¢fes mundiais acerca de patamares a serem
atingidos para continuar fazendo parte de um processo de globalizagdo que constitui o

desenvolvimento dos paises a partir de referéncias minimas para a educacao.

Nessa expectativa de mudancas sociais discursivo-ideologicamente direcionadas,

pode-se trazer a tona 0 Artigo 62 da atual LDB:

A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formagdo minima para o exercicio do magistério na educacdo e nas
quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel
médio, na modalidade Normal.

Indiferente ao fato de na pratica cotidiana haver ou ndo o cumprimento dessa
determinacdo do Estado, estabelece-se um marco determinante acerca da identidade

docente, haja vista o papel socioprofissional do professor ser condicionado a um



112

determinado grau de exigéncia de formacdo que ndo permitira mais que professores da
Educacdo Infantil e Séries Iniciais, até entdo legitimados apenas pelo Ensino Médio, ou
mesmo qualquer sujeito com conhecimento n&o legitimado® em determinada area,
possam ocupar o seu lugar. Essa caracteristica identitaria se estendera e se constituird na

visdo social a todos os docentes de quaisquer niveis da Educacédo Brasileira.

E relevante afirmar que tais mudancas estardo ocorrendo gradativamente na
consciéncia social a partir da promulgacao da Lei sem que a sociedade possa delimitar o
momento, o lugar ou as razGes que estabeleceram sua nova visdo acerca do fazer
docente. Afinal, a sociedade se constitui de sujeitos que se transformam e também se
constituem através das relacGes de trabalho, ou seja, trata-se da interacdo dos seres com
0 meio sociocultural que postulam a constituicdo dos sujeitos nas relagdes sociais. Em
suma, é nesse processo continuo que o sujeito, através do trabalho, das relac6es sociais,
culturais e histdricas expressas a partir da relacdo com a esfera discursiva, da linguagem

e dos discursos, constitui sua identidade.
Acerca desse aspecto, Moraes (2008, p. 3) afirma:

O trabalho é um elemento importante na constituicdo da identidade em
nossa sociedade atual. Aspectos como responsabilidade, status,
reconhecimento, dignidade, independéncia e realizacdo pessoal
compdem a identidade vinculada ao trabalho, mas os valores a ele
associados, devem sempre levar em consideragdo, varidveis como
cultura, faixa etaria, classe e género.

No que se refere especificamente a questdo do trabalho docente e suas
implicagOes subjetivas nas vidas dos trabalhadores da educagdo, torna-se necessario
estabelecer uma ligacdo entre o conceito de identidade social e a identidade profissional.
Afinal, apesar de toda identidade ser construida discursivamente nas relacbes de
alteridade, ela pode ser compreendida como a visdo que o professor tem dele mesmo e a
visdo que os outros tém dele como profissional, estabelecendo entdo uma constituicéo
de subjetividade mais perceptivel e relevante, pois neste processo 0 sujeito procura
constantemente a sua propria forma de exercer sua atividade e, consequentemente,
procura contribuir para modifica-la. Neste sentido, destaque-se que as identidades
profissionais se encontram sempre em movimento e mudangas, configuradas pelas

escolhas que o0s sujeitos realizam na profissdo, bem como as interferéncias do Estado no

% Neste caso, utilizamos o termo legitimado para determinar o profissional néo graduado e, portanto, sem
requisito formal para exercer determinado cargo ou funcéo.
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que diz respeito a sua regulamentacdo. Podemos exemplificar tal proposicao a partir da
delimitacdo entre, de um lado, ser um professor em plena atividade e, de outro, ser um
profissional que ndo exerce na pratica a sua fungdo. Ou ainda, a partir de um movimento
regulatério profissional ocorrido nos ultimos anos: a obrigatoriedade ou ndo de
formacéo especifica e superior para os profissionais da area de jornalismo. Diversos sdo
os trabalhos de pesquisa que hoje discutem as interferéncias do movimento ocorrido na
identidade profissional do jornalista, principalmente no que diz respeito ao paradigma

ter competéncia versus ter qualificacéo.

Nesse sentido, relativizando a situacdo acima aos aspectos discutidos na LDB
acerca do professor, vale a pena citar Bourdieu (1983, p. 169):

Todos os membros do mesmo grupo ou da mesma classe sdo produtos
de condigdes objetivas idénticas. Dai a possibilidade de se exercer, na
analise da préatica social, o efeito de universalizacdo e de
particularizacdo, na medida em que eles se homogeneizam,
distinguindo-se dos outros.

Nesse aspecto, podemos dividir os discursos oficiais no ambito da constituicao
identitaria profissional docente em duas delimitacbes bem precisas: perspectivas
internas e externas. As internas seriam aquelas relacionadas ao cotidiano escolar nas
quais se configuram o ensino-aprendizagem dos alunos, as interferéncias da familia e da
direcdo escolar, as necessidades advindas dos préprios contetdos ministrados etc. Ja as
interferéncias externas sdo aquelas estreitamente ligadas ao poder regulatério do Estado
que dimensiona “o que” e “como” devem ser ensinados 0s conteldos escolares, bem
como “quem” deve ensina-los. A LDB, em seu artigo 62, encaixa-se justamente no

ambito deste discurso ao determinar quem pode ou ndo ser professor.

Ainda nesse contexto, Pimenta 1999 (p.19) afirma que a identidade docente é
construida socialmente a partir dos significados que se estabelecem no meio social, bem

como das praticas que lhe sdo exigidas.

A identidade é construida a partir da significacdo social da profissdo;
da revisdo constante dos significados sociais da profissao; da reviséo
das tradigdes. Mas, também da reafirmacdo das praticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas. Praticas que resistem
a inovagOes porque prenhes de saberes validos as necessidades da
realidade. Do confronto entre as teorias e as praticas, da analise
sistemética das préaticas a luz das teorias existentes, da construcdo de
novas teorias (PIMENTA, 1999, p.19).
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No entanto, sob a nossa Otica, hd de se considerar que a exigéncia de
qualificacdo profissional em nivel superior ultrapassa o aspecto relativo a necessidade
de determinados conhecimentos tedricos e praticos adquiridos em uma Licenciatura
para o trabalho em Educacdo. Tal exigéncia ira influenciar também e, principalmente,
na propria constituicdo da identidade docente, haja vista o diploma se estabelecer como

um marco entre o “estar professor” e 0 “ser professor”.

6.3. O ensino superior a partir da LDB

Ha de se destacar que, em vista do que discutimos até o momento, a LDB
demarcou profundamente a Educacdo Brasileira em todos os seus ambitos, sendo que
um nivel de ensino estd determinantemente ligado ao outro, influenciando
constitutivamente as expectativas de um sobre o outro, bem como configurando
consequéncias que vao alterar também as operacgdes entre um nivel e o outro. A titulo de
mero exemplo, citem-se a necessidade de aumento de vagas no Ensino Superior e a

importancia a ele relegada.

Todas as perspectivas da LDB tém a sua génese constituida em momentos
anteriores a sua promulgacdo. Destaque-se, como momento demarcador, a redagdo do
novo texto da constituicdo em 1988. Neste, 0 Ensino Superior possui pouco destaque,
estabelecendo genericamente a area em questdo apenas a partir do seu artigo 207, que
lhe assegura “autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira e
patrimonial”, apontando que as instituigdes de Ensino Superior ‘“obedecerdao ao
principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo”. Outras perspectivas
conceituais e diretivas caras ao funcionamento do Ensino Superior Brasileiro ficam
implicitas na constituicdo de 1988, nos artigos referentes aos principios da educacdo em
geral. Dessa forma, € somente a partir da LDB/1996 que o dimensionamento e o papel
do Ensino Superior frente aos anseios da sociedade se tornam mais claros e mais

preponderantes discursivamente nos aspectos regulatérios da Unido.

Na LDB, além dos espagos em que se discute a educacdo em ambito geral, 0

capitulo °IV é totalmente dedicado ao Ensino Superior Brasileiro, mais precisamente

19 Anexo | deste trabalho.
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no artigo 43 ao 57. No artigo 43, sdo discutidas as finalidades do Ensino Superior, no
artigo 44 definem-se 0s seus cursos e seus programas e no artigo 45 estabelece-se que
esse nivel de ensino sera explorado por instituicBes de ensino superior publicas ou
privadas, estabelecendo até o artigo 57 discussGes sobre processos autorizativos,

supervisdo, emissdo de diplomas, o papel da unido frente ao ensino superior etc.

Ressalte-se que as questbes relacionadas ao Ensino Superior Brasileiro, no
periodo em que foi criada a LDB, tinham enorme importancia frente as expectativas
governamentais brasileiras no que concerne as relacdes politicas com outros paises.
Assim, para esse nivel educacional, foram estabelecidas varias determinacdes do poder
publico, a partir de outros Decretos™, Resolucbes e Leis, os quais demonstram a
emergéncia por que passava 0 governo brasileiro em assentar o Ensino Superior no

patamar do que se espera em uma sociedade globalizada.

Vale destacar que o incentivo a abertura de instituicbes privadas com fins
lucrativos, aliado a aceitacdo de que € possivel formar academicamente profissionais
sem a necessidade de producéo de conhecimentos e sem pesquisa, foi determinante para
que o capitulo 1V da LDB fosse ampla e rapidamente legislado nos anos seguintes a

promulgacdo da Lei.

Neste aspecto, revelada a partir das mudangas que hoje vemos no Ensino
Superior Brasileiro, a ideologia do Estado vai se estabelecer, determinantemente, no que
percebemos hoje em termos da dificuldade de constituicdo identitaria da propria
Universidade, haja vista perceberem-se claramente as expectativas globalizadas do
mercado e da economia incutidas discursivamente na esséncia da formacdo académica
na atualidade. Apesar de ndo ser o nosso foco de andlise, vale a pena fazermos uma
reflexdo sobre o modelo neoliberal de sociedade instituido nas Ultimas décadas: a
politica e o Estado sdo representantes de uma determinada classe social, a qual, naquele
dado momento da historia em que foi instituida a LDB/1996, constitui-se e se apresenta
como detentora do poder. Dessa forma, o poder publico representa os interesses desta
classe e defende suas ideologias. Conforme Chaui (2001, p.84), “a ideologia é o
processo pelo qual as ideias da classe dominante tornam-se ideias de todas as classes

sociais, tornando-se ideias dominantes”. Ou ainda:

1 Destaquem-se a Lei 9.131 de 24 de novembro de 1995, Decreto 2.306, de agosto de 1997, Decreto
1.916, de maio de 1996, Decreto 2.026, de outubro de 1996, etc.
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a educacdo procede ideologicamente em dois niveis: enquanto
processo, pois transmite e reproduz conteudos culturais, impondo-os
as classes dominadas; enquanto ideologia pedagdgica ou sistema de
pensamento, que tem por objetivo camuflar, através de um discurso
articulado, as reais relacdes de violéncia material e simbdlica
(SEVERINO, 1986, p.48)

Nessa linha de raciocinio, vale destacar que o processo educacional ou a forma

com que se constitui a educacdo, através dos conhecimentos, valores e ideologias que

ela transmite, faz-se como um meio de estabelecer e reproduzir as forgas vigentes na

sociedade. Nesse sentido, as normas que estruturam a sociedade sé&o fios condutores dos

modos com que o Estado pretende determina-la.

6.3.1. As finalidades do ensino superior conforme a LDB

O artigo 43 do capitulo IV da LDB aponta os objetivos da Educacdo Superior

Brasileira, a saber:

I - estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito
cientifico e do pensamento reflexivo;

Il - formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento,
aptos para a insercdo em setores profissionais e para a
participacéo no desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar
na sua formacdo continua;

Il - incentivar o trabalho de pesquisa e investigagdo cientifica,
visando o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacéo e
difusdo da cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do
homem e do meio em que vive;

IV - promover a divulgacéo de conhecimentos culturais, cientificos
e técnicos que constituem patriménio da humanidade e comunicar o
saber através do ensino, de publicacbes ou de outras formas de
comunicagao;

V - suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e
profissional e possibilitar a correspondente concretizacdo, integrando
0s conhecimentos que vao sendo adquiridos numa estrutura intelectual
sistematizadora do conhecimento de cada geracéo;

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em
particular os nacionais e regionais, prestar servicos especializados a
comunidade e estabelecer com esta uma relacdo de reciprocidade;

VIl - promover a extensdo, aberta & participagdo da populagéo,
visando a difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criacdo
cultural e da pesquisa cientifica e tecnologica geradas na instituicéo.
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Inicialmente, temos de considerar que as reflexdes referentes a LDB aqui postas
virdo a tona também em outros documentos que orientam a educacdo brasileira e a
formacédo do licenciado em Letras (professor de Lingua Materna), este, por sua vez, o
centro de nossas analises. Afinal, como ja afirmamos, nenhum elemento discursivo se
constitui nessa area de maneira totalmente isolada. Ao contrario, trata-se de processos

condutores de significados e de constantes ressignificagoes.

O artigo 43 se apresenta na LDB como a proposicdo mais contraditdria no que
concerne a0 momento historico e aos objetivos circundantes da Educacdo Brasileira e
aos caminhos determinados para o Ensino Superior. Afinal, se, por um lado, a equagéo
almejada pelo Estado é o aumento significativo de oferta em nivel de formacao superior,
por outro, o texto do artigo 43 sacramenta, sem meias palavras, a variante académica do
ensino superior, o que ja vinha sendo praticado desde a reforma universitaria de 1968,
ou seja, a prerrogativa de uma instancia privilegiada da construgdo do conhecimento a
partir da pesquisa e do desenvolvimento tecnoldgico. Trata-se, portanto, de algo
contraditério em face da aceitacdo de que é possivel formar bons profissionais sem a

obrigacdo de que isso se faca de maneira dissociada da pesquisa.

Ao citar, no inciso Il, o objetivo de formar diplomados aptos para o mercado de
trabalho, verifica-se, de imediato, que a nova LDB busca nédo centralizar no &mbito do
saber educacional académico-cientifico o poder de habilitar o portador para o exercicio
profissional. Trata-se da realizacdo do que ja apontamos em outros momentos: 0
objetivo de a educacdo brasileira ir ao encontro da l6gica mundial de inserir no mercado
de trabalho 0 maximo de profissionais diplomados, mas considerando as necessidades
econémico-sociais. 1sso € uma mudanca apregoada nos paises que mantém uma

completa independéncia no sistema de ensino em relagéo ao sistema profissional.

No entanto, nos outros incisos do artigo 43, é possivel verificar que a tentativa
de manter a légica do Ensino Superior instaurada em seu privilégio académico
universitario se apresenta de maneira explicita, como se fosse uma arena em que ocorre
uma luta incessante entre a l6gica de mercado e a manutencdo da universidade como

uma instancia cléssica de constituicdo do conhecimento cientifico.

Veremos mais adiante que essa arena discursiva instituida entre as instancias

regulatérias e os envolvidos diretamente no cotidiano universitario, apresenta-se de
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forma constante em todos os documentos que regulam a formacdo em nivel superior e
que denotam forgas que buscam estabelecer modos de ser e operar as Instituicoes de
Ensino Superior e, portanto, a identidade docente. Essa arena é resultado de um cenario
que desponta ha décadas desde o momento da promulgacdo da LDB: enquanto as
instituicGes universitarias privadas seguem, convictas, a légica do mercado na oferta de
seus servicos educacionais, as universidades publicas, assim como a educagdo publica
em geral, se debatem num confronto de multiplas faces, as quais enfrentam a
necessidade de inovar para atender as necessidades surgidas no seio da sociedade,
principalmente de formacdo de méo de obra, da modernizacdo e do desenvolvimento
tecnoldgico, 0 que, muitas vezes, leva seus defensores a ter de assumir uma posicao

vista como conservadora.

A partir do inciso Ill, o artigo 43 se apresenta como um terreno discursivo em
que caminham lado a lado e se unificam ideologicamente, cidad&os, trabalhadores e
estudantes. Afinal, a0 mesmo tempo em que busca inserir 0 ensino superior num
patamar em que ensino-pesquisa-extensdo se constituem de maneira indissociavel, o
atendimento as necessidades da sociedade e do mercado se estabelecem como sua

obrigacéo plena.

Dessa forma, entre as constatacfes que emergem discursivamente a partir da
LDB, destaca-se o conflito de vozes e de posicdes discursivas com que ela se
estabelece. Trata-se do dimensionamento do momento histdrico-social por que passa 0
Ensino Superior Brasileiro, cheio de desafios frente a fragmentacdo de suas ideias e de
seu lugar na educacdo. De um lado, o ensino superior enfrenta a pressao do modelo
mundial de formacdo profissional em massa, através de seu responsavel principal, o
Estado, para o desenvolvimento econdmico-social do pais, o que poderiamos chamar de
discurso da globalizacdo, do outro lado, o poder publico enfrenta a pressdo do Ensino
Superior, que busca assentar o conhecimento notério de varias areas do saber como
fonte legitima e suficiente para formar os profissionais para a sociedade. Nesse ambito,
as vozes da Universidade buscam ndo assentar os seus valores no ambito da quantidade
de profissionais, mas da qualidade destes, contexto em que a expansdo do Ensino

Superior ficaria em segundo plano.
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7. AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A FORMACAO DE
PROFESSORES - DCF

O texto s6 vive em contato com outro texto [...]. Somente em um
ponto de contato é que surge a luz que aclara para tras e para frente,
fazendo com que o texto participe de um diélogo. [...] Por tras desse
contato, ha o contato de pessoas e ndo de coisas (BAKHTIN, 2003, p.
404-405).

No capitulo anterior, a partir do discurso oficial da LDB, fizemos algumas
reflexdes acerca do momento atual da educacdo brasileira estabelecida discursivamente
pelos anseios do poder publico que delineou no documento conceitos e perspectivas
educacionais globais, estabelecidas também para o Brasil, tudo como expectativa
resultante dos processos de aproximacao de diferentes realidades globalizadas.

Neste capitulo, analisaremos as diretrizes do poder publico para a formacdo de
professores em um ambito geral. Essa analise sera constituida sob a perspectiva de que,
quando os enunciados sdo analisados sob diferentes Gticas, lugares e momentos
historicos, eles assumem diferentes formas, tornando-se mutantes e itinerantes a cada
contextualizacdo discursiva em que se promulgam, como Sd0 em nosso caso 0S atos

normativos dos documentos oficiais.

Assim, apoiamo-nos em uma concepc¢do do enunciado ndo como mero produto
linguistico, mas como instancia de um processo discursivo do qual fazem parte sujeitos

como seres sociais e histéricos.

Consideramos que o sujeito-professor, ao falar de um lugar social que constitui
seu dizer, traz consigo uma imagem do conhecimento que ensina, 0 que constitui, em
parte, a sua identidade; ou seja, a0 mesmo tempo em que produz discursivamente a sua
imagem, o professor € também produzido pelos discursos que circula e sdo concebidos
socialmente. Assim, 0s documentos oficiais constroem e idealizam uma imagem do
professor e do que ele ensina, mobilizando, para isso, memorias e imagens ideoldgicas e

socialmente constituidas que amparam esses dizeres “oficiais”.
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Dessa forma, nas proximas secOes e capitulos, a partir de documentos
promulgados ap6s a LDB, apontaremos ou “reconstruiremos” aspectos discursivos e

relacOes dialdgicas que constroem o sujeito professor.

Especificamente no que diz respeito a este capitulo, subdividimo-lo em se¢des
que levam em consideracdo momentos de irrupgao dessa arena de vozes que, por vezes,
chegam ao estabelecimento da ambivaléncia discursiva na qual dizeres e fazeres se
instituem ora como negacdes, ora como afirmacdes de determinados posicionamentos

sociais e discursivos acerca da realidade.

Ratificamos que ndo vemos esses documentos como o delineamento definitivo
do ser/fazer docente; tampouco é nosso interesse propor solucdes ou alteraces ao que
eles se propdem. Nosso objetivo é tomar tais documentos como discursos oficiais
circundantes que se estabelecem como forgas que buscam constituir os sujeitos

professores.

7.1. As formas de “ser” e “estar” professor no Ambito dos documentos oficiais

ser significa ser para o outro e, através dele, para si. O
homem ndo tem um territorio interior soberano, esta todo
e sempre na fronteira, olhando para dentro de si ele olha
0 outro nos olhos ou com os olhos do outro (BAKHTIN,
2003, p. 341, grifos do autor).

Vimos no capitulo anterior, a partir da Lei 9.394/1996 — Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo, que a formacdo de professores esta intrinsecamente relacionada ao
estabelecimento das ordens politicas, sociais e econémicas da sociedade brasileira em
um periodo histérico em que o pais busca ir ao encontro das perspectivas mundiais em

todos os ambitos.

No entanto, sob a preocupacdo e legitimidade de uma area em crise, 0 poder
publico, mais precisamente no &mbito do Conselho Nacional de Educacdo, promulgou
em 18 de fevereiro de 2002 a Resolucdo CNE/CP 01, que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacédo de Professores da Educacdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena, ratificada h4 poucos anos pela
Resolucdo CNE/CEB N° 04/2010, a qual define Diretrizes Curriculares Nacionais
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Gerais para a formacgdo de professores. Esses documentos tém como justificativa a

preocupacdo do poder publico com a qualidade e a expansdo da educacdo basica no

Brasil, estabelecendo o ser e fazer docentes como meio para alcancar os objetivos do

Estado.

O teor de tais documentos esta centrado na busca por contemplar a organizagédo

curricular das instituicbes de ensino, a concepcdo, desenvolvimento e abrangéncia

desses cursos de formacédo, bem como estabelecer um norte homogéneo na constituicdo

dos projetos pedagdgicos, competéncias profissionais, entre outros aspectos.

Ha que se destacar que constituiremos o seguinte procedimento para analise

acerca das relacdes dialdgicas que se estabelecem no documento:

- Rigidez Versus
Flexibilidade

EIXOS
CATEGORIA
O ESTADO GLOBALIZACAO EDUCACAO PROFESSOR

- A representacdo | - As expectativas | - A educacdo - O culpado
da sociedade globalizadas globalizada ]E)EIO

racasso
- As necessidades | - A economia | - As necessidades | - A cCrise na

. ) . identidade

econdmicas globalizada sociais

- O modelo
- As mudangas na tradicional

IDENTIDADE/ALTERIDADE educacio A

competéncia

As propostas apresentadas na Resolucdo CNE/CP 01/2002 sdo resultantes de

documentos anteriores, dentre eles, destaca-se o Parecer homologado do CNE/CP

009/2001 de 08/05/2001. Portanto, este documento sera utilizado como amostra de
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discursos oficiais. Afinal, em seu texto esta incorporado o conteldo que se apresenta
resumido na Resolugdo CNE/CP 01/2002.

A democratizacdo do acesso e a melhoria da qualidade da educacéo
basica vém acontecendo num contexto marcado pela
redemocratizacdo do pais e por profundas mudancgas nas expectativas
e demandas educacionais da sociedade brasileira. O avango e a
disseminacdo das tecnologias da informacédo e da comunicacéo
estd impactando as formas de convivéncia social, de organizagdo do
trabalho e do exercicio da cidadania. A internacionalizagdo da
economia confronta o Brasil com a necessidade indispensavel de
dispor de profissionais qualificados. Quanto mais o Brasil consolida
as instituicbes politicas democréaticas, fortalece os direitos da
cidadania e participa da economia mundializada, mais se amplia o
reconhecimento da importancia da educacdo para a promogdo do
desenvolvimento sustentavel e para a superagdo das desigualdades
sociais (BRASIL - CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO /
CONSELHO PLENO, 2001 — grifos nossos).

Séo percebiveis dois eixos discursivos fundamentais no ambito do contexto em
que se situa o parecer do CNE/CP: de um lado, a concretizagdo de um estado
democréatico e, de outro, a necessidade de acompanhamento de um processo de
globalizagdo irreversivel e implicitamente necessario ao pais. Nessa expectativa, de um
lado, teremos, sobressaindo, perspectivas acerca de um Estado que define as
necessidades sociais e a participacdo popular, indissocidveis do plano de expectativas
globais. Nesse aspecto, a educacdo tem como foro prioritario a aproximagdo com
modelos mundiais e a inter-relagdo com os setores produtivos da economia que ndo se

estabelecem em modelos locais.

Nesse contexto, discutindo o cenario da sociedade delineada nas ciéncias sociais
da atualidade, Bauman (2007, p. 31) afirma que os anseios do poder publico e da
prépria politica, que antes tinham como objetivo a solucdo de problemas iguais e locais
da sociedade, hoje restringem as suas acfes e regras na busca por solu¢Bes de ordens
globais. Isso quer dizer que, durante o percurso de constituicdo de regras das instancias
de poder, as necessidades da sociedade estardo sempre intrinsecamente ligadas aos
anseios mundiais. Assim, nessa linha de raciocinio, o poder e as instancias sociais
também saem do plano local e passam a adquirir uma dimensdo de proporcoes
mundiais, ou seja, a politica brasileira, bem como o poder publico, ja ndo se encontram,
como no passado, delimitadas em suas fronteiras nacionais, mas, parafraseando

Bauman, a partir de uma perspectiva de fragmentagéo e liquidez, ou, ainda, sob nossa
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prépria perspectiva tedrica: condicionada pela globalizagéo e, consequentemente, pelas

intengdes politico-socio-globais dessa ordem.

Expressdes como  “internacionalizacdo da economia” e ‘“‘economia
mundializada” exprimem, a nosso ver, o fato de estarmos dentro de um modelo
capitalista e neoliberal que determina uma liberdade total de desenvolvimento,
deixando de submeter-se aos entraves e as limitacdes locais. Nesse contexto, as
necessidades educacionais locais submetem-se as imprescindibilidades de realidade
globais que constituem a educacéo, em parte, um papel de meio para atingir objetivos de
estabilidade econbmica e, consequentemente, sociais, cCOmO em um pProcesso ou
organizacdao de sistemas e métodos simples que se da em educacdo — economia —

sociedade.

Grosso modo, essa discussdo que apontamos acerca de uma economia e de uma
educacdo globalizadas é resultante de uma espécie de reestruturacdo da producdo que
confere aos paises que fazem parte dessa hegemonia de metas uma transicdo de uma
sociedade industrial para uma sociedade técnica. Nesse vies, o incentivo do poder
publico a proliferacdo dos cursos tecnoldgicos na ultima década e, atualmente, o grande
incentivo e abertura total da oferta de cursos técnicos em nivel médio, exemplificam

concretamente nossa perspectiva.

Consideramos assim que essa preocupacao do poder publico diante do cenario
educacional e do ser/fazer docente se consagra como uma busca por estabelecer
diretrizes para um ensino mais eficiente e capaz de acompanhar os cenarios globalmente
vislumbrados. O resultado disso € um documento que ocupa um lugar social e
ideoldgico legitimado pelo poder publico, responsavel pelo controle de todos os niveis
de ensino, e que esta autorizado a dizer como as competéncias e habilidades do cidaddo
em processo formativo devem ser ensinadas. Nesse cenario, 0 documento resultante das
discussdes dos Conselheiros do CNE constroi discursivamente posi¢cbes para o
professor enquanto profissional vinculado ao Estado e a um compromisso educacional
pautado nas atuais tendéncias de ensino-aprendizagem, no nosso caso de Lingua

Portuguesa.

Assim, vale destacar que o discurso oficial centrado nas necessidades

econbmicas de ordem mundial determina ao professor excessiva responsabilidade, haja
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vista ele passar a ser, a partir do discurso oficial, como um agente capaz de concretizar
as mudancas necessarias a contemporaneidade e melhorar, portanto, qualitativamente a
educacdo brasileira entdo imposta pelos novos modelos de sociedade, de mercado

econdmico, das novas relagdes com o poder e o conhecimento.

No entanto, além de apontar mudancas necessarias a educagdo brasileira para
nivelar-se aos modelos globais, 0 documento estabelece um processo de significacdo da
docéncia, marcado por formas de designacdo. Nesse contexto, materializa-se
discursivamente uma imagem negativa do professor como “culpado” pelo cenario

educacional atual.

O que afirmamos, pode ser visto, a titulo de exemplo, no seguinte trecho:

Esse cenario apresenta enormes desafios educacionais que, nas
ltimas décadas, tém motivado a mobilizacdo da sociedade civil, a
realizacdo de estudos e pesquisas e a implementagdo, por estados e
municipios, de politicas educacionais orientadas por esse debate social
e académico visando a melhoria da educacdo bésica. Entre as
inimeras dificuldades encontradas para essa implementacdo destaca-
se 0 preparo inadequado dos professores cuja formagdo de modo
geral, manteve predominantemente um formato tradicional, que néo
contempla muitas das caracteristicas consideradas, na atualidade,
como inerentes a atividade docente (BRASIL - CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO/CONSELHO PLENO, 2001 — grifos
N0ss0s).

Essas afirmacBes do CNE sdo vélidas ndo apenas para ilustrar a nossa
afirmacdo acerca do papel de “vildao” do professor frente ao cenario educacional, mas
para destacar o fato de que tal imagem docente preconizada pelo poder publico enraizar-
se-a discursivamente sobre a constituicdo identitaria docente. Afinal, ao discutirmos a
formacdo dos professores sob a perspectiva de sujeitos sociais que dividem e produzem
espacos, historia e representacdes sociais na e sobre a educacao, ndo podemos deixar de
considerar que o poder discursivo do Estado, enquanto representacdo social, interfere
profundamente nas expectativas e percepgdes que o sujeito professor tem do(s) outro(s)

(escola, aluno, Estado e sociedade) e de si mesmo.

A nosso ver, ha uma crise estabelecida entre a imagem romantica do professor
“responsavel pelo saber” e essa imagem negativa que é difundida pelo discurso do

Estado que, por sua vez, institui em maior grau, os modos de ser e fazer docente.
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Assim, a priori, a identidade docente passa a se ajustar as perspectivas do Estado que
cria mecanismos, por meio dos documentos oficiais, capazes de controla-la, inclusive
podendo manobré-la, se necessario, em favor de interesses que podem ndo ser 0s
mesmos compartilhados com os préoprios professores e 0s demais sujeitos que

constituem a escola.

Levando em consideracdo o fato de que o nosso trabalho de pesquisa se
relaciona diretamente com a formacdo docente e, consequentemente, com a sua
constituicdo identitaria, vale ratificar alguns aspectos desse processo de vir a ser ou de
busca por completude. Segundo Coracini (2003, p. 15), devido a essa incompletude e
conflito nas identidades culturais, faz-se necessario que se remeta, na busca desse
conceito, aos processos que a estabelecem, ou, melhor dizendo, as préaticas identitarias,

haja vista o termo identidade remeter a algo unico e fixo:

é apenas momentamente que podemos flagrar pontos no discurso que
remetem a identificagOes inconscientes, introjetadas sempre a partir do
outro, mas que, por estarem ja |4, provocam reacgdes, atitudes, é
preciso compreendé-la sempre em movimento, em constante mutacéo
(CORACINI, 2003, p. 15).

Nesse sentido, sob nossa expectativa, as identidades docentes séo estabelecidas
conforme o movimento discursivo que se institui na relacdo entre o sujeito professor e
as instancias sociais que tém papel determinante na sua constituicdo e nas suas
mudangas. Neste caso, 0 que vislumbramos nos documentos oficiais até o momento
analisados é que o0s papéis desempenhados pelo sujeito professor tém sido
redimensionados e demarcados constantemente pela mudancas que atingem a economia

e 0 mundo do trabalho.

Logo, para se expandir as possibilidades a respeito dos processos de constitui¢éo
da identidade docente, faz-se necessario que se estabeleca um espaco de reflexdo na
construcdo das Diretrizes de Formacao dos professores como o estabelecimento de uma
identidade profissional a partir desses documentos oficiais, validando-os a partir de uma
outra dimensdo de analise: a alteridade, na qual é trazida a tona o discurso do poder
publico.  Afinal, como sujeito, o professor ndo € o Unico dono do seu dizer e fazer,

tampouco fonte una de um sentido que lhe é transparente.



126

E preciso ter em mente o fato de que, ao tomar a palavra, o sujeito-professor n&o
é fonte intencional de um sentido que Ihe seria transparente, um sujeito dono do seu
dizer, ou seja, a determinacdo sdcio-historica do sentido, cujo controle escapa-lhe como
sujeito. Afinal, antes de emergirem os discursos do poder publico, ha outros discursos
que o determinam, fazendo com que os sentidos que emanam para noés em um
determinado enunciado s6 assim se fizessem por fazer sentido em outro momento

historico e situagdo de interacao.

Desse modo, o que é estabelecido pelos documentos oficiais como identidade do
professor apenas traz a tona o que ja se estabeleceu como o que € ensinar/aprender; ou
seja, 0 sujeito-professor é o que se estabelece a partir de si e dos interlocutores que o
constituem discursivamente, assim ele ndo é uno e tampouco a sua identidade o é. A
partir dessa concepcao de sujeito multiplo e heterogéneo, entendemos que a analise dos
enunciados do documento oficial pressupondo identidade(s) para o professor de lingua

materna nos permite compreender as imagens construidas sobre o ser/estar professor.

Enunciar, nesse caso, é se inscrever em uma arena de conflitos que implica em
se reconhecer, relacionar-se em termos de poder e de constituicdo de identidades.
Assim, o poder publico, ao tomar para si a palavra, a0 passo em que se inscreve
discursivamente, também inscreve o sujeito-professor na historia e estabelece parte do

seu processo de constituicdo identitaria.

E interessante observar no enunciado do parecer CNE/CP 09/2001 o fato de se
inscrever a formacdo de professores a partir das necessidades econdmicas e das
alteracbes dos meios de producdo bens e servi¢os, como ja apontamos, enquanto se
separa tal formagéo das outras modalidades do Ensino Superior Brasileiro.

O processo de elaboracéo das propostas de diretrizes curriculares para
a graduacéo, conduzido pela SESu, consolidou a dire¢do da formacéo
para trés categorias de carreiras: Bacharelado Académico;
Bacharelado Profissionalizante e Licenciatura. Dessa forma, a
Licenciatura ganhou, como determina a nova legislagéo, terminalidade
e integralidade propria em relacdo ao Bacharelado, constituindo-se em
um projeto especifico. Isso exige a defini¢do de curriculos proprios da
Licenciatura que ndo se confundam com o Bacharelado ou com a
antiga formacdo de professores que ficou caracterizada como modelo
“3+1” (BRASIL, PARECER 009/2001).
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E possivel estabelecer que também entram em embate no discurso oficial as
mudangas nos processos de formagdo humana, em especial a formagéo de professores,
pois se estabelecem e se definem em meio a diferentes concepcdes acerca da forga de
trabalho e dos meios de producdo e, principalmente, na constituicdo identitaria
profissional, pois o professor se singulariza inicialmente por se constituir em projetos e
perspectivas historicas diferenciadas e se revelar em um processo formativo diferente
dos demais. Assim, a0 mesmo tempo em que se busca readequar a formacdo de
professores as necessidades tipicas dos novos modelos globalizados de forca de
trabalho, ha o compromisso de se adequar a um discurso de qualidade, como afirma o

discurso oficial.

Sob nossa Gtica, esse paradoxo revela e ilustra o cenario da dificuldade na
abordagem da reforma da educacdo, pois o proprio conceito de reforma coloca um
problema de significagBes que nos introduz num mundo de sentidos e propdsitos muito
variados. Pode-se utilizar tal denominacdo quando se quer colocar a educacédo
condizente com as demandas do mercado de trabalho, quando se incorpora a tecnologia
como um novo paradigma, quando se introduz uma necessidade de quebra do estilo
tradicional de ensino, quando se buscam mudancas nos mecanismos de controle do
Estado, quando se busca melhorar os indices de rendimento dos alunos ou, ainda,

guando se faz necessario o aumento da qualidade dos professores.

No entanto, dentre todos os conceitos que expdem a necessidade de alteragdes
no processo de formacdo dos professores, comum se faz em todos os documentos
oficiais a busca por identificar o perfil profissional docente baseado no estabelecimento
de competéncias e habilidades profissionais especificas. O professor se estabelece
nesses documentos como um profissional pratico-reflexivo ciente de seu papel social e

responsavel maior pela formacdo interdisciplinar do cidad&o.

Sob nossa otica, esse discurso da “qualidade” conquistada a partir do positivo
desempenho de competéncias e habilidades instauradas nos documentos oficiais &€ uma
busca por fugir dos modelos tradicionais de ensinar, nos quais os professores sdo
concebidos como meros executores, cabendo-lhes apenas aplicar corretamente as
técnicas para atingir os fins predeterminados, como durante muito tempo se fez a partir
do uso do amplamente discutido “livro didatico”. Objetiva-Se, portanto, estabelecer um

processo em que o professor saia do papel de quem ensina e passa a ser um mediador do
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conhecimento e, possibilitado por tal processo, escola, alunos e professores podem

passar a ser medidos também em sua eficiéncia e eficécia.

7.2. A vitima e o vildo: o professor

Dada a relevancia da determinacdo dos papéis sociais representados socialmente
e materializados pelo documento em analise, vamos discutir com mais profundidade a
responsabilizacdo sobre a qualidade da educacdo que é apontada no documento como

demonstramos na se¢do anterior.

Para justificar as determinacdes instituidas para a formacdo de professores, o
Estado, a partir do Parecer CNE/CP n° 009/2001, em maio de 2001 - Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacéao de Professores da Educacdo Basica, em Nivel
Superior, Curso de Licenciatura de Graduacdo, como vimos, afirma que a qualidade da
educacdo brasileira necessita melhorar e o professor, nesse contexto, € um elemento

chave para essa mudanga.

Vale destacar que, conforme a nossa percepc¢do acerca da realidade, a formacao
de professores no Brasil, bem como a sua pratica cotidiana, sdo sempre temas
constantemente abordados pelos 6rgdos de imprensa, a partir de declaracdes do Estado e
da prépria sociedade. Nesse cenario, o papel e a realidade docentes parecem se fundir
fazendo com que em momentos o professor se constitua como vitima politica da
educacéo brasileira e em outros como causa do fracasso educacional. Em face disso,
parece iniciar-se constantemente uma corrida, uma espécie de ‘“busca do tempo

perdido” a partir do processo de educacdo continuada e da requalificagdo docente.

No periodo que antecede a LDB e as Diretrizes Curriculares para a Formagéao de
Professores - DCF*, o sentido da educacdo brasileira, principalmente no inicio do
periodo de democratizacdo politico-social dos anos 1980, estava centrado no objetivo

maior de uma formacgéo humanistica e de busca pelo estabelecimento da cidadania.

2 Doravante, apontaremos no texto as Diretrizes Curriculares para a Formacdo de Professores da
Educacéo Basica apenas como DCF.
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Esses objetivos sofrem uma espécie de apagamento a partir do discurso nos
modernos documentos oficiais, em destaque a partir da LDB/1996, aparentando
distanciar a educagdo do seu significado anterior, em direcdo a uma concepgdo mais
produtiva e pragmatica, confundindo-a, por vezes, com uma especie de processo
instrucional e informativo para o mercado de trabalho e instituindo uma sociedade que
necessita com emergéncia mudar, tudo a partir da escolha de elementos discursivos

como contemporaneidade, produgéo, tecnologia etc.

E necessario ressignificar o ensino de criancas, jovens e adultos para
avancar na reforma das politicas da educacdo bésica, a fim de
sintoniza-las com as formas contemporaneas de conviver, relacionar-
se com a natureza, construir e reconstruir as instituicdes sociais,
produzir e distribuir bens, servicos, informagdes e conhecimentos e
tecnologias, sintonizando-o com as formas contemporéneas de
conviver e de ser. (BRASIL, PARECER 009/2001).

Logo, a preocupacdo com a qualificacdo docente nas DCF, em especial no
Parecer 009/2001, prioriza a implementacdo de politicas de formacdo inicial e
continuada como condicdo e meio para o avanco cientifico e tecnologico do pais,
inferindo discursivamente uma politica educacional que visa a equidade e a qualidade

para uma melhor adequacdo do Brasil, como ja vimos, ao mercado globalizado.

Importa destacar que, além das mudangas necessarias nos cursos de
formagdo docente, a melhoria da qualificacdo profissional dos
professores vai depender também de politicas que objetivem:

§ fortalecer as caracteristicas académicas e profissionais do corpo
docente formador;

8 estabelecer um sistema nacional de desenvolvimento profissional
continuo para todos os professores do sistema educacional;

fortalecer os vinculos entre as instituicbes formadoras e o sistema
educacional, suas escolas e seus professores;

8 melhorar a infra-estrutura institucional especialmente no que
concerne a recursos bibliograficos e tecnoldgicos;

§ formular, discutir e implementar um sistema de avaliacdo periddica
e certificacdo de cursos, diplomas e competéncias de professores.

§ estabelecer niveis de remuneracdo condigna com a importancia
social do trabalho docente;

§ definir jornada de trabalho e planos de carreiras compativeis com o
exercicio profissional. (BRASIL, PARECER 009/2001).

Nesse cenario, o professor ora é vitima, ora € culpado pela distancia ainda
constituida entre as realidades local e global que tem o investimento na educagdo como

uma das formas mais rapidas e seguras de transformagdo econdmico-social. Afinal,

conforme o documento, ao mesmo tempo em que é um profissional mal preparado para
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exercer suas funcdes, o professor também é uma vitima do proprio sistema que nao lhe
fornece as ferramentas necessarias para o bom exercicio profissional, tampouco uma

remuneracao, politicas de carreira e jornada de trabalho que Ihe sejam compativeis.

Vale destacar que ap6s expor a realidade educacional brasileira, 0 documento se
constitui como uma proposta para a mudanca positiva da educagdo que incorre em um
perfil profissional professor idealizado pelo Estado, fixado em atividades docentes

estabelecidas como ideais para a qualidade educacional:

¢ orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos alunos;

e comprometer-se com o sucesso da aprendizagem dos alunos;

e assumir e saber lidar com a diversidade existente entre os
alunos;

¢ incentivar atividades de enriquecimento cultural;

¢ desenvolver praticas investigativas;

e elaborar e executar projetos para desenvolver conteldos
curriculares;

e utilizar novas metodologias, estratégias e materiais de apoio;

e desenvolver hébitos de colaboracdo e trabalho em equipe
(BRASIL, PARECER 009/2001 — grifos nossos).

As “propostas” do documento contemplam, dentre varias expectativas teoricas e
epistemoldgicas acerca da formacdo docente, a percepcdo de que o professor necessita
estabelecer um novo papel no processo de ensino-aprendizagem: o de mediador do
conhecimento a ser adquirido pelo aluno. Trata-se de um profissional dindmico que,
inclusive, passar a se estabelecer em um papel de investigador de suas proprias préaticas

e do contexto em que se insere e um agente de mudancas.

Esse papel do professor é resultante da negativa a um modelo teorico positivista
atrelado a periodos anteriores da educacdo brasileira e a aceitacdo de uma abordagem
interacionista no processo de ensinar, privilégio das relagdes interpessoais indexado
pelos modelos sdcio-interacionistas. Esta mesma perspectiva se acentuou nos
documentos oficiais, reestabelecendo o papel docente sob o anseio de um profissional
investigador, capaz de por si mesmo reestruturar o processo de ensino a partir da criacao
de novos métodos e estratégias para ensinar. A0 mesmo tempo em que essas
perspectivas advindas dos especialistas em educagdo (sendo que o proprio documento

afirma o seu poder de “saber o que diz”) guiaram as diretrizes curriculares, elas foram
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incorporadas aos curriculos dos cursos de Licenciatura e aos cursos de requalificacdo
docente como a solucdo para formar um novo professor. Porém, destaque-se,
paralelamente a instituicdo desses documentos regulatérios ocorre também o

sucateamento das universidades publicas.

O Parecer 009/2001 aponta, j& no inicio de suas discussdes, o lugar do qual e a

partir de quem nasceram as suas propostas:

[...] comissdes de especialistas da Secretaria de Educacdo Superior, do
Ministério da Educacdo, Sociedade Brasileira para o Progresso da
Ciéncia, Associagdo Nacional de Historia, Sociedade Brasileira de
Educacdo Matematica, Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte,
Sociedade Brasileira do Ensino de Biologia, Sociedade Brasileira de
Fisica, [...] Associagdo Brasileira de Linguistica, Sociedade Brasileira
de Enfermagem, Associacdo Brasileira de Computacdo, Férum de
Licenciaturas. [...] Conselho Nacional dos Secretarios Estaduais de
Educacdo, Forum dos Conselhos Estaduais de Educacéo,
Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educagdo, Sociedade
Brasileira de Ensino de Biologia, Associacdo de Geografos
Brasileiros, Forum dos Pro-Reitores de Graduagdo, Sociedade
Brasileira de Fisica, Associacdo Nacional de Pods-Graduacdo e
Pesquisa em Educacdo, Associacdo Nacional de Formacdo dos
Profissionais da Educagdo, Associagdo Nacional de Politica e
Administracdo na Educagdo, Colégio Brasileiro de Ciéncias do
Esporte, Comissdo Nacional de Formacdo de Professores, ANDES —
Sindicato Nacional, Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica,
Forum de Diretores das Faculdades de Educagdo, Férum Nacional em
Defesa da Formacéo de Professores (BRASIL, PARECER 009/2001).

Assim, héa de se considerar o que ja apontamos em nossas discussdes sob uma
expectativa bakhtiniana acerca da pratica enunciativa concreta: 0os documentos oficiais
ndo sdo apenas aceitos e simplesmente significam aos professores apenas a partir da sua
forma ou da expectativa legal advinda do poder publico, mas se ressignificam a partir
do seu contexto e, principalmente, a partir da intencionalidade e da rela¢cdo com os seus
sujeitos, relacdo esta que se da em seu carater semiotico/ideoldgico/axioldgico em que

0s sentidos sdo construidos na interacdo verbal.

Desse modo, sob nossa 6tica, constitui-se uma desigual relacdo discursiva de
poder, pois de um lado temos o poder de quem fala (Estado) e a partir de quem fala
(especialistas em educacdo) e, de outro, o carater de aceitacdo da enunciagdo como
verdade absoluta pelo professor. Essa relacdo desigual de poder se constitui em um
processo de alteridade assimeétrica que estabelece o docente como 0 sujeito que

necessita mudar, que tem sua parcela de culpa no fracasso da educacgdo e que somente
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com sua mudanca de atitude frente ao que ensina o pais sera capaz de alcancar o nivel
idealizado de uma educacdo parametrizada a partir de modelos globais que apontam um

ideal de professor “reflexivo e pesquisador”.

Alids, vale destacar, acerca dessa expectativa idealizada do professor
preconizada pelos novos documentos oficiais, 0 posicionamento de alguns autores

contemporaneos como Pimenta (2002, p. 22):

[...] diversos autores tém apresentado preocupacdes quanto ao
desenvolvimento de um possivel “praticismo” dai decorrente, para o
qual bastaria a prética para a construgdo do saber docente; de um
possivel “individualismo”, fruto de uma reflexdo em torno de si
prépria; de uma possivel hegemonia autoritaria, se se considera que a
perspectiva da reflexdo é suficiente para a resolugdo dos problemas da
pratica; além de um possivel modismo, com uma apropriacao
indiscriminada e sem criticas, sem compreensdo das origens e dos
contextos que a gerou, 0 que pode levar a banalizacdo da perspectiva
reflexdo.

Assim, nas expectativas das ciéncias da educacéo, ressalte-se que, na pratica,
sabemos que ha uma dificuldade muito grande no que concerne a definir com precisdo
os limites desse ndo-mecanicismo pedagogico previsto pelas DCF. Afinal os conceitos
de pesquisa e reflexdo devem superar as expectativas de uma identidade profissional
individualizada para serem compreendidos em uma dimensao coletiva na qual todos 0s
envolvidos buscam estabelecer os significados do mundo a partir dos processos de
interacdo e de inter-relacdo. Nesse sentido, a formacdo de professores deve prever e

constituir um papel ativo do sujeito no seu desenvolvimento profissional.

7.3. Qualificar-se para ter competéncia ou ter competéncia para qualificar-se?

Como vimos até o momento, a partir da LDB e dos documentos que a seguem, é

estabelecido no Brasil um processo de reforma de todos os niveis educacionais,
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buscando-se mudancas significativas que venham ao encontro das expectativas da
sociedade que, segundo o documento, necessita se reestruturar aos aspectos

contemporaneos.

Nessa perspectiva, como ja percebemos, a formacéo dos professores ganha um
papel central nessa adequacdo aos anseios do Estado, haja vista se tratarem de
elementos centrais na implementacdo das mudancas objetivadas porque sdo eles que
proliferam cotidianamente as vontades e valores sociais dominantes. Nessa perspectiva,
surgem as DCF com o objetivo de direcionar a constituicdo e implementacdo dos
Projetos Politico-Pedagogicos em todos os niveis da educacdo, sendo uma referéncia a
todos os docentes.

Nesse contexto, o conceito de competéncia passa a fazer parte do dia a dia do
ser/fazer docente, pois tal discurso é constante em todos os documentos oficiais e,

portanto, de todos os Projetos Pedagogicos escolares.

A proposta inclui a discussdo das competéncias e areas de
desenvolvimento profissional que se espera promover nessa formagéo,
além de sugestbes para avaliagdo das mudangas. [...] as Diretrizes
constantes deste documento aplicar-se-d80 a todos os cursos de
formacéo de professores em nivel superior, qualquer que seja o
locus institucional [...] Faz-se necessaria uma revisdo profunda de
aspectos essenciais da formacdo de professores, tais como: a
organizacdo institucional, a definicdo e estruturacdo dos conteudos
para que respondam as necessidades da atuagdo do professor, 0s
processos formativos que envolvem aprendizagem e desenvolvimento
das competéncias do professor, a vinculacdo entre as escolas de
formagdo e os sistemas de ensino, de modo a assegurar- lhes a
indispensavel preparacéo profissional (BRASIL, PARECER 009/2001
CNE/CP — grifos nossos).

Vale a pena discutir, neste caso, 0 conceito de competéncia impregnado no
discurso oficial, haja vista ele tornar-se normativo a partir das vozes que nele circulam e
se estabelecem. Neste caso, seria extremamente simplista estabelecermos uma equagéo
do tipo competéncia = fazer, pois o proprio discurso pedagdgico contemporaneo
orientado pelo aprender a aprender™® nos remete para além do termo genérico de
“capacidade do individuo” para a “capacidade do individuo de utilizar um determinado

saber”. Assim, necessitamos primeiramente entender que a sociedade € constituida

3 Arriscamos apontar tal proposi¢do como uma espécie de “jargdo/cliché educacional” da atualidade
dado o fato de que todas as diretrizes educacionais e outros relatérios oficiais do MEC apontarem em seus
textos os 4 pilares da Educag@o do Relatorio para a UNESCO “Educagdo: um tesouro a descobrir”.
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discursivamente por vozes e que hierarquicamente umas se sobrepdem as outras e
determinam os conceitos do ser/fazer social. Neste caso, a competéncia instituida pelo
discurso oficial esta caracterizada pelo conceito de cumprir os objetivos a que pretende

chegar determinada instituicdo social dominante.

Nessa perspectiva, muito além do “saber fazer”, é criado pela voz do Estado um
discurso oficial e expectativa acerca de uma mudanca em relacdo ao modo como o
professor opera a sua fungédo social. Em razdo do posicionamento social ocupado pela
voz do Estado, o estabelecimento da “competéncia docente” se constitui no processo
identitario do profissional como algo sempre a ser alcangado, necessitando sempre se
qualificar para atingir o que, pelo discurso/voz oficial, ainda ndo foi conquistado.

Neste caso, em consonancia com a perspectiva socio-histérica bakhtiniana em
que se apoia este trabalho, o conceito de recontextualizagdo proposto por Bernstein
(1996, p. 258) se faz possivel, pois o discurso circundante na educacdo € resultado de
varios discursos, dentre eles, de um lado, o discurso dos conhecimentos e teorias
pedagogicas que instituem o que deve e pode ser ensinado pela escola e, de outro, o
discurso oficial impregnado de valores e necessidades sociais. Neste processo, a partir
do dominio de uma instituicdo social sobre a outra, o processo de identificacdo social do
professor & determinado pelo poder do discurso oficial (instituicdo reguladora do
“ser/fazer social”), que, pelo o simples fato de afirmar que o docente brasileiro necessita

de determinadas competéncias, por si sO, determina que este ndo as domina/possui.

Nesse caso, como ja destacamos neste trabalho, sendo os documentos oficiais
resultado dos discursos sobre a sociedade espelhada em modelos globalizados e
resultantes de suas necessidades econémicas e sociais, como, por exemplo, a mudanca
no quadro do numero de trabalhadores desqualificados e/ou fora do mercado de trabalho
por falta de qualificacdo, e sendo que a educacdo ndo tem obtido sucesso em suprir
essas necessidades, o poder publico a determina como culpada da ndo homogeneizagéo
da realidade local frente as realidades globais, tomando os professores como causa e
meio para as reformas educacionais necessarias para atingir seus objetivos. Assim,
como método para atingir tais objetivos, o Estado determina por meio dos seus

documentos balizadores da educagdo, quais as competéncias e habilidades s&o
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necessarias aos professores para atingir as metas de qualidade e de quantidade
14

desejadas.

Desse modo, como resultado de uma construcdo social de sentidos, pode-se
concluir que as DCF, além de serem normas que determinam as formas de educar e de
ver os sujeitos, sdo, em verdade, elementos balizadores de como se deve educar 0s
sujeitos X para que eles se tornem sujeitos Y, conforme as necessidades sociais das

instituicGes dominantes.

Portanto, avaliar o discurso oficial acerca da formacéo de professores implica,
primeiramente, ultrapassar as discussfes acerca dos conteldos e conhecimentos
escolares e os limites subjetivos das relacdes escolares — para refletir sobre o tipo de
sociedade em que vivemos e as vozes que determinam as politicas publicas

desenvolvidas pelo Estado no campo da educagéo e da sociedade em geral.

Do nosso ponto de vista, a centralidade do discurso oficial em torno de
competéncias e habilidades necessarias ao “ser/fazer” docente se da, principalmente, a
partir de outras vozes de amplitudes e significados ndo locais a nossa realidade. Trata-se
da imersdo do Brasil, a partir da década de 1980, no cenério de fertilidade investigativa
internacional acerca da compreensdo dos processos educacionais, culminando em uma
gama de producles cientificas que incutiram exemplos de mudangas de realidades
educacionais em diferentes paises, como modelos que poderiam ser estabelecidos a
todas as realidades. Tal contexto estabeleceu uma circulacdo local de préaticas e
exemplos de democratizacdo e acesso a educacdo, configuradas a partir de politicas

publicas globais.

Assim, ao invés de se definir a partir da avaliacdo e estudos in loco precisos e
amplamente discutidos acerca das praticas pedagdgicas e do “ser/fazer” docente, o
discurso oficial sobre a competéncia docente se constitui nas DCF, a partir da
incorporacdo de metodos e estratégias pedagogicas estabelecidas por vozes do discurso
educacional, configuradas pela producdo, circulagdo e apropriagdo de saberes

identificados com a contemporaneidade.

14 Esse aspecto quantitativo esta ligado aos resultados advindos da evasdo escolar, tendo o professor como
culpado pelo fator desmotivacéo.
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7.4. A (in)flexibilidade

Outro ponto fundamental no que diz respeito as DCF concerne ao
posicionamento politico do documento frente as singularidades, ritmos de aprendizado e

a rigidez versus a flexibilidade do Estado.

8§ 3° - A definigdo dos conhecimentos exigidos para a constitui¢do de
competéncias devera, além da formacdo especifica relacionada as
diferentes etapas da educacdo basica propiciar a insercdo no debate
contemporaneo mais amplo, envolvendo questfes culturais, sociais,
econémicas e 0 conhecimento sobre o desenvolvimento humano e a
prépria docéncia, contemplando:

I. cultura geral e profissional;

I. conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos, ai
incluidas as especificidades dos alunos com necessidades
educacionais especiais e as das comunidades indigenas;

I1l. conhecimento sobre dimensdo cultural, social, politica e
econémica da educacéo;

IV. conteldos das areas de conhecimento que serdo objeto de ensino;
V. conhecimento pedagdgico;
VI. conhecimento advindo da experiéncia.

Art. 14. Nestas Diretrizes, é enfatizada a flexibilidade necesséria, de
modo que cada instituicdo formadora construa projetos inovadores e
préprios, integrando os eixos articuladores nelas mencionados.

§ 1° A flexibilidade abrangera as dimensdes tedricas e praticas, de
interdisciplinaridade, dos conhecimentos a serem ensinados, dos que
fundamentam a acéo pedagogica, da formagdo comum e especifica,
bem como dos diferentes ambitos do conhecimento e da autonomia
intelectual e profissional (BRASIL, PARECER 009/2001 — grifos
N0SS0S).

Nesse excerto, é possivel verificar a dimensédo limitrofe instaurada no ambito da
formagéo de professores. Tal aspecto pode ser verificado contrapondo, de um lado, a
flexibilidade na formacédo docente a, de outro, determinacéo pelo Estado de quais sdo 0s
limites para isso. Tudo a partir da materializacdo de ordens acerca do que devera ser
abordado e contemplado na constituicdo profissional do docente e como podera se dar

tal processo.

No que concerne a isso, € relevante perceber como a caracteristica de
inexorabilidade do Estado apresenta, a0 mesmo tempo, sua outra face, um processo que
designaremos como a flexibilidade presente no discurso oficial brasileiro. Destacamos,

alias, o lugar de onde emana o discurso em questao, pois em governos autoritarios ha a
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predominancia de discursos monoldgicos — de méo Unica — ndo compativel com a

situacdo politica instaurada no Brasil desde a década de 1980.

A nosso ver, trata-se de um conflito de vozes impregnadas atualmente em todo
discurso oficial brasileiro: as vozes da autoridade e da democracia. A0 mesmo tempo
em que se mantém em seu lugar social como a instituicdo que detém o poder e se
sobrepde a todas as outras instancias e grupos sociais, determinando os modos de “ser”
e “fazer” socialmente, o Estado estd transpassado discursivamente pela nocdo de

democracia.

Quanto mais forte for o sentimento de eminéncia hierarquica na
enunciacdo de outrem, mais claramente definidas serdo as suas
fronteiras, e menos acessivel serd ela a penetracdo por tendéncias
exteriores de réplica e comentario (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1982,
p. 153).

Ainda, sob tal perspectiva, ha de se destacar que essa arena de vozes também se
estabelece a partir da incompatibilidade entre as exigéncias de ordens econémicas
globalizadas e os objetivos ideoldgicos da escola, pois ha uma dissonancia discursiva
entre o posicionamento de se constituir um sujeito visando as necessidades do mercado
de trabalho e estabelecé-lo, a0 mesmo tempo, como um ser social e historico, capaz de
gerir mudancas socio-coletivas que visam a solidariedade e a sustentabilidade. Em
suma, ha um embate de vozes, pois, enquanto uma institui a necessidade de
competéncias profissionais técnicas e precisas, outra confere ao sujeito a sua liberdade

de escolha e autonomia, inclusive no exercer da sua profisséo.

Essa dissonancia de vozes no discurso de formacdo dos professores apresentar-
se-4 também em outros documentos oficiais e na normatizagdo de outros sujeitos no
discurso. Isso nos remete a uma questdo estritamente ligada a p6s-modernidade, que
tem como uma das suas caracteristicas a concepcdo das instituicbes sociais e as

identidades sob 0 &mbito do ndo acabamento e da fragmentagéo.

Dessa forma, ao mesmo tempo em que Estado procura primar pelo discurso pos-
moderno, que institui a flexibilidade e a consciéncia acerca das diferencas como
caracteristicas inerentes aos contextos sociais, ele acaba retomando conceitos de
dominio e controle proprios da modernidade, criando de forma inconsciente paradigmas

e conflitos discursivos no ambito ndo democratico. A nosso ver, além de ser uma
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caracteristica do texto analisado o fato e ser injuntivo, essa perspectiva € a
representacdo plena dos processos de constituicdo identitaria dos sujeitos na pos-
modernidade, pois, discursivamente, ela se estabelece no ambito dos conflitos, da
complexidade, de uma espécie de contexto estabelecido sempre em um “vir a ser”’, onde
sO € possivel vislumbrar pontos de identificacbes e nunca identidades em suas

completudes.
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8. AS DIRETRIZES CURRICULARES PARA O CURSO DE LETRAS - DCL.:
UMA ANALISE DISCURSIVO-DIALOGICA

[...] Ao invés de focalizar problemas puramente académicos ou
tedricos, a ciéncia critica toma como ponto de partida problemas
sociais vigentes, e assim adota o ponto de vista dos que sofrem mais, e
analisa de forma critica os que estdo no poder, 0s que Sao
responsaveis, e 0s que dispdem de meios e oportunidades para
resolver tais problemas (VAN DIJK, 1986, p. 4, apud, WODAK,
2004, p. 223).

Antes de iniciarmos a analise discursiva a que nos propomos neste capitulo
acerca das Diretrizes Curriculares para o Curso de Letras — DCL, faz-se necessario que

contextualizemos o leitor em relacdo ao que é tal documento oficial.

As DCL foram estabelecidas pela Resolucdo CNE/CES 18, de 13 de marc¢o de
2002 (BRASIL, CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO/CAMARA DE
EDUCACAO SUPERIOR, 2002), que em seu Art. 1° aponta que: “as Diretrizes
Curriculares para os cursos de Letras, integrantes dos Pareceres CNE/CES 492/2001 e
1363/2001, deverdo orientar a formulagdo do projeto pedagdgico do referido curso”.
Vale destacar que no Parecer CNE/CES 492/2001 (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO/CAMARA DE EDUCACAO SUPERIOR, 2001) estdo efetivamente
descritas as Diretrizes Curriculares para os cursos de Letras. Assim, nossa analise toma

como exemplar de discurso este ultimo documento.

Da mesma forma, é relevante mais uma vez ressaltar, como forma de situar o
leitor deste trabalho, que, sob nossa perspectiva, tais documentos se constituem como
parte do processo da formacdo do professor de lingua materna, incluindo, neste caso, a
definicdo de sua identidade desejavel. Sob essa 6tima, trata-se de um processo que se
estabelece em varios momentos e em determinadas condi¢es de producdo da sua
pratica profissional: os discursos educacionais, as leis que regem a educacdo, 0s
discursos acerca do ensino-aprendizagem de Lingua Materna, a visao social de lingua,

os discursos acerca da pratica docente do professor de Lingua Materna, os Projetos



140

Pedagogicos dos Cursos de Letras, dentre outros. Todos esses elementos, somados ou,
melhor dizendo, integrados ou em dialogo, compdem o processo identitario do professor
de Lingua Materna.

No entanto, como também ja destacamos em outros momentos deste trabalho,
nossa analise se centra especificamente na analise das relac6es dialdgicas constituidas a
partir dos documentos oficiais que determinam os modos de ser e fazer docentes, pois se
trata de enunciados capazes de materializar discursivamente os modos de ser e fazer do

professor de Lingua Materna.

Empreendendo uma andlise discursiva desse contexto que, por sua vez, é
constituido de enunciados concretos, revelar-se-a o desvelamento das inten¢bes do
discurso e os seus procedimentos de controle, trazendo a tona, dessa forma, relagdes de
poder que, articuladas, sdo capazes de nos revelar os interlocutores e as suas ideologias

materializadas em seus discursos.

Vale destacar que o curso de Letras, instancia de educacao superior responsavel
pela formacdo do professor de Lingua Materna para a Educagdo Basica, tem a sua
histéria dimensionada por aspectos indissociaveis das mudancas sociais que, por sua
vez, determinaram a trajetdria da educacao brasileira como um todo e, principalmente, a

visdo da lingua materna e do profissional por ela responsavel.

Neste capitulo, como ja dissemos, nossa analise discursiva dos enunciados que
se constituem como o corpus de nossa pesquisa centrar-se-a nas Diretrizes Curriculares
para o Curso de Letras. Conforme esclarecemos, as DCL destinam-se a estabelecer
normas para esses cursos de graduacdo, objetivando direcionar a constituicdo do Projeto
Politico Pedagdgico do curso. Para tanto, ap0s a introducao, apresentando consideracoes
acerca de suas caracteristicas basicas e principios norteadores, esse documento esta

formulado a partir dos topicos a seguir:

a) o perfil dos formandos nas modalidades bacharelado e licenciatura;
b) as competéncias gerais e habilidades especificas a serem desenvolvidas durante o

periodo de formacé&o;
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) os conteldos caracterizadores basicos e 0s conteudos caracterizadores de formagéo
profissional, inclusive os contetdos definidos para a educacdo bésica, no caso das
licenciaturas;

d) a estruturacdo do curso;

e) as formas de avaliacao.

8.1. Relacdes dialdgicas: as Diretrizes Curriculares para o curso de Letras

Até o momento em que foi apropriado, o discurso ndo se encontra em
uma lingua neutra e impessoal (pois ndo é do dicionario que ela é
tomada pelo falante!), ela esta nos labios de outrem, nos contextos de
outrem e a servico das intencBes de outrem: e € |4 que é preciso que
ele seja isolado e feito préprio (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1982, p.
21).

O compromisso desta etapa do trabalho, assim como as outras que a antecedem,
¢ o de encontrar aquilo que se perde quando os sujeitos sao transformados em objeto e
suas histdrias esquecidas. Isso significa perceber os sujeitos se reconstituindo a partir da
apreensdo das suas culturas e historias; tudo através daquilo que ndo pode ser
expressado a partir da interagdo, levando-se em consideragdo o seu contexto social e as
suas relacBes, consciéncia critica do presente e premissa operativa do futuro. Segundo
Bakhtin/VVolochinov (1982), a linguagem é constituida pela recepcao de significados e,
ressalte-se, ela tem dimensBes historicamente determinadas que sdo ideoldgicas e

dialégicas ao mesmo tempo.

Sendo assim, ndo existe neutralidade na palavra, ou seja, ha sempre significados
e intencdes, e, para entender o seu contexto, faz-se necessario ultrapassar os limites do
que esta dito ou expresso na formalidade na normatividade linguistica, afinal “[...] ndo
sdo palavras 0 que pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas
ou mas, importantes ou triviais, agradaveis ou desagradaveis. A palavra esta sempre
carregada  de um contetdo e um sentido ideoldgico e vivencial”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1982, p. 95). O discurso, por sua vez, & sempre

significativo e com uma direcdo determinada, e é justamente ai que se situa a
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abordagem historica da linguagem. Isso significa que a palavra vem sempre carregada
de valores e forcas ideoldgicas, afinal, no processo de interlocucdo, sempre nos
dirigimos ao outro, e este, por sua vez, ndo tem um papel passivo no processo, porque
determina o que foi e sera dito. Dessa forma, ndo é a experiéncia que organiza e

determina a expressao, mas esta que organiza aquela.

No que diz respeito as Diretrizes Curriculares para o curso de Letras, mais
precisamente ao Parecer CES/CNE 492/2001, buscamos explicitar a partir de nossas
analises as tensdes discursivas advindas das relagdes dialogicas presentes no documento
em dois eixos: de um lado, as relagcbes previstas entre os interlocutores

(dialogismo/alteridade) e, do outro, as vozes que atravessam o enunciado (polifonia).

Isso significa levar em consideracdo ou explicitar o contexto em que se da a
relagdo dialdgica do enunciado. Por isso, estaremos sempre nos reportando as
discussGes que ja tomamos em outros capitulos e secdes, como, por exemplo, a
constituicdo do género Parecer. Tudo com o objetivo de compreender os discursos que
atravessam o enunciado e, portanto, mais precisamente, a presenca do outro no discurso

pedagogico institucionalizado.

A perspectiva bakhtiniana, a partir de sua visao dialogica acerca da linguagem,
mostrou que seria mais uma vez capaz de colocar em foco nossa interacdo com 0s
documentos oficiais que norteiam a formacao do egresso do Curso de Letras ou, mais

precisamente, do professor de Lingua Materna.

Assim, para constituir a andlise do documento em questdo, utilizaremos,
inicialmente, o procedimento de anélise ja aplicado em capitulos anteriores. Para isso,

selecionamos 0s seguintes eixos tematicos e categorias de analise:

EIXOS
CATEGORIA UNIVERSIDADE/
O ESTADO EDUCACAO PROFESSORES CURSOS
- O horizonte social - As - O papel na - O papel social
perspectivas sociedade
- As relagdes de poder ;?Ié“‘}?_' - A autonomia
~ ilosoficas - 3
INTERLOCUGAO A fungao na o
educagao - A constituicdo
- A constituicdo
do sujeito
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EIXOS
CATEGORIA 0S
A GLOBALIZACAO A EDUCACAO MARCADORES
EXPRESSIVOS
- As vozes da sociedade - A marcas
globalizada - As vozes da transformacéo formais de
POLIFONIA educacional X As vozes da Vvozes no
L educacéo tradicional enunciado
- A logica de mercado

Dé-se, entdo, mais um encontro com parte dos elementos que constituem o
corpus e que direcionam o processo identitario do professor de Lingua Materna.
Ressalte-se que, assim como a LDB e as DCF, esse documento, numa perspectiva
enunciativa, mostrou-se como um enunciado complexo, constituido em nivel discursivo
por tensdes, conflitos e intencdes nem sempre muito claras. Explicitamos, dessa forma,
nossa percepgdo acerca desse objeto de estudo e o método que direcionou nossas
analises.

Ancoramos nosso trabalho na interacdo entre os envolvidos imediatos e no
processo de constituicdo do enunciado, bem como em outros aspectos que SO se

explicitam no discurso quando a eles é ensejado um olhar mais critico.

Dessa forma, as categorias que analisamos se constituem como o resultado da
indissociabilidade dos vérios elementos que compdem um enunciado: interlocutores,
ideologias, lugar de interacdo, histéria, forma e conteldo. Portanto, implica-se o
compromisso de considerar a ligacdo entre todos esses elementos, mesmo que, por

vezes, alguns deles ganhem mais destaque do que outros em nossa anélise.

Em seguida, apresentaremos nosso didlogo com o documento em questdo em
busca dos sentidos e vozes criados nas e pelas tensfes que se revelam frente a lente

dialogica.
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8.2. Interlocucéo: as tensdes entre os envolvidos

[...] ndo tem sentido dizer que a significacdo pertence a uma palavra
enquanto tal. Na verdade, a significacdo pertence a uma palavra
enquanto trago de unido entre o0s interlocutores, isto é, ela s6 se
realiza no processo de compreensdo ativa e  responsiva. A
significacdo ndo est4 na palavra nem na alma do falante, assim como
também ndo esta na alma do interlocutor. Ela € o efeito da interagdo
do locutor e do receptor produzido através do material de um
determinado complexo sonoro [...]. Aqueles que ignoram o tema (que
SO é acessivel a um ato de compreensdo ativa e responsiva) e que,
procurando definir o sentido de uma palavra, atingem o seu valor
inferior (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1982, p. 132).

Primeiramente, ha que se destacar que o documento em tela pertence a um
género do discurso secundario e é constituido por enunciados concretos escritos, aos
quais se aplicam diferentes dominios da atividade social: a sessd@o do 6rgdo em que se
deu a andlise que eclodiu no documento pelos pareceristas, as perspectivas filosoficas e
tedricas que se instituem como “argumentos que fundamentam a opinido”, a funcdo do

orgdo e o lugar dos destinatarios imediatos.

Nesse contexto, o discurso pedagdgico pode ser vislumbrado também pelo seu
ambito legal ou juridico. Desse modo, a educacéo se desenvolve socialmente de acordo
com as normas determinadas, elaboradas e impostas pelo poder encarnado pelo Estado.
Assim, é importante destacar que as DCL preconizam formas de educar e vislumbrar o
sujeito, ou seja, elas sdo resultantes de uma construcdo social de sentidos instituida

discursivamente pelo Estado.

Destaque-se que nossa abordagem deste documento oficial, como os outros que
ja foram analisados, se fundamenta em uma expectativa que compreende a leitura como
um processo de producdo de sentidos, e ndo como um processo de significacdo una.
Nesse caso, o0 processo de interlocucdo, caracterizada, de um lado, pelo Estado, e de
outro pelos professores de Lingua Materna, coordenadores dos Cursos de Letras e/ou
mesmo alunos em formacdo neste curso, cada qual com o0s seus posicionamentos
ideologicos, produzird os sentidos dos enunciados das DCL, pois o real significado e
razdo de ser do documento estdo constituidos nessa relagdo dialdgica do texto a partir
dos seus enunciados concretos, com o seus interlocutores. Em suma, recorrendo mais

uma vez a perspectiva de Bakhtin (2003), afirmamos que a construcdo do significado
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real das DCL s6 se completard a partir das impressdes impostas aos enunciados por

outrem.

Assim, destacando os envolvidos no processo de dialogo do enunciado,

revelaremos os parceiros dialdgicos do discursivo.

A partir de excertos do parecer CNE/CES 492/2001, que estabeleceu Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de Filosofia, Historia, Geografia, Servi¢o Social,
Comunicagdo Social, Ciéncias Sociais, Letras, Biblioteconomia, Arquivologia e
Museologia, destacando que iremos nos centrar apenas nas DCL, apresentaremos as

VOZES N0 Processo e suas perspectivas.

Primeiramente, ha de se destacar que o Conselho Nacional de Educacdo (CNE)
divide-se em duas camaras que tém a funcdo de lidar com instancias bem distintas da

educacdo brasileira: a educacdo superior e a educacéo basica.

A Educacdo Superior é responsabilidade da Camara de Educacdo Superior
(CES), constituida por conselheiros que possuem larga experiéncia no que diz respeito a

educacdo superior em seus varios niveis.
O parecer CNE/CES 492/2001 inicia suas discussdes com 0 seguinte:

Trata o presente de diversos processos acerca das Diretrizes
Curriculares Nacionais dos cursos de Filosofia, Histdria, Geografia,
Servigo Social, Comunicagdo Social, Ciéncias Sociais, Letras,
Biblioteconomia, Arquivologia e Museologia remetidas pela
SESU/MEC para apreciagdo da CES/CNE. A Comissao
constituida pelas Conselheiras Eunice Ribeiro Durham, Vilma de
Mendonca Figueiredo e Silke Weber analisou as propostas provindas
da SESu referentes aos cursos mencionados e procedeu a algumas
alteracdes com o objetivo de adequa- las ao Parecer 776/97 da
Camara de Educagdo Superior, respeitando, no entanto, o
formato adotado pelas respectivas Comissfes de Especialistas que
as elaboraram. A Comissdo retirou, apenas de cada uma das
propostas, o item relativo a duracdo do curso, considerando o
entendimento de que 0 mesmo ndo constitui propriamente uma
diretriz e serd objeto de uma Resolucdo especifica da Camara de
Educacdo Superior, o que foi objeto do Parecer CNE/CES 583/2001.
(BRASIL, CNE/CES, 2001, p. 01).

E relevante explicitar que ja no inicio do relatrio, além de deixar clara a razdo
de ser do processo constituido, os pareceristas sugerem a proposicdo de que o

documento ndo nasceu de uma Unica reunido ou de um Unico encontro entre
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especialistas, mas de “diversos processos acerca das Diretrizes Curriculares Nacionais”,
isentando-se, assim, de uma possivel responsabilidade una acerca do conteudo do
documento e determinando o lugar de onde antecederam as proposi¢fes do relato, ou
seja, a SESU/MEC.

Interessa-nos também verificar o nivel de impessoalidade instituido pelo relato
em questdo, bem como a opcdo pelo discurso indireto: A Comissdo retirou..., A

Comissao constituida pelas...

Em relagdo a isso, como ja discutimos em nossos apontamentos tedricos, para
Bakhtin/VVolochinov (1992), por meio de construcdes especificas da lingua, as relacbes
sociais dos falantes e o discurso de outrem podem ser apreendidos e analisados. Sob
essa orientacdo, temos, conforme o autor, o discurso indireto sem sujeito aparente, o

discurso indireto livre e as variantes do discurso direto e indireto.

No entanto, no que concerne ao documento aqui analisado, o destaque dado ao
discurso de outrem demonstra, neste caso, marcas acerca de onde emana o enunciado,
ou seja, da Comissdo da Camara de Educacdo Superior, inferindo aspectos ideoldgicos
acerca do ato de deixar bem claro de onde advém a proposta: uma comissao formada
por especialistas que detém conhecimento sobre o que fazem e dizem e, portanto, o

poder para apontar o que é certo ou errado em termos institucionais.

Da mesma forma, neste trecho do relatério, a CES demonstra ter capacidade de
ser um 6rgdo injuntivo, quando diferentemente da SESu determina que a carga horaria
dos cursos ndo se constitui como uma “proposta” , mas como uma ‘“regra”,
demonstrando mais uma vez o seu pleno conhecimento de causa acerca dos atos

institucionalizados.

8.2.1. Os interlocutores: entre o discurso profissional e o discurso pedagdgico

Segundo Bakhtin/Volochinov (1982, p. 123), na arena das interagdes, 0s sujeitos
se instauram no momento em que ha uma proeminéncia de um sobre 0 outro e, por isso,

todos se constituem de uma atitude responsiva ativa. Assim, o discurso escrito é parte
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integrada e integrante de discussdes ideologicas, ou seja, ele responde refutando,

confirmando, antecipando respostas e objec0es, procura apoio, etc.

A enunciacdo, compreendida como uma réplica do dialogo social é a
unidade de base da lingua. [...] Ela é de natureza social, portanto
ideoldgica, ela ndo existe fora de um contexto social, j& que cada
locutor tem um “horizonte social”. Ha sempre um interlocutor, ao
menos em potencial. O locutor pensa e se exprime para um auditdrio
social bem definido. [...] O signo e a situacdo social estdo
indissoluvelmente ligados (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1982, p. 16).

Nesse sentido, o discurso é uma atitude ideoldgica diante de outros discursos que
0 antecederam, permitindo a coexisténcia de vozes que se digladiam e/ou se
complementam entre si, tudo como forma de ndo interromper a cadeia verbal da qual
fazem parte; determina-se, dessa forma, que a intersubjetividade se antepde a

subjetividade.

Passemos a analise do documento em questdo, iniciando com itens propostos nas

Diretrizes Curriculares para os cursos de Letras (DCL):

Esta proposta de Diretrizes Curriculares leva em consideragdo os
desafios da educacdo superior diante das intensas transformacoes
gque tém ocorrido na sociedade contemporanea, no mercado de
trabalho e nas condi¢Bes de exercicio profissional. Concebe-se a
Universidade nédo apenas como produtora e detentora do
conhecimento e do saber, mas, também, como instancia voltada para
atender as necessidades educativas e tecnoldgicas da sociedade.
Ressalta-se, no entanto, que a Universidade ndo pode ser vista
apenas _como _instancia reflexa da sociedade e do mundo do
trabalho. Ela deve ser um espaco de cultura e de imaginacéo criativa,
capaz de intervir na sociedade, transformando-a em termos éticos. A
area de Letras, abrigada nas ciéncias humanas, pde em relevo a
relacdo dialética entre o pragmatismo da sociedade moderna e o
cultivo dos valores humanistas (BRASIL, CNE/CES, 2001, p. 29 —
grifos nossos).

Em seu paragrafo inicial, identificamos o que poderiamos chamar de objetivo
principal da constituicdo do documento. Dessa forma, inicialmente gostariamos de
destacar a preocupagdo com as “transformagdes na sociedade contemporanea e no
mercado de trabalho” e, mais a frente, a afirmacdo sobre o papel esperado acerca da
universidade, que é o de “atender as necessidades educativas e tecnologicas da
sociedade”. Percebe-se nessas afirmacfes uma énfase para que 0 ensino superior
satisfaca a sociedade, ndo apenas pelo seu papel tradicional de produzir o conhecimento,

mas também para que se responsabilize pelas mudancas no mercado de trabalho as
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transformacdes, principalmente de ordem tecnoldgica. Levando em consideracdo nossas
discussdes acerca da estreita ligacdo entre mudancas sociais e mudangas econémicas, é
revelador que os anseios infligidos a universidade também sdo de ordem econdmica.
Sobre essas primeiras consideracdes, vale lembrar as discussfes ocorridas nos capitulos
anteriores que vinculam as reformas na educacdo as mudancas e necessidades da
sociedade. Encontra-se neste excerto o discurso ja estabelecido em outros documentos
oficiais de que sdo necessarias mudancas na educacdo e o papel preponderante da
universidade e, consequentemente, dos professores e alunos frente as mudangas mais

amplas que irdo transformar o mercado de trabalho e o proprio profissional.

A nosso ver, a expectativa do mundo do trabalho e a responsabilidade da
Universidade frente a ele sdo, na verdade, a antecipacdo do posicionamento do Estado
em face da responsividade prevista por ele da Universidade em seus posicionamentos
ideoldgicos. Trata-se da luta de forcas ideoldgicas que de um lado buscam produzir
sujeitos adaptaveis as necessidades do mercado na sociedade contemporanea
globalizada e de outro as ideologias académicas de instancia privilegiada e autbnoma do

saber produzido na e pela Universidade.

Ha uma espécie de unanimidade nos discursos educacionais advindo do Estado:
a necessidade de incorporacdo das novas tecnologias. Nesse sentido, faz-se necessario
langar um questionamento em relacdo ao sentido do termo “tecnologia”, pois

percebemos que deslizamentos de sentidos sdo passiveis de ocorrer quando do seu uso.

Os processos de inclusdo e exclusdo digital sdo exemplos dessa nossa afirmacao
acerca das mudangas de sentido do termo “tecnologia”; afinal o uso dos recursos
tecnoldgicos na sociedade contemporanea tem se constituido como uma espécie de
mecanismo de controle e poder: os individuos que ndo dominam os mais sofisticados
recursos tecnologicos tornam-se “excluidos” de uma rede mais significativa de
comunicagdo. Por outro lado, os individuos que dominam o0s recursos tecnoldgicos
podem assumir posi¢es que favorecerdo o controle, o saber e, consequentemente, o

poder.

Levando tal raciocinio para o &mbito de nossas discussdes, professores, alunos e
escola estdo sob a égide dessa ideologia politica de que tudo sera possivel a partir do

dominio tecnoldgico. Assim como detém um lugar privilegiado na educagdo aquelas
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escolas que dispdem de recursos tecnoldgicos, professores e alunos que os dominam

também terdo privilégios dentro dessa “rede”.

Assim, no discurso das DCL ecoam também as vozes da educacao globalizada e
tecnolégica que impdem novos desafios, novos papéis e conflitos para serem
ultrapassados pelos sujeitos. Afinal, a constituicdo identitaria docente estd, mediante as
perspectivas do documento e dos discursos oficiais, intimamente ligada as forcas do
discurso da “sociedade globalizada” e das novas “exigéncias do mercado”. Ser professor
de Lingua Materna, portanto, além de todas as outras caracteristicas inerentes ao
exercicio de seu papel social, é ser um sujeito/profissional que domina de maneira

ampla as tecnologias.

Ainda, acerca do mesmo excerto, pode-se vislumbrar a antecipacdo de resposta a
qualquer discurso que nao esteja de acordo com o que o documento considera como
uma concepcao moderna de universidade. Ao sugerir “o atendimento das necessidades
da sociedade”, entra em voga a comunidade como uma instancia avaliadora de tal visdo.
Tal proposi¢do vai ao encontro da abordagem tedrica que embasa este trabalho, pois no
processo de construgcdo da identidade, a palavra é o processo e, a0 mesmo tempo, 0
produto da subjetividade humana, sendo, portanto, essencialmente dialogica, ou seja, € a
prépria palavra que, entremeando e permeando todas as acdes humanas, vai tecendo a

historia.

Nessa perspectiva, a educacdo surge com propositos ndo centralizadores e
essencialmente ligados aos anseios e necessidades do homem e da sociedade como um

todo. Conforme a perspectiva freiriana:

E preciso que a educacio esteja - em seu contelido, em seus
programas e em seus métodos — adaptada ao fim que se persegue:
permitir ao homem chegar a ser sujeito, construir-se como pessoa,
transformar o mundo, estabelecer com os outros homens rela¢@es de
reciprocidade, fazer a cultura e a histéria (FREIRE, 1980, p. 39).

Assim, a0 mesmo tempo em que aponta caminhos para a concepcdo formativa
do professor de Lingua Materna, o documento justifica as suas opinides, antecipando a

sua visao de universidade e de mundo.
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Portanto, trata-se de um dialogo constituido por varios sujeitos envolvidos no
meio educacional: a universidade, a sociedade, professores, alunos e, por que nédo dizer,

a educacdo como um todo.

Sabemos que na pratica as Diretrizes Curriculares sdo elementos balizadores
também do processo de avaliacdo dos cursos de graduacao; portanto, ndo se trata apenas
de “propostas”, mas de uma determinagdo acerca do que o poder publico espera como

padrdo minimo de qualidade formativa.

Em véarios momentos, o documento se estabelece como uma forma de
representacdo da sociedade ou dos seus desejos frente a universidade: “[...] diante das
intensas transformacdes que tém ocorrido na sociedade contemporanea [...] instancia
voltada para atender as necessidades educativas e tecnologicas da sociedade”. E, ao
mesmo tempo, dicotomiza esse papel ao inferir que “[...] a Universidade ndo pode ser
vista apenas como instancia reflexa da sociedade e do mundo do trabalho” (BRASIL,
CNE/CES 492, 2001, p. 29). Enfim, ao mesmo tempo em que é determinada pelos

anseios da sociedade, a universidade se propde como agente transformador do seu meio.

Em nosso entendimento, o professor, enquanto elemento que faz parte do
“corpo” que se constitui como “universidade”, emerge nesse didlogo também como um
agente transformador frente a sociedade; isto €, ao mesmo tempo, um corresponsavel
pelo atendimento das necessidades sociais. E exatamente dessa expectativa que advém o
perfil do egresso de “profissionais interculturalmente competentes, capazes de lidar, de
forma critica, com as linguagens, especialmente a verbal, nos contextos oral e escrito, e
conscientes de sua insercdo na sociedade e das relagbes com o outro” (BRASIL,
CNE/CES 492, 2001, p. 30). Essa perspectiva vai ao encontro do que discutimos no
capitulo anterior acerca das DCF: o Estado determina como competéncia para mudanca
na educacdo brasileira uma nova configuracdo do professor como mediador e

investigador, capaz de analisar o seu contexto, propor e alterar a sua propria realidade.

Essa perspectiva vai se refletir em todos os ambitos educacionais e,
evidentemente, na propria identidade docente. Portanto, entendemos que essas
consideracOes abordadas pelo documento se referem a possibilidade de se vislumbrar
duas concepcgdes de educacdo que se chocam na escola contemporéanea: a primeira é a

educacdo tradicional (aquela que o documento procura negar), também denominada
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educacdo bancaria por Freire (1996), isto é, aquela que ndo abre espago ao dialogo,
desenvolvendo-se sob a forma de um depoésito de informagdes descontextualizadas; ja a
segunda tende a abertura ao questionamento, ao intercAmbio de ideias, a dialogicidade,
aproximando-se assim da realidade dos estudantes, proporcionando uma aprendizagem

socialmente significativa.

Nesse sentido, as Diretrizes Curriculares para o curso de Letras propiciam aos
profissionais da Educacdo Superior ndo apenas uma orientagdo no que tange a
composicao do processo formativo do professor de Lingua Materna, mas uma reflexd@o
sobre a relagcdo indissociavel entre uma proposta critico-dialdgica de educagdo e o
proprio processo de constitui¢do do discurso educacional que vai se refletir na sala de
aula, ou seja, evidenciando a fun¢éo social do processo educacional enquanto produtor
de conhecimento e, portanto, de sujeitos criticos e ativos que devem ser constituidos nas

salas de aula.

Dessa forma, nosso entendimento vai ao encontro da visdo que sustentamos
neste trabalho: a linguagem é, acima de tudo, uma pratica social que se estabelece
cotidianamente na experiéncia e na relacdo entre os sujeitos envolvidos no processo de
interlocucdo. Trata-se de uma abordagem que se configura na base do dialogismo
bakhtiniano, o qual concede lugar especial para o processo enunciativo e, portanto, para

a interlocucéo.
Nesse sentido:

[...] a enunciagdo €é produto da interagdo de dois individuos
socialmente organizados e, mesmo gue ndo haja um interlocutor real,
este pode ser substituido por um representante ideal, mas que néo
pode ultrapassar as fronteiras de uma classe e de uma época bem
definidas. [...] A palavra se orienta em funcdo do interlocutor. Na
realidade, a palavra comporta duas faces: procede de alguém e se
dirige para alguém. Ela é o produto da interacdo do locutor e do
interlocutor; ela serve de expressdo a um em relacdo ao outro, em
relacdo a coletividade. [...] A palavra é uma espécie de ponte lancada
entre mim e os outros [..] se ela se apdia sobre mim numa
extremidade, na outra se apdia sobre o meu interlocutor. A palavra é o
territério comum do locutor e do interlocutor
(BAKHTIN/VOLOCHINOQV, 1982, p.113).

Como o objetivo maior de nossa pesquisa € focalizar o processo identitario do

professor de lingua materna a partir dos documentos oficiais, vale ressaltar que as DCL
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Diretrizes Curriculares para o curso de Letras ensejam em seu discurso uma perspectiva
de constitui¢do do sujeito “professor” ainda em seu processo de formagao profissional.
Ao mesmo tempo em que ele é o sujeito que terd a oportunidade, advinda pelo curso de
Letras, de “desenvolver habilidades para se atingir a competéncia desejada no meio
profissional” (BRASIL, CNE/CES, 2001, p. 29), por outro, ele é explicitado como dono
de uma histéria anterior que deve ser considerada no processo, bem como a sua

autonomia:

A area de Letras, abrigada nas ciéncias humanas, pGe em relevo a
relacdo dialética entre o pragmatismo da sociedade moderna e o
cultivo dos valores humanistas. Decorre dai que os cursos de
graduacdo em Letras deverdo ter estruturas flexiveis que: [...] déem
prioridade & abordagem pedagdgica centrada no desenvolvimento da

autonomia do aluno [...] (BRASIL, CNE/CES, 492/2001, p. 29).
Entendemos a partir disso que as Diretrizes estabelecidas para formar o
professor de Lingua Materna ensejam um sujeito que tenha capacidade de intervir na
realidade em que se insere. Tal perspectiva, neste caso, advém do fato de que o
enunciado em questdo é uma resposta as vozes sociais que sdo constitutivamente
ideoldgicas e que afirmam que cada sujeito é um evento Unico capaz de, a0 mesmo
tempo em que compde e faz parte da historia de uma sociedade, estabelecer a sua

prépria histdria, sendo, ao mesmo tempo, também integralmente individual e social.
Em consonancia com esse raciocinio, Fiorin (2008, p. 58) assevera:

Os enunciados, [...] nunca sdo expressdo de uma consciéncia
individual, deslocada da realidade social, uma vez que ela é formada
pela incorporacgdo das vozes sociais em circulacdo na sociedade. Mas,
ao mesmo tempo, o0 sujeito ndo é completamente assujeitado, pois ele
participa do didlogo de vozes de uma forma particular, porque a
histéria da constituicdo de sua consciéncia é singular.

Dessa forma, a identidade docente é constituida, em parte, a partir da apreensdo
de vozes que constituem a pratica social em que a educacdo e o curso de Letras se
estabelecem, bem como a partir das suas inter-relacbes dialdgicas. Sendo que a
realidade é heterogénea e ela constitui forcas centrifugas que buscam centralizar o
sujeito em uma dada histdria, ele € constitutivamente dialégico e, dado o fato de a
dialogicidade se dar sempre em uma arena de tens@es, 0 sujeito sera sempre um Vvir a

ser, afinal o mundo em que se insere nunca esta pronto e acabado, na discursividade 0s
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conteudos da consciéncia sofrem sempre forcas opostas que véo alterando-se e tornando

0 sujeito passivel de troca de lugares e visoes.

Nessa expectativa, vale mencionar o fato de que o documento, a0 mesmo tempo
em que contempla direcGes teoricas tidas como verdades socialmente e historicamente
constituidas na e pela sociedade, compreende que o sujeito e a universidade devem ter a

“autonomia”.

No caso da autonomia do sujeito professor, sob nossa Otica, essa perspectiva
estd centrada nas mudancas educacionais j& previstas em documentos anteriores que
determinam que, dentre as competéncias adquiridas, o profissional em questdo deve ser

um pesquisador.

Por outro lado, no que diz respeito a Universidade, a nosso ver, essa expectativa
parece ser uma mera ilusdo ou um aspecto que s6 faz parte do discurso, mas que a
realidade ndo permite. A “autonomia universitaria” vive 0 paradoxo que apontamos no
capitulo anterior, pois de uma lado temos as forcas do Estado e sua compreensdo sobre a
realidade e, do outro, as forcas institucionais académico-ideolégicas e os horizontes
sociais dos envolvidos no processo de formacdo da educacdo e, consequentemente, do

professor.

8.3. Os marcadores-expressivos: vozes no discurso

Outro aspecto a ser considerado neste documento diz respeito a alguns recursos
estabelecidos como “marcadores expressivos”, como, por exemplo, no caso da

utilizacdo do negrito e do italico em trechos como:

Portanto, é necesséario que se amplie o conceito de curriculo, que
deve ser concebido como construcdo cultural que propicie a aquisicéo
do saber de forma articulada. Por sua natureza teorico-prética,
essencialmente orgénica, o curriculo deve ser constituido tanto pelo
conjunto de conhecimentos, competéncias e habilidades, como pelos
objetivos que busca alcancar. Assim, define-se curriculo como todo e
qualquer conjunto de atividades académicas que integralizam um
curso. Essa definicdo introduz o conceito de atividade académica
curricular — aquela considerada relevante para que o estudante
adquira competéncias e habilidades necessarias a sua formacéao e que
possa ser avaliada interna e externamente como processo continuo e
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transformador, conceito que ndo exclui as disciplinas convencionais
(BRASIL, CNE/CES 492, 2001, p. 29 — grifos do autor).

As oscilagbes na forma composicional do enunciado indicam que se faz
necessario, em alguns casos do discurso escrito, usar determinados recursos para indicar
0 grau de importancia de determinada informacdo, bem como apresentar o grau de
hierarquizacdo de determinado objeto, como se apresentam, no caso, 0 uso do negrito na

composi¢ao da palavra “curriculo” e 0 seu conceito de “atividade académica curricular”.

No caso do uso do itélico, apesar de ndo se poder determinar com exatiddo o
discurso citado, o recurso expressivo é utilizado para estabelecer a responsabilidade
sobre o discurso em um processo de interlocucao. Dessa forma, apesar de ndo apontar o
autor de determinada citacdo, ou a voz autoral do enunciado , 0 uso desse recurso
determina que os interlocutores dividam tal perspectiva e que ela pertence originalmente

a um autor que ndo o imediato.
Sobre tal aspecto, Dahlet (2006, p. 186-187) assevera que:

[...] vérios sinais possuem a funcdo de atribuir a palavra ou expresséo
UM peso expressivo que, em outras circunstancias, ndo possui. O
itdlico, a maiuscula continua e o negrito, ou seja, a maioria dentre eles,
ndo sdo considerados sinais de pontuagdo pelas gramaticas. De fato, 0
itdlico e 0 negrito se tornaram sinais de pontuacdo em decorréncia do
desenvolvimento extremamente rapido do computador, até nas esferas
privadas; isto é, eles existem apenas na escrita digitada [...]. Por sua
vez, a mailscula que chamei de continua para dissocia-la da
maidscula inicial, também inexiste na gramatica.

Da mesma forma, reportamos tal perspectiva ao uso da letra mailscula para
iniciar um vocébulo, pois entendemos que, em casos como “Comissdo”, “Diretrizes
Curriculares” e “curso de Letras”, esses recursos carregam ndo apenas uma tradicional
forma de apresentacdo de expressdes e vocabulos advinda das expectativas da gramatica
normativa, a qual estabelece esse uso para determinar um maior grau de importancia ou
singularidade a determinados termos, mas demonstram o grau de poder e hierarquia das

vozes do discurso, constituindo, portanto, uma carga ideoldgica.

8.4. A arena de vozes

[...] em todo discurso sdo percebidas vozes, as vezes infinitamente
distantes, andnimas, quase impessoais, quase imperceptiveis, assim
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COmMo as vozes proximas que ecoam simultaneamente no momento da
fala (BRAIT, 2003, p.14).

Uma das caracteristicas do género parecer do CNE mais enfatizada por nos
neste trabalho foi a perspectiva acerca da esfera da qual emana o género. Dessa forma,
hd que ressaltar a importancia da determinagdo do horizonte social estreitamente
delineado pela posicéo da autoridade acerca do que € dito e de quem diz, neste caso, a
orientacdo apreciativa do parecerista face aos acontecimentos e posicionamentos
sociais. Ha que se destacar também que esses posicionamentos sociais ndo se constroem
de modo solitdrio, mas entrelacados com outros posicionamentos discursivos,
estabelecidos a partir de relagdes dialdgicas, desde aquelas que se constituiram de
maneira ndo intencional, até aguelas vozes que 0s sujeitos incorporam aos Seus
discursos e com as quais se estabelecem diferentes graus e formas de relacdo. Dessa
forma, o ponto de vista do parecerista vai se construindo a partir de diferentes pontos

de vista (vozes) arregimentados no seu enunciado.

E claro que esses pontos de vista constituidos no discurso recebem diferentes
modos de valoragdo, no entanto ha certa regularidade no que diz respeito a manifestacdo
de vozes no enunciado em voga ou, mais precisamente, é possivel se afirmar dois
conjuntos de movimentos dialdgicos em relacdo aos discursos que o constituem: a
construcdo de um ponto de vista do autor, a partir da incorporacdo de outras vozes ao
seu discurso, avaliadas positivamente, que podemos chamar de voz institucionalizada da
educacdo e dos anseios da sociedade contemporanea; e, de outro lado, a desqualificagéo
ou negacdo das vozes as quais 0 autor se opde, que podemos chamar de vozes da

tradicdo educacional formal e da sociedade retrograda.

Nos pareceres, a opinido exarada pelos pareceristas, na forma de um comentario
ou um ponto de vista determinados, estabelece-se como uma resposta valorativa frente
aos anseios da educacdo e, consequentemente, da sociedade, objetos da funcdo do
0rgdo, ou seja, a de explicitar as vontades e necessidades da sociedade em que se insere.
Assim, 0 género parecer do CNE se caracteriza discursivamente como uma réplica
dialdgica aos acontecimentos e anseios sociais, diante dos quais 0 autor, em nosso caso
0s pareceristas, se posicionam. Essa é a perspectiva de Bakhtin ao discutir as relagdes
entre o enunciador e o destinatario no que tange aos géneros secundarios, conjunto este

a qual pertence 0 género em questao.
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Por sua caracterizacdo como “opinido” de um determinado grupo, no género
parecer é dificil perceber com clareza a interacdo dos sujeitos participantes. Dessa
forma, embora seja uma caracteristica dos géneros primarios, é possivel verificar a
alternancia de sujeitos em varia¢6es dos géneros secundarios do discurso. Apesar de ndo
existir de fato um dialogo, uma relacdo real entre sujeitos falantes, em que ocorre a
troca de turno, nesses géneros complexos se estabelece uma espécie de demarcacao
virtual da presenca do outro no enunciado. Para Bakhtin, esta simulagcdo de uma
interacdo verbal oral acontece, sobretudo, nos géneros retoricos (na esfera judiciaria,

politica, jornalistica).

Observa-se de fato que, nos limites de um enunciado, o locutor (ou o
escritor) formula perguntas, responde-as, opfe objecdes que ele
mesmo refuta, etc. Porém esses fenbmenos ndo sdo mais que a
simulagdo convencional da comunicacdo verbal e dos géneros
primarios do discurso. E um jogo caracteristico dos géneros retoricos
(que incluem certos modos de vulgarizagéo cientifica); alids, todos o0s
géneros secundarios (nas artes e nas ciéncias) incorporam
diversamente os géneros primarios do discurso na construgdo do
enunciado, assim como a relacdo existente entre estes (0s quais se
transformam, em maior ou menor grau, devido a auséncia de uma
alternancia dos sujeitos falantes) (BAKHTIN, 2003, p. 295).

Apesar dessa dificuldade de delimitar a alternancia dos sujeitos falantes, por
outro lado, os géneros retoricos ndo se constituem como textos fechados, pois se
caracterizam pela falta de um acabamento preciso, proporcionando ao leitor uma maior
producdo de sentidos e, consequentemente, uma variedade de opcdes ideoldgicas. Esse é
0 principio constitutivo da polifonia, da harmonizacgédo de vozes no discurso, perspectiva
que sera abordada nesta fase de nossa analise do documento advindo do MEC e que

direciona a formacéo do professor de Lingua Materna.

8.4.1. As vozes da globalizagdo

No ambito da interlocugdo em que se constitui o discurso no documento em
analise, circulam vozes relativas aos diferentes posicionamentos axiologicos. Os autores
do enunciado sé@o os pareceristas do CNE, os quais assumem a funcdo de opinar acerca

de um determinado assunto, sob o aval instituido pelo know-how de especialistas acerca
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dos assuntos educacionais. Neste processo, trazem no documento em questdo a
descri¢do de um ideal de profissional em Lingua Materna, de professores em geral e de
cidad&o inserido no Ensino Superior. No nosso caso, 0s destinatarios, por sua vez, sao
todos os interessados na formacdo do professor de Lingua Materna, principalmente os

gestores, coordenadores e professores dos cursos.

Essas vozes ecoam no discurso, entram em embate e instituem as suas ideias a
partir das relacdes dialégicas com as ideias dos outros, principalmente a partir da

negativa acerca de alguns posicionamentos ideologicos bem demarcados.

[...] A érea de Letras, abrigada nas ciéncias humanas, pde em relevo a
relacdo dialética entre o pragmatismo da sociedade moderna e o
cultivo dos valores humanistas. [...] Decorre dai que os cursos de
graduacdo em Letras deverdo ter estruturas flexiveis que: facultem ao
profissional a ser formado op¢des de conhecimento e de atuagdo no
mercado de trabalho; criem oportunidade para o desenvolvimento de
habilidades necessarias para se atingir a competéncia desejada no
desempenho profissional; déem prioridade a abordagem pedagdgica
centrada no desenvolvimento da autonomia do aluno; promovam
articulacdo constante entre ensino, pesquisa e extensdo, além de
articulacdo direta com a pos-graduacao [...] O objetivo do Curso de
Letras é formar profissionais interculturalmente competentes, capazes
de lidar, de forma critica, com as linguagens, especialmente a verbal,
nos contextos oral e escrito, e conscientes de sua insercdo na
sociedade e das relagdes com o outro [...] (BRASIL, CNE/CES,
492/2001, p. 29).

Inicialmente, ao afirmar o “pragmatismo da sociedade moderna”, 0 parecer
492/2001 traz a tona a voz da globalizacdo e a génese deste fendmeno, que € instituir o
viés pratico de toda e qualquer tendéncia formativa do ser humano. Esse discurso
aponta para as ideologias neoliberais da sociedade globalizada e permeia todo o
enunciado, principalmente no que tange a perspectiva de “sujeito autobnomo” citado em

todo o documento.

Ao destacar que a “[...] area de Letras, abrigada nas ciéncias humanas, poe em
relevo a relagcdo dialética entre o pragmatismo da sociedade moderna e o cultivo dos
valores humanistas [...]”, 0 CNE, a partir de seus especialistas, procura servir de

instrumento, a partir das diretrizes curriculares para o curso de Letras, de informacgéo
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acerca da forma como se constitui e como deve ser uma sociedade moderna e a pratica

formativa, como um meio de se chegar a atingir o ideal desejado.

No entanto, ndo hd como ndo levar em consideracdo a visdo particular e
extremamente positiva do CNE acerca do formato da sociedade contemporénea, em face
de visBes mais criticas, como a de McLaren (2002), que considera que a globalizacdo é
uma condicao historica cerceada por contradigdes econdmicas, politicas, culturais,
tecnoldgicas e, principalmente, culturais e que produz efeitos mdultiplos, positivos e

negativos, em toda ordem social, sejam produtivas ou nao produtivas.

Confrontados pela nova ordem mundial das tecnologias da
comunicacdo, pela sociedade da informacdo, pelos movimentos
diasporicos ligados ao fendmeno da globalizacdo, pela politica
cultural ligada a po6s-modernidade e por desenvolvimentos
educacionais tais como o multiculturalismo e a pedagogia critica, as
educadoras e os educadores do seculo XXI enfrentam um enorme
desafio. Como resultado de discursos conflitantes de reforma
educacional e social, as educadoras e os educadores do novo milénio
estdo caminhando num terreno politica e epistemologicamente
minado. Além disso, elas e eles serdo confrontados pelas novas
estratégias de resisténcia e lutas exigidas pelo desafio da era da
informacdo: desde o desenvolvimento de novas linguagens de critica e
interpretacdo até uma praxis revolucionéria que se recusa a abandonar
Seu compromisso com 0s imperativos da emancipagdo e da justica
social (MC LAREN, 2002, p. 81-82).

Outro aspecto dessa mesma ordem diz respeito & afirmativa do documento: “[...]
Decorre dai que os cursos de graduacdo em Letras deverdo ter estruturas flexiveis que
facultem ao profissional a ser formado opcdes de conhecimento e de atuacdo no
mercado de trabalho [...]”. Trata-se de uma marca acerca da ideologia de manutenc¢éo do
sistema de constituicdo do trabalho estabelecido a partir da I6gica do mercado de
trabalho, mais precisamente na perspectiva discursiva ndo critica acerca da

globalizacdo.

Essa perspectiva que dimensiona trabalho-sociedade €, segundo Castel (1999),
uma desconstrugdo do modelo anterior de formacgdo do trabalho e dos meios de
producdo, ou seja, um NOvo processo que se institui a partir da acdo de determinar a
responsabilidade sobre a vida de cada sujeito a ele mesmo, haja vista serem fornecidos
pela sociedade todos os meios para que ele detenha uma variada gama de competéncias

e habilidades que abrirdo o seu leque de possibilidades de atuagéo profissional.
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Vale ressaltar, agora empiricamente, o que ja afirmamos a partir da viséo
bakhtniana: o individuo ndo é totalmente assujeitado pelas praticas sociais, ja que a
propria ordem de constituicdo do sujeito na sociedade globalizada prevé a liberdade de

escolha e constituicdo de sua identidade profissional.
Segundo a visdo critica acerca da globalizag&o, trata-se de:

[...] uma realidade socioeconémica que ndo conseguiu se transformar
ou que sO se transformou superficialmente, ja que a degradacédo
material e moral do trabalho persistem e, com ela, o despotismo nas
relagbes humanas, o privilégio das classes possuidoras, a
superconcentracdo da renda, a modernizacdo controlada de fora, o
crescimento econdémico dependente, etc. (FERNANDES, 1992, p. 47).

Assim, podemos concluir que ha um embate de vozes constituida entre os
discursos pedagogicos e de globalizacdo que impregnam os enunciados que constituem
as DCL.

Faz-se uma espécie de metamorfose do discurso educacional em face das
influéncias do discurso acerca da globalizacdo, pois sabemos que a educagdo, nos seus
mais variados momentos e espacos, se constitui como um mecanismo universal de
identificagdo do sujeito do discurso com a coletividade na qual se encontra inserido,
através da transmissdo-assimilacdo de valores, ideais e normas de conduta e convivéncia
social, estas estabelecidas pelos modos com que devem se formar os “profissionais do
mercado” e a propria universidade que, por sua vez, sdo reproduzidos em Varios

momentos do Parecer 492/2001.

8.4.2. Entre as vozes da educacdo critica e da sociedade globalizada: uma zona de

conflitos e convergéncias

E possivel verificar nas Diretrizes Curriculares para o curso de Letras varios
momentos em que se constitui uma teoria ou uma perspectiva de educagdo como reflexo
dos discursos contemporaneos acerca das praticas pedagogicas e, em consequéncia, da
constituicdo de um individuo/cidaddo socialmente estabelecido nos pardmetros do que

se prevé como um ideal de sociedade moderna.
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Inicialmente, o eixo educacéo é predicado no parecer 492/2001 por expressoes
como “estruturas flexiveis”, “opg¢des de conhecimento e de atuacdo no mercado de
trabalho”, “abordagem pedagogica centrada no desenvolvimento da autonomia do
aluno”, “articulagdo constante entre ensino, pesquisa € extensao”, “exercicio da
autonomia universitaria” e “perfil profissional”. Essas marcas sdo, na verdade,
expectativas proprias dos discursos neoliberais acerca da educagdo, o que ndo quer dizer
que as perspectivas educacionais se processam de forma linear e mecanica, puramente
condicionadas aos interesses da realidade social vigente, mas que se constituem em uma
relacdo dialogica entre a educacgéo e a sociedade, uma afetando e se deixando afetar pela

outra.

Quanto as “op¢des de conhecimento ¢ de atuagdo no mercado de trabalho” de
que fala o documento, trata-se de uma ideia de que os ajustes no sistema educacional
devem estar centrados na antecipacdo do que sugere as relacfes mercadologicas da
sociedade contemporanea que, para alcancar os objetivos de se estabelecerem

plenamente, prospectam-se via formacdo e capacitacdo dos individuos.

Junto a isso, vale expor a ideia contemporanea e quase cliché do “aprender a
aprender”, centrada na perspectiva da autonomia do sujeito no que tange ao seu
aprendizado e, portanto, da conquista das habilidades e competéncias cada vez mais
amplas para atender as necessidades do mercado de trabalho, cada vez mais exigente e

mais heterogéneo no que diz respeito as possibilidades de fun¢des profissionais.

No entanto, vale enfatizar também que, junto a essa perspectiva filosofico-
educacional de adequacdo aos novos tempos, destacada e explicitada no documento
também pelas suas negacOes acerca de uma visdo tradicional de educacdo, ha as
orientacdes referentes a estrutura e aos conteudos curriculares, com vistas a formar
individuos que sejam adequados a estrutura produtiva, ou seja, trata-se de bons meios
para finalidades ainda ndo claras, ndo objetivas e nada subjetivas; alias, o sujeito sequer
é levado em consideracdo no discurso das Diretrizes para o curso de Letras, pois o
documento em momento algum cita a valorizagcdo da profissdo docente ou da propria
educacdo como préatica social. Apenas sdo apontadas as necessidades sociais que se
colocam na sociedade contemporanea, sugerindo ndo um embate, mas uma congruéncia
entre a educacdo e as expectativas meramente mercadoldgicas. Esses discursos sdo

facilmente extraidos dos excertos do parecer, afinal os novos objetivos da educacéo:
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apresentam-se traduzidos em teorias educacionais revisitadas nesse
novo contexto, coincidentes com o ideario neoliberal, tal como a
“teoria do capital humano”, que por seu carater basicamente
economicista e utilitario, atendem a tais objetivos, ja que reproduz a
l6gica do mercado frente ao processo educativo e reduz a funcdo da
escola apenas a formagdo de recursos humanos a serem absorvidos

pela estrutura da producéo (SOUSA, 2005, p. 5 — grifos do autor).
Outra questdo a ser considerada no documento diz respeito a afirmacdo da
autonomia das instituicdes/universidades para estabelecer o perfil desejado dos seus
profissionais em Letras, o qual, ressalte-se, nunca € determinado com precisdo no
documento, ou seja, ndo se expressa com clareza o seu papel social: se professor, se
pesquisador etc. Trata-se, portanto, de vozes que ensejam um sujeito fragmentado e

multifacetado.

Porém, devemos considerar que ha uma ressignificacao do papel preponderante
das DCL, que é opinar acerca de um perfil do egresso do Curso de Letras, ou seja, do
Professor de Lingua Materna, proximo ao “ideal” determinado pelo documento.
Profissionais “interculturalmente competentes, capazes de lidar, de forma critica, com
as linguagens, especialmente a verbal, nos contextos oral e escrito, e conscientes de sua
inser¢do na sociedade e das relagdes com o outro” (BRASIL, CNE/CES, 492/2001, p.
39) constitui a inflexibilidade dessa autonomia desejada, pois, uma rapida pesquisa
acerca dos perfis de egressos apresentados nos Projetos Politicos Pedagogicos dos
Cursos de Letras disponibilizados para consulta por toda a comunidade em inimeros
sites institucionais revela que ha, na maioria deles, a opgdo pela transcricdo tal qual
sugere o CNE.

De um lado, pode-se explicar esse fenémeno de assujeitamento dos destinatéarios
das Diretrizes Curriculares do curso de Letras (Institituicbes de Ensino Superior, alunos
e egressos do curso), levando-se em consideracdo a questdo dos AIE — Aparelhos
Ideoldgicos do Estado proposta por Althusser (1974). Ao formular este conceito, o autor
acaba determinando a priori a sua no¢do acerca da propria ideologia que, segundo ele, é
uma representacdo imaginaria dos individuos constituidos como sujeitos, mas que se
realizam a partir das praticas dos aparelhos ideoldgicos do estado, garantindo assim as
reproducGes do contexto necessarias & manutencdo das condi¢Bes e dos anseios do

estado e, principalmente, do seu ideal de sociedade submissa a partir da opresséo.
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Em nosso caso especifico, ou seja, no contexto em que se dad o Parecer
492/2001, trata-se mais precisamente do que expde Althusser (1974, p. 42): o aparelho
repressivo de Estado, que se constitui principalmente pela magistratura (o governo, a
administracdo publica, os ¢rgdos publicos legislativos etc.), e que tem o papel
preponderante de garantir as condi¢des politicas para a reproducdo das relacdes de
producdo, atuando inicialmente pela coercdo, seja em termos de forgca objetiva e
concreta, seja do imaginario do poder a que se constitui, como é o caso dos sujeitos-

destinatarios do documento em questao.

De outro lado, podemos destacar a perspectiva bakhtiniana acerca da
“responsividade”. Segundo o Bakhtin (2003), ser “responsivel” significa apresentar-se
a0 outro como alguém que assume a responsabilidade por aquilo que diz e faz. E nessa
perspectiva que o sujeito assinala o seu posicionamento discursivo, pois, embora toda
atitude responsiva ativa seja social, por um lado, e, portanto, passivel de ser repetida,
por outro se trata de um ato individual, irrepetivel, pois nunca uma atitude responsiva
ativa ocorre da mesma maneira em situac@es diferentes. Tal concepcdo é determinante
para conceber o papéis ativo e passivo do sujeito, ou 0 seu carater de agente, a partir do
qual se permite a sua ac¢do sobre o mundo, transformando-o e modificando a si préprio e

ao (s) outro (s).

Essa concepcdo acerca do sujeito e da sua responsividade permite-nos
compreender que, por outro lado, a op¢do dos destinatarios das Diretrizes Curriculares
para o curso de Letras que aparentemente enseja uma situacdo de pleno assujeitamento,
na verdade envolve a questdo de que nem todo sujeito pode dizer ou fazer determinadas
coisas, pois as responsividades sdo dependentes também do lugar e papel dos sujeitos na
sociedade, do seu ambiente profissional, das diferentes posi¢cdes-sujeito e suas
possibilidades sdcio-historicas, que sdo passiveis de mudanca ao longo do tempo e das

situacoes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Iniciam-se estas consideracOes finais destacando as abordagens sustentadas pela
perspectiva bakhtiniana e por outros autores e pesquisadores que comungaram com a
nossa Visdo acerca das relacGes dialdgicas que estabelecem o0s processos de
identificacdo’® do professor de Lingua Materna e que possibilitaram vislumbrar
ressonancias discursivas nos documentos analisados. Assim, ao depreendermos que é no
carater ideolégico da linguagem, ou seja, na interacdo verbal que o sujeito é
compreendido como um falante passivel de estabelecer diferentes posicionamentos e
sempre responder aos enunciados de maneira ativa, colocamo-nos também como
sujeito-pesquisador que assume atitudes responsivas em relacdo ao corpus de pesquisa —

os documentos oficiais que normatizam a area educacional brasileira.

Compreender a enunciagdo de outrem significa orientar-se em relagdo
a ela, encontrar o seu lugar adequado no contexto correspondente. A
cada palavra da enunciacdo que estamos em processo de compreender,
fazemos corresponder uma série de palavras nossas, formando uma
réplica. Quanto mais numerosas e substanciais forem, mais profunda e
real é a nossa compreensdo. [...] A compreensdo é uma forma de
dialogo, ela esta para a enunciacdo assim como uma réplica esta para

a outra no diadlogo (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1982, p. 131-132).
Vale retomar os principais questionamentos que foram a génese desta pesquisa:
Que relacdes dialdgicas sdo estabelecidas pelos documentos oficiais que norteiam a
formacdo docente? Como e em que grau a formacdo docente é constituida por esses
documentos? Como se constitui a identidade do professor de Lingua Materna a partir
das relac@es discursivas estabelecidas por esses documentos?. Afinal, além de nos guiar
no sentido de obtermos respostas especificas, ao mesmo tempo nos possibilitaram
vislumbrar o inesperado, aquilo que s6 se apresenta em uma pesquisa a partir de um
olhar singular, atravessado e clivado por outros olhares que em outro contexto e diadlogo
encontrariam, talvez, respostas diferentes e/ou outras possibilidades as afirmagdes que

fizemos durante o trabalho.

Ha de se destacar que as respostas para 0s N0ssos questionamentos também se

construiram numa perspectiva dialogica, haja vista cada uma das afirmacBes que

% No final do trabalho, optamos pelo termo “identificagio” ao invés de “identidade”, em razdo de
argumentos que apresentaremos a seguir.
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fizemos no trabalho nunca se constituir como pronta e acabada, mas necessitando de
outros ambitos do contexto acerca da educacdo e da formacdo docente para se
completarem (mas nédo esgotarem suas possibilidades).

Quanto as relagdes dialdgicas constituidas nos e pelos documentos oficiais, ha
de se considerar que elas sdo construidas, primeiramente, como teias discursivas do
didlogo entre os varios documentos oficiais: as DCF e DCL comungam entre si
perspectivas fundadas, a priori, na LDB. Trata-se de um processo de dialogia que nunca
perde de vista a sua génese, haja vista aquelas incorporarem a ideologia politico-social
estabelecida nesta, a qual, por sua vez, dialoga e se assenta a partir de outros
documentos oficiais bem mais amplos (politico e geograficamente falando), como, por
exemplo, a propria recente constituicdo brasileira e o relatério da UNESCO para a
Educacdo no século XX ou, ainda, toda a ramificacdo de vozes dos anseios globalizados
da sociedade p6s-moderna. Ha, portanto, o que consideramos a maior dissonancia nos
vocais, ou nos coros'®, que formam essa teia dialégica entre os discursos oficiais, que
tentam, em nossa opinido, o impossivel: constituir modos de ser/fazer homogéneos a
partir de uma perspectiva politico-ideoldgica que reconhece as diferencas. 1sso,
evidentemente, vai eclodir nas préaticas cotidianas docentes e aquilo que socialmente se
espera delas, formando assim professores/sujeitos clivados, cindidos e heterogéneos,

estabelecidos por identificacdes fragmentadas e, principalmente, complexas.

No que diz respeito a formacdo e a constituicdo identitaria do professor de
Lingua Materna, a partir da expectativa social que se instaura sobre ele a partir dos
documentos oficiais, observa-se que ele constitui-se como “aquele que nunca esta
pronto”, algo do tipo “alguém que sempre estd por vir/ser”; afinal a expectativa da
sociedade estabelecida pelo mercado de trabalho e pela tecnologia insere a identidade

desse profissional no &mbito do “estar em construcao”.

N&o podemos deixar de reiterar em nossas consideragdes finais afirmacfes que
fizemos acerca do “quem” ¢ a partir “de que lugar” emanam os discursos oficiais, pois
apontamos em diversos momentos de nossa pesquisa o0 digladiar das vozes que

estabelecem os modos de ser e fazer docentes.

16 Mais uma vez nos vemos impelidos a tomar emprestados conceitos da musicologia para metaforizar a
nossa perspectiva acerca da dialogia que se estabelece nas politicas piblicas para a formacao docente.
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Assim, ndo ha vencedores ou perdedores nessa luta, 0 que torna a constituicdo
identitaria do professor de Lingua Materna ainda mais proxima as expectativas da pés-
modernidade, ou seja, uma perspectiva de sujeito heterogéneo, constituido por uma
identidade fragmentada, estabelecida, em alguns momentos, pela visdo idealizada de sua
profissio como uma espécie de “missdo”, ou seja, como um profissional mal
remunerado, mas batalhador, que coloca o seu trabalho e missdo acima de qualquer
coisa; em outros momentos, como um profissional que precisa se capacitar, pois ndo
apresenta competéncias suficientes para realizar o seu pleito. Esse paradigma
impossibilita-nos poder determinar a sua complexa identidade, assim, o que
conseguimos determinar, na verdade, sdo “pontos de identificacdes”. Dessa forma,
trazemos a tona novamente a luta entre as vozes dos documentos oficiais, que apontam
o professor, ora como vildo, ora como vitima. Quando vildo, ele se constitui como
“aquele que precisa mudar”, ou seja, aquele que esta ensinando errado ou que ndo
atende as expectativas da sociedade; mas, quando vitima/herdi, ele é aquele que carrega
sobre si a legenda da “esperanca” de um mundo melhor e que se profissionaliza em uma
area capaz de mudar os paradigmas sociais e econdmicos e, assim, atender aos anseios e
necessidades da sociedade. Essa arena de vozes € estabelecida pelas ideologias
pedag6gicas em conflito com as ideologias econdmico-sociais da sociedade
contemporanea, como forgas centripetas e centrifugas que ndo conseguem nunca

encerrar uma batalha.

No entanto, sob nossa 6tica, 0 embate de vozes estabelecido pelos documentos
analisados constitui uma relacdo de poder assimétrica entre o sujeito/professor e aqueles
que estabelecem os seus modos de ser e fazer, o que, alias, fragiliza a nossa afirmacéo
na introducdo do nosso trabalho e/ou mesmo nas consideracdes teodricas sobre o objeto,
a de que o sujeito ndo se constitui sob uma expectativa “totalmente” subjetiva. Afinal o
que a pesquisa permitiu vislumbrar é que ha uma singularidade na constituicdo das
identidades docentes, pois ela é constituida, em sua maior parte, sob a voz da
autoridade, e temos que levar em conta a posi¢do hierarquico-social das vozes que
atravessam o seu discurso, determinadas, neste caso especifico, como ja mostramos no

trabalho, sob o peso especifico das vozes do Estado.

As Diretrizes Nacionais enderecadas aos cursos de Letras carregam instrucgdes a

professores e coordenadores de cursos, impondo (preferimos utilizar esse termo a fim
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de nos posicionarmos ideologicamente frente ao objeto que pesquisamos) a eles
procedimentos e contedos, sob o argumento de despreparo frente as novas realidades
sociais globalizadas.

Desse modo, as perspectivas discursivas que materializam a educacao brasileira
e, consequentemente, a formacdo do professor de Lingua Materna, manifestadas via
linguagem, extraidas dos documentos oficiais (Leis, Resolucdes e Pareceres), levam-
nos a concluir que ha uma expectativa de uma sociedade que deseja deixar inalteradas
as relacdes sociais, que, por sua vez, deixardo inalteradas também as suas relacdes de
poder. Assim, as perspectivas que foram apresentadas pelos documentos oficiais, no
que diz respeito aos sujeitos envolvidos no processo educacional, apontaram para a
perspectiva de constituicdo de sujeitos heterogéneos, caracterizados pela pluralidade de

vozes que estabelecem o(s) outro(s) a partir dos quais eles se reconhecem.

Ha de se levar em consideracdo também que os documentos oficiais apropriam-
se de conceitos teoricos das ciéncias linguisticas e da educagdo para obterem um maior
grau de legitimidade. Trata-se de uma estratégia discursiva utilizada pelas instancias
oficiais que tem como principal objetivo legitimar a sua voz de autoridade, mas que

nem sempre segue um eixo isento de conflitos.

Por fim, dada a nossa perspectiva de inacabamento da constitui¢do de identidade
e de teia discursivo-ideoldgica, deixa-se neste trabalho a marca do “vir a ser” que
intenciona novas respostas € novos questionamentos as expectativas discutidas e
demarcadas por nds durante as discussdes acerca da formacdo e dos pontos de

identificacbes do professor de Lingua Materna possibilitados por este trabalho.
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ANEXOS

Anexo 1 — LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo

Anexo 2 — DCF - Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores da

Educacao Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena.

Anexo 3 — DCL - Diretrizes Curriculares para os cursos de Letras.
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Anexo 1

#AN presidéncia da Republica
Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

LEI N°9.394, DE 20 DE DEZEMBRO DE 1996.

Vide Adin 3324-7, de 2005 Estabelece as diretrizes e bases da educacao
Vide Decreto n° 3.860, de 2001 nacional.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu
sanciono a seguinte Lei:

TITULO |
Da Educacao

Art. 1° A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos

movimentos sociais e organizacOes da sociedade civil e nas manifesta¢des culturais.

8 1° Esta Lei disciplina a educacgéo escolar, que se desenvolve,

predominantemente, por meio do ensino, em institui¢cbes proprias.

8 2° A educacéo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a prética

social.
TiTULO Il
Dos Principios e Fins da Educagdo Nacional

Art. 2° A educacao, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de

liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%209.394-1996?OpenDocument
http://gemini.stf.gov.br/cgi-bin/nph-brs?d=ADIN&s1=3324&u=http://www.stf.gov.br/Processos/adi/default.asp&Sect1=IMAGE&Sect2=THESOFF&Sect3=PLURON&Sect6=ADINN&p=1&r=1&f=G&n=&l=20
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/2001/D3860.htm
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desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua

qualificacéo para o trabalho.

Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condicgdes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a

arte e o saber;
I11 - pluralismo de idéias e de concepcdes pedagdgicas;
IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;
V - coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino;
VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;
VII - valorizacdo do profissional da educacéo escolar;

VIII - gestdo democréatica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislacdo

dos sistemas de ensino;
IX - garantia de padrdo de qualidade;
X - valorizagdo da experiéncia extra-escolar;

X1 - vinculagdo entre a educacao escolar, o trabalho e as praticas sociais.
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TITULO 1l

Do Direito a Educacao e do Dever de Educar

Art. 4° O dever do Estado com educacdo escolar publica sera efetivado mediante a

garantia de:

| - ensino fundamental, obrigatdrio e gratuito, inclusive para os que a ele ndo

tiveram acesso na idade propria;

Il - progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio;

I11 - atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com

necessidades especiais, preferencialmente na rede regular de ensino;

IV - atendimento gratuito em creches e pré-escolas as criancas de zero a seis anos

de idade;

V - acesso aos hiveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagdo artistica,

segundo a capacidade de cada um;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢6es do educando;

VI - oferta de educacgdo escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas
e modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos que

forem trabalhadores as condi¢fes de acesso e permanéncia na escola;

VIII - atendimento ao educando, no ensino fundamental publico, por meio de
programas suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentacéao e

assisténcia a salde;
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IX - padr6es minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade e
quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do

processo de ensino-aprendizagem.

X —vaga na escola publica de educacéo infantil ou de ensino fundamental mais
préxima de sua residéncia a toda crianca a partir do dia em que completar 4 (quatro)

anos de idade. (Incluido pela Lei n° 11.700, de 2008).

Art. 5° O acesso ao ensino fundamental é direito publico subjetivo, podendo
qualquer cidad&o, grupo de cidaddos, associacdo comunitaria, organizacao sindical,
entidade de classe ou outra legalmente constituida, e, ainda, o Ministério Publico,

acionar o Poder Publico para exigi-lo.

§ 1° Compete aos Estados e aos Municipios, em regime de colaboracéo, e com a

assisténcia da Unido:

| - recensear a populacdo em idade escolar para o ensino fundamental, e os jovens

e adultos que a ele ndo tiveram acesso;

Il - fazer-lhes a chamada publica;

I11 - zelar, junto aos pais ou responsaveis, pela freqiiéncia a escola.

8 2° Em todas as esferas administrativas, o Poder Publico assegurara em primeiro
lugar o acesso ao ensino obrigatdrio, nos termos deste artigo, contemplando em seguida
os demais niveis e modalidades de ensino, conforme as prioridades constitucionais e

legais.


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11700.htm#art1
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8 3° Qualquer das partes mencionadas no caput deste artigo tem legitimidade para
peticionar no Poder Judiciario, na hipotese do § 2° do art. 208 da Constitui¢do Federal,

sendo gratuita e de rito sumario a acdo judicial correspondente.

8 4° Comprovada a negligéncia da autoridade competente para garantir o
oferecimento do ensino obrigatdrio, podera ela ser imputada por crime de

responsabilidade.

8§ 5° Para garantir o cumprimento da obrigatoriedade de ensino, o Poder Publico

criara formas alternativas de acesso aos diferentes niveis de ensino, independentemente

da escolarizacédo anterior.

Art. 6° E dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula dos menores, a partir

dos seis anos de idade, no ensino fundamental. (Redacdo dada pela Lei n® 11.114, de

2005)

Art. 7° O ensino € livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes condicdes:

| - cumprimento das normas gerais da educacao nacional e do respectivo sistema

de ensino;

Il - autorizacdo de funcionamento e avaliacdo de qualidade pelo Poder Publico;

I11 - capacidade de autofinanciamento, ressalvado o previsto no art. 213 da

Constituicdo Federal.

TITULO IV
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Da Organizacao da Educacdo Nacional

Art. 8° A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo, em

regime de colaboracdo, 0s respectivos sistemas de ensino.

8§ 1° Cabera a Unido a coordenacdo da politica nacional de educacdo, articulando
os diferentes niveis e sistemas e exercendo fungdo normativa, redistributiva e supletiva

em relacdo as demais instancias educacionais.

8 2° Os sistemas de ensino terdo liberdade de organizacgao nos termos desta Lei.

Art. 9° A Unido incumbir-se-a de: (Regulamento)

| - elaborar o Plano Nacional de Educacgéo, em colabora¢do com os Estados, o

Distrito Federal e os Municipios;

Il - organizar, manter e desenvolver os 6rgaos e instituicdes oficiais do sistema

federal de ensino e o dos Territorios;

I11 - prestar assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos
Municipios para o desenvolvimento de seus sistemas de ensino e o0 atendimento

prioritario a escolaridade obrigatoria, exercendo sua funcao redistributiva e supletiva;

IV - estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e 0s
Municipios, competéncias e diretrizes para a educacao infantil, o ensino fundamental e
0 ensino médio, que norteardo os curriculos e seus contetidos minimos, de modo a

assegurar formacédo basica comum;

V - coletar, analisar e disseminar informacdes sobre a educacéo;
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VI - assegurar processo nacional de avaliacéo do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino, objetivando

a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino;

VII - baixar normas gerais sobre cursos de graduacédo e pds-graduacao;

VIII - assegurar processo nacional de avaliagdo das instituicdes de educagéo
superior, com a cooperacao dos sistemas que tiverem responsabilidade sobre este nivel

de ensino;

IX - autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente, 0s
cursos das instituigdes de educacédo superior e os estabelecimentos do seu sistema de

ensino.

8 1° Na estrutura educacional, havera um Conselho Nacional de Educacéo, com

funcBes normativas e de supervisdo e atividade permanente, criado por lei.

§ 2° Para o cumprimento do disposto nos incisos V a IX, a Unido ter4 acesso a
todos os dados e informacdes necessarios de todos os estabelecimentos e 6rgéos

educacionais.

8 3° As atribuicdes constantes do inciso 1X poderdo ser delegadas aos Estados e

ao Distrito Federal, desde que mantenham instituicdes de educagao superior.

Art. 10. Os Estados incumbir-se-do de:

| - organizar, manter e desenvolver os 6rgéos e institui¢fes oficiais dos seus

sistemas de ensino;
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Il - definir, com os Municipios, formas de colaboracéo na oferta do ensino
fundamental, as quais devem assegurar a distribuicdo proporcional das
responsabilidades, de acordo com a populacédo a ser atendida e os recursos financeiros

disponiveis em cada uma dessas esferas do Poder Publico;

I11 - elaborar e executar politicas e planos educacionais, em consonancia com as
diretrizes e planos nacionais de educacéo, integrando e coordenando as suas agdes e as

dos seus Municipios;

IV - autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente, 0s
cursos das instituigdes de educacao superior e os estabelecimentos do seu sistema de

ensino;

V - baixar normas complementares para 0 seu sistema de ensino;

VI - assegurar o ensino fundamental e oferecer, com prioridade, 0 ensino médio.

VII - assumir o transporte escolar dos alunos da rede estadual. (Incluido pela Lei

n®10.709, de 31.7.2003)

Paragrafo Unico. Ao Distrito Federal aplicar-se-do as competéncias referentes aos

Estados e aos Municipios.

Art. 11. Os Municipios incumbir-se-ao de:

| - organizar, manter e desenvolver os 6rgéos e institui¢des oficiais dos seus
sistemas de ensino, integrando-os as politicas e planos educacionais da Unido e dos

Estados;

Il - exercer acdo redistributiva em relagdo as suas escolas;
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I11 - baixar normas complementares para 0 seu sistema de ensino;

IV - autorizar, credenciar e supervisionar os estabelecimentos do seu sistema de

ensino;

V - oferecer a educacao infantil em creches e pré-escolas, e, com prioridade, 0
ensino fundamental, permitida a atuacdo em outros niveis de ensino somente quando
estiverem atendidas plenamente as necessidades de sua area de competéncia e com
recursos acima dos percentuais minimos vinculados pela Constituicdo Federal a

manutenc&o e desenvolvimento do ensino.

VI - assumir o transporte escolar dos alunos da rede municipal. (Incluido pela Lei
n® 10.709, de 31.7.2003)

Paragrafo unico. Os Municipios poderdo optar, ainda, por se integrar ao sistema

estadual de ensino ou compor com ele um sistema unico de educacao bésica.

Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu

sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

| - elaborar e executar sua proposta pedagdgica;

Il - administrar seu pessoal e seus recursos materiais e financeiros;

I11 - assegurar o cumprimento dos dias letivos e horas-aula estabelecidas;

IV - velar pelo cumprimento do plano de trabalho de cada docente;

V - prover meios para a recuperacdo dos alunos de menor rendimento;

VI - articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de integracéo

da sociedade com a escola;
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VII - informar pai e mée, conviventes ou ndo com seus filhos, e, se for o caso, 0s
responsaveis legais, sobre a frequéncia e rendimento dos alunos, bem como sobre a
execucao da proposta pedagogica da escola; (Redacdo dada pela Lei n°® 12.013, de 2009)

VIl — notificar ao Conselho Tutelar do Municipio, ao juiz competente da
Comarca e ao respectivo representante do Ministério Publico a relagéo dos alunos que
apresentem quantidade de faltas acima de cingiienta por cento do percentual permitido
em lei.(Incluido pela Lei n® 10.287, de 2001)

Art. 13. Os docentes incumbir-se-ao de:
| - participar da elaboracdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do

estabelecimento de ensino;
I11 - zelar pela aprendizagem dos alunos;
IV - estabelecer estratégias de recuperacdo para o0s alunos de menor rendimento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao

desenvolvimento profissional,

VI - colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a

comunidade.

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica do
ensino publico na educacdo basica, de acordo com as suas peculiaridades e conforme os

seguintes principios:

| - participacao dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto

pedagdgico da escola;

Il - participagdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou

equivalentes.
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Art. 15. Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas de
educacao basica que os integram progressivos graus de autonomia pedagdgica e
administrativa e de gestéo financeira, observadas as normas gerais de direito financeiro

publico.
Art. 16. O sistema federal de ensino compreende:
| - as instituicdes de ensino mantidas pela Unido;
Il - as instituicOes de educacgéo superior criadas e mantidas pela iniciativa privada;
I11 - os 6rgdos federais de educacao.
Art. 17. Os sistemas de ensino dos Estados e do Distrito Federal compreendem:

| - as instituicGes de ensino mantidas, respectivamente, pelo Poder Publico
estadual e pelo Distrito Federal;

Il - as institui¢bes de educacdo superior mantidas pelo Poder Publico municipal;

I11 - as instituicdes de ensino fundamental e médio criadas e mantidas pela

iniciativa privada;
IV - os 6rgdos de educacdo estaduais e do Distrito Federal, respectivamente.

Paragrafo unico. No Distrito Federal, as instituicGes de educacdo infantil, criadas

e mantidas pela iniciativa privada, integram seu sistema de ensino.
Art. 18. Os sistemas municipais de ensino compreendem:

| - as instituicBes do ensino fundamental, médio e de educacéo infantil mantidas

pelo Poder Publico municipal,
Il - as instituicbes de educacdo infantil criadas e mantidas pela iniciativa privada;
Il — os érgdos municipais de educag&o.

Art. 19. As instituigcdes de ensino dos diferentes niveis classificam-se nas
seguintes categorias administrativas: (Regulamento)
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| - publicas, assim entendidas as criadas ou incorporadas, mantidas e

administradas pelo Poder Publico;

Il - privadas, assim entendidas as mantidas e administradas por pessoas fisicas ou

juridicas de direito privado.

Art. 20. As instituicBes privadas de ensino se enquadrardo nas seguintes

categorias: (Regulamento)

| - particulares em sentido estrito, assim entendidas as que sdo instituidas e

mantidas por uma ou mais pessoas fisicas ou juridicas de direito privado que ndo

apresentem as caracteristicas dos incisos abaixo;

I - comunitéarias, assim entendidas as que sao instituidas por grupos de pessoas
fisicas ou por uma ou mais pessoas juridicas, inclusive cooperativas educacionais, sem
fins lucrativos, que incluam na sua entidade mantenedora representantes da
comunidade; (Redacédo dada pela Lei n® 12.020, de 2009)

I11 - confessionais, assim entendidas as que sdo instituidas por grupos de pessoas
fisicas ou por uma ou mais pessoas juridicas que atendem a orientagdo confessional e

ideologia especificas e ao disposto no inciso anterior;
IV - filantropicas, na forma da lei.
TITULO V
Dos Niveis e das Modalidades de Educacéo e Ensino

CAPITULO |
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Da Composicédo dos Niveis Escolares
Art. 21. A educacdo escolar compde-se de:

| - educacdo bésica, formada pela educacdo infantil, ensino fundamental e ensino
médio;
Il - educacao superior.
CAPITULO Il
DA EDUCACAO BASICA
Secdo |
Das Disposi¢des Gerais

Art. 22. A educacdo basica tem por finalidades desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e

fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.

Art. 23. A educacéo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos ndo-seriados, com
base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de

organizacdo, sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar.

8 1° A escola podera reclassificar os alunos, inclusive quando se tratar de
transferéncias entre estabelecimentos situados no Pais e no exterior, tendo como bhase as

normas curriculares gerais.

8 2° O calendario escolar devera adequar-se as peculiaridades locais, inclusive
climaticas e econdmicas, a critério do respectivo sistema de ensino, sem com isso

reduzir o nimero de horas letivas previsto nesta Lei.

Art. 24. A educagéo bésica, nos niveis fundamental e médio, serd organizada de

acordo com as seguintes regras comuns:
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| - a carga horaria minima anual sera de oitocentas horas, distribuidas por um
minimo de duzentos dias de efetivo trabalho escolar, excluido o tempo reservado aos

exames finais, quando houver;

Il - a classificacdo em qualquer série ou etapa, exceto a primeira do ensino

fundamental, pode ser feita:

a) por promocao, para alunos que cursaram, com aproveitamento, a série ou fase

anterior, na propria escola;
b) por transferéncia, para candidatos procedentes de outras escolas;

c) independentemente de escolarizagdo anterior, mediante avaliagdo feita pela
escola, que defina o grau de desenvolvimento e experiéncia do candidato e permita sua
inscri¢do na série ou etapa adequada, conforme regulamentacdo do respectivo sistema

de ensino;

I11 - nos estabelecimentos que adotam a progressao regular por série, 0 regimento
escolar pode admitir formas de progressao parcial, desde que preservada a seqiiéncia do

curriculo, observadas as normas do respectivo sistema de ensino;

IV - poderdo organizar-se classes, ou turmas, com alunos de séries distintas, com
niveis equivalentes de adiantamento na mateéria, para o ensino de linguas estrangeiras,

artes, ou outros componentes curriculares;
V - a verificacdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios:

a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos
aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre

0s de eventuais provas finalis;
b) possibilidade de aceleracdo de estudos para alunos com atraso escolar;

c) possibilidade de avango nos cursos e nas séries mediante verificacdo do

aprendizado;

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito;
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e) obrigatoriedade de estudos de recuperacéo, de preferéncia paralelos ao periodo
letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem disciplinados pelas

instituicOes de ensino em seus regimentos;

VI - o controle de freqliéncia fica a cargo da escola, conforme o disposto no seu
regimento e nas normas do respectivo sistema de ensino, exigida a freqiéncia minima

de setenta e cinco por cento do total de horas letivas para aprovacao;

VII - cabe a cada instituicdo de ensino expedir historicos escolares, declaracdes de
concluséo de série e diplomas ou certificados de conclusdo de cursos, com as

especificacOes cabiveis.

Art. 25. Seré objetivo permanente das autoridades responsaveis alcancar relagao
adequada entre o numero de alunos e o professor, a carga horéria e as condi¢des

materiais do estabelecimento.

Paragrafo Gnico. Cabe ao respectivo sistema de ensino, a vista das condi¢des
disponiveis e das caracteristicas regionais e locais, estabelecer parametro para

atendimento do disposto neste artigo.

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento
escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da

sociedade, da cultura, da economia e da clientela.

§ 1° Os curriculos a que se refere o caput devem abranger, obrigatoriamente, o
estudo da lingua portuguesa e da matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural

e da realidade social e politica, especialmente do Brasil.

8 2° O ensino da arte constituird componente curricular obrigatorio, nos diversos

niveis da educacgéo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos.



8§ 3° A educaco fisica, integrada a proposta pedagdgica da escola, € componente

curricular obrigatdrio da educagdo bésica, sendo sua pratica facultativa ao aluno:
(Redacéo dada pela Lei n® 10.793, de 1°.12.2003)

| — que cumpra jornada de trabalho igual ou superior a seis horas; (Incluido pela
Lei n®10.793, de 1°.12.2003)

Il — maior de trinta anos de idade; (Incluido pela Lei n° 10.793, de 1°.12.2003)

Il — que estiver prestando servi¢o militar inicial ou que, em situacdo similar,

estiver obrigado a préatica da educacao fisica; (Incluido pela Lei n® 10.793, de

1°.12.2003)

IV — amparado pelo Decreto-Lei n® 1.044, de 21 de outubro de 1969; (Incluido
pela Lei n°®10.793, de 1°.12.2003)

V — (VETADO) (Incluido pela Lei n® 10.793, de 1°.12.2003)

VI — que tenha prole. (Incluido pela Lei n°® 10.793, de 1°.12.2003)

8 4° O ensino da Historia do Brasil levard em conta as contribuicdes das diferentes
culturas e etnias para a formacao do povo brasileiro, especialmente das matrizes

indigena, africana e européia.
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8 5° Na parte diversificada do curriculo sera incluido, obrigatoriamente, a partir da
quinta série, o0 ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha

ficara a cargo da comunidade escolar, dentro das possibilidades da instituicéo.

§ 6° A mUsica devera ser contelido obrigatdrio, mas ndo exclusivo, do

componente curricular de que trata o § 2° deste artigo. (Incluido pela Lei n® 11.769, de

2008)

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio,
publicos e privados, torna-se obrigatdrio o estudo da historia e cultura afro-brasileira e
indigena. (Redacdo dada pela Lei n°® 11.645, de 2008).

§ 1° O contelido programatico a que se refere este artigo incluira diversos
aspectos da historia e da cultura que caracterizam a formacéo da populacdo brasileira, a
partir desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da historia da Africa e dos
africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena
brasileira e 0 negro e o indio na formacao da sociedade nacional, resgatando as suas
contribuicdes nas &reas social, econémica e politica, pertinentes a histdria do Brasil.
(Redacéo dada pela Lei n® 11.645, de 2008).



https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11769.htm#art1
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11769.htm#art1
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/2003/L10.639.htm#art1
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/2003/L10.639.htm#art1
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/2003/L10.639.htm#art1
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/Mensagem_Veto/2003/Mv07-03.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/2003/L10.639.htm#art1
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11645.htm#art1
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11645.htm#art1

194

§ 2° Os conteldos referentes a histéria e cultura afro-brasileira e dos povos
indigenas brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em
especial nas areas de educacdo artistica e de literatura e histéria brasileiras. (Redacao
dada pela Lei n°® 11.645, de 2008).

Art. 27. Os contetdos curriculares da educacdo basica observardo, ainda, as

seguintes diretrizes:

| - a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos

cidad&os, de respeito ao bem comum e a ordem democratica;

Il - consideracdo das condicBes de escolaridade dos alunos em cada

estabelecimento;
I11 - orientacdo para o trabalho;

IV - promogdo do desporto educacional e apoio as préaticas desportivas ndo-

formais.

Art. 28. Na oferta de educacéo bésica para a populagdo rural, os sistemas de
ensino promoverdo as adaptacfes necessarias a sua adequacao as peculiaridades da vida

rural e de cada regido, especialmente:

| - conteddos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e

interesses dos alunos da zona rural;

Il - organizacdo escolar prépria, incluindo adequacéo do calendéario escolar as

fases do ciclo agricola e as condic¢des climaticas;
I11 - adequacdo a natureza do trabalho na zona rural.
Secao Il
Da Educacdo Infantil

Art. 29. A educagdo infantil, primeira etapa da educacdo bésica, tem como

finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus
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aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da

comunidade.

Art. 30. A educacéo infantil sera oferecida em:

| - creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até trés anos de idade;

Il - pré-escolas, para as criancas de quatro a seis anos de idade.

Art. 31. Na educacdo infantil a avaliacdo far-se-a mediante acompanhamento e
registro do seu desenvolvimento, sem o objetivo de promocao, mesmo para 0 acesso ao

ensino fundamental.

Secdo Il

Do Ensino Fundamental

Art. 32. O ensino fundamental obrigatdrio, com duracéo de 9 (nove) anos, gratuito
na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, terd por objetivo a formacéo
béasica do cidaddo, mediante: (Redacdo dada pela Lei n® 11.274, de 2006)

| - 0 desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o

pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo;

Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da

tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

I11 - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a

aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacéo de atitudes e valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana

e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.
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§ 1° E facultado aos sistemas de ensino desdobrar o ensino fundamental em ciclos.

8 2° Os estabelecimentos que utilizam progressao regular por série podem adotar
no ensino fundamental o regime de progressao continuada, sem prejuizo da avaliacdo do
processo de ensino-aprendizagem, observadas as normas do respectivo sistema de

ensino.

8 3° O ensino fundamental regular serd ministrado em lingua portuguesa,
assegurada as comunidades indigenas a utilizagdo de suas linguas maternas e processos

proprios de aprendizagem.

8 4° O ensino fundamental sera presencial, sendo o ensino a distancia utilizado

como complementacdo da aprendizagem ou em situagGes emergenciais.

§ 5° O curriculo do ensino fundamental incluira, obrigatoriamente, contetido que
trate dos direitos das criancas e dos adolescentes, tendo como diretriz a Lei n° 8.069, de

13 de julho de 1990, que institui o Estatuto da Crianca e do Adolescente, observada a

producdo e distribuicdo de material didatico adequado. (Incluido pela Lei n® 11.525, de

2007).

Art. 33. O ensino religioso, de matricula facultativa, € parte integrante da

formacéo basica do cidadéo e constitui disciplina dos horarios normais das escolas
publicas de ensino fundamental, assegurado o respeito a diversidade cultural religiosa

do Brasil, vedadas quaisquer formas de proselitismo. (Redacdo dada pela Lei n® 9.475,

de 22.7.1997)



https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Lei/L11525.htm#art1
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Lei/L11525.htm#art1
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9475.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9475.htm

197

8 1° Os sistemas de ensino regulamentardo os procedimentos para a definicdo dos
contetidos do ensino religioso e estabelecerdo as normas para a habilitacdo e admisséo
dos professores.

8§ 2° Os sistemas de ensino ouvirdo entidade civil, constituida pelas diferentes
denominagdes religiosas, para a defini¢cdo dos contetdos do ensino religioso."

Art. 34. A jornada escolar no ensino fundamental incluira pelo menos quatro
horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o periodo

de permanéncia na escola.

§ 1° S3o ressalvados os casos do ensino noturno e das formas alternativas de

organizacdo autorizadas nesta Lei.

8 2° O ensino fundamental serd ministrado progressivamente em tempo integral, a

critério dos sistemas de ensino.
Secéo IV
Do Ensino Médio

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educacdo basica, com duracdo minima de

trés anos, terd como finalidades:

| - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino

fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparacédo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condicGes de

ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores;

I11 - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacao

ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos processos

produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.
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Art. 36. O curriculo do ensino médio observara o disposto na Secéo | deste

Capitulo e as seguintes diretrizes:

| - destacara a educacdo tecnoldgica basica, a compreenséo do significado da
ciéncia, das letras e das artes; 0 processo historico de transformacéo da sociedade e da
cultura; a lingua portuguesa como instrumento de comunicagao, acesso ao

conhecimento e exercicio da cidadania;

Il - adotard metodologias de ensino e de avaliacdo que estimulem a iniciativa dos

estudantes;

I11 - sera incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina obrigatoria,
escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater optativo, dentro das

disponibilidades da instituicéo.

IV — serdo incluidas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatorias em

todas as séries do ensino médio. (Incluido pela Lei n® 11.684, de 2008)

8§ 1° Os conteldos, as metodologias e as formas de avaliacdo serdo organizados de

tal forma que ao final do ensino médio o educando demonstre:

| - dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a producao

moderna;

Il - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

para-o-exercicio-deprofissbes-técnicas—{(Regulamento) (Revogado pela Lein®11.741,
de 2008)

8 3° Os cursos do ensino médio terdo equivaléncia legal e habilitardo ao

prosseguimento de estudos.
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(Revogado pela Lei n° 11.741, de 2008)

Secdo IV-A

Da Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio
(Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

Art. 36-A. Sem prejuizo do disposto na Se¢do IV deste Capitulo, o ensino médio,
atendida a formacao geral do educando, podera prepara-lo para o exercicio de profissdes
técnicas. (Incluido pela Lei n®11.741, de 2008)

Paragrafo unico. A preparacdo geral para o trabalho e, facultativamente, a
habilitacdo profissional poderdo ser desenvolvidas nos proprios estabelecimentos de
ensino médio ou em cooperacdo com instituicGes especializadas em educacdo
profissional. (Incluido pela Lei n®11.741, de 2008)

Art. 36-B. A educacdo profissional técnica de nivel médio sera desenvolvida nas

seguintes formas: (Incluido pela Lein®11.741, de 2008)

| - articulada com o ensino médio; (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

Il - subseqliente, em cursos destinados a quem ja tenha concluido o ensino
médio.(Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

Paragrafo Unico. A educacdo profissional técnica de nivel médio devera observar:
(Incluido pela Lei n®11.741, de 2008)

| - os objetivos e definicdes contidos nas diretrizes curriculares nacionais

estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educacdo; (Incluido pela Lei n°® 11.741, de

2008)

I - as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino; (Incluido pela
Lein®11.741, de 2008)

Il - as exigéncias de cada instituicdo de ensino, nos termos de seu projeto
pedagdgico. (Incluido pela Lein®11.741, de 2008)
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Art. 36-C. A educacéo profissional técnica de nivel medio articulada, prevista no
inciso | do caput do art. 36-B desta Lei, serd desenvolvida de forma: (Incluido pela Lei
n°®11.741, de 2008)

| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental,
sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a habilitacdo profissional técnica
de nivel médio, na mesma instituicdo de ensino, efetuando-se matricula Unica para cada
aluno; (Incluido pela Lei n°®11.741, de 2008)

Il - concomitante, oferecida a quem ingresse no ensino médio ou ja o esteja
cursando, efetuando-se matriculas distintas para cada curso, e podendo ocorrer:
(Incluido pela Lei n°®11.741, de 2008)

a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades educacionais
disponiveis; (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

b) em instituicbes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades

educacionais disponiveis; (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

c) em instituicbes de ensino distintas, mediante convénios de
intercomplementaridade, visando ao planejamento e ao desenvolvimento de projeto

pedagdgico unificado. (Incluido pela Lein® 11.741, de 2008)

Art. 36-D. Os diplomas de cursos de educacao profissional técnica de nivel
médio, quando registrados, terdo validade nacional e habilitardo ao prosseguimento

de estudos na educacao superior. (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

Paragrafo unico. Os cursos de educacdo profissional técnica de nivel médio,
nas formas articulada concomitante e subseqiiente, quando estruturados e
organizados em etapas com terminalidade, possibilitardo a obtencéo de certificados

de qualificagdo para o trabalho apds a conclusdo, com aproveitamento, de cada etapa

que caracterize uma qualificacdo para o trabalho. (Incluido pela Lei n®11.741, de

2008)
Secdo V

Da Educacdo de Jovens e Adultos
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Art. 37. A educacdo de jovens e adultos sera destinada aqueles que néo tiveram

acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade prdpria.

8 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos,
que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢des de

vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

8§ 2° O Poder Publico viabilizara e estimulara o acesso e a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante a¢Oes integradas e complementares entre si.

§ 3° A educacdo de jovens e adultos devera articular-se, preferencialmente, com a

educacao profissional, na forma do regulamento. (Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que
compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento de

estudos em carater regular.
8 1° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-&o:
I - no nivel de conclusdo do ensino fundamental, para os maiores de quinze anos;
Il - no nivel de conclusdo do ensino médio, para os maiores de dezoito anos.

8§ 2° Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por meios

informais serdo aferidos e reconhecidos mediante exames.
CAPITULO IlI
DA EDUCACAO PROFISSIONAL

Da Educagéo Profissional e Tecnologica
(Redacéo dada pela Lei n®11.741, de 2008)
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Art. 39. A educacdo profissional e tecnoldgica, no cumprimento dos objetivos da
educacdo nacional, integra-se aos diferentes niveis e modalidades de educagdo e as

dimensGes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia. (Redacdo dada pela Lei n® 11.741, de

2008)

§ 1° Os cursos de educacdo profissional e tecnoldgica poderdo ser organizados
por eixos tecnoldgicos, possibilitando a construcao de diferentes itinerarios formativos,
observadas as normas do respectivo sistema e nivel de ensino. (Incluido pela Lei n°
11.741, de 2008)

§ 2° A educacdo profissional e tecnoldgica abrangera os seguintes cursos:
(Incluido pela Lei n°®11.741, de 2008)

| — de formacdo inicial e continuada ou qualificacdo profissional; (Incluido pela
Lein®11.741, de 2008)

Il — de educacdo profissional técnica de nivel médio; (Incluido pela Lei n® 11.741,

de 2008)

Il — de educacdo profissional tecnoldgica de graduacdo e pés-graduacao.
(Incluido pela Lein®11.741, de 2008)

§ 3% Os cursos de educacdo profissional tecnoldgica de graduacdo e pos-
graduacdo organizar-se-d0, Nno que concerne a objetivos, caracteristicas e duracdo, de
acordo com as diretrizes curriculares nacionais estabelecidas pelo Conselho Nacional de
Educacdo. (Incluido pela Lei n°®11.741, de 2008)

Art. 40. A educagdo profissional sera desenvolvida em articulagdo com o ensino
regular ou por diferentes estratégias de educacao continuada, em instituicoes

especializadas ou no ambiente de trabalho. (Regulamento)
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Art. 41. O conhecimento adquirido na educacdo profissional e tecnoldgica,
inclusive no trabalho, poderd ser objeto de avaliagdo, reconhecimento e certificacéo

para prosseguimento ou conclusdo de estudos.(Redacdo dada pela Lei n°® 11.741, de

2008)

Art. 42. As instituicdes de educacdo profissional e tecnoldgica, além dos seus

cursos regulares, oferecerdo cursos especiais, abertos & comunidade, condicionada a
matricula a capacidade de aproveitamento e ndo necessariamente ao nivel de
escolaridade. (Redacdo dada pela Lei n® 11.741, de 2008)

CAPITULO IV
DA EDUCACAO SUPERIOR
Art. 43. A educacao superior tem por finalidade:

| - estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do

pensamento reflexivo;

Il - formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a
insercdo em setores profissionais e para a participacdo no desenvolvimento da sociedade

brasileira, e colaborar na sua formagéo continua;

I11 - incentivar o trabalho de pesquisa e investigagéo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da cultura, e, desse

modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que Vive;
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IV - promover a divulgacéo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos que
constituem patrimoénio da humanidade e comunicar o saber através do ensino, de

publicacGes ou de outras formas de comunicagéo;

V - suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e
possibilitar a correspondente concretizacdo, integrando os conhecimentos que vao sendo

adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de cada geragéo;

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular
0S nacionais e regionais, prestar servigos especializados a comunidade e estabelecer

com esta uma relacdo de reciprocidade;

VII - promover a extensdo, aberta a participagdo da populacéo, visando a difusdo
das conquistas e beneficios resultantes da criacdo cultural e da pesquisa cientifica e

tecnoldgica geradas na instituicao.

Art. 44. A educacdo superior abrangera o0s seguintes cursos e programas:
(Regulamento)

| - cursos sequienciais por campo de saber, de diferentes niveis de abrangéncia,

abertos a candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos pelas instituicdes de
ensino, desde que tenham concluido o ensino médio ou equivalente; (Redacdo dada pela
Lein®11.632, de 2007).

Il - de graduacdo, abertos a candidatos que tenham concluido o ensino medio ou

equivalente e tenham sido classificados em processo seletivo;

I11 - de pds-graduacéo, compreendendo programas de mestrado e doutorado,
cursos de especializacédo, aperfeicoamento e outros, abertos a candidatos diplomados em

cursos de graduacdo e que atendam as exigéncias das instituicdes de ensino;

IV - de extensao, abertos a candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos

em cada caso pelas institui¢des de ensino.
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Paragrafo unico. Os resultados do processo seletivo referido no inciso Il do caput
deste artigo serdo tornados publicos pelas institui¢cbes de ensino superior, sendo
obrigatoria a divulgacgdo da relacdo nominal dos classificados, a respectiva ordem de
classificacdo, bem como do cronograma das chamadas para matricula, de acordo com 0s
critérios para preenchimento das vagas constantes do respectivo edital. (Incluido pela
Lei n®11.331, de 2006)

Art. 45. A educacéo superior sera ministrada em instituicfes de ensino superior,
publicas ou privadas, com variados graus de abrangéncia ou especializacéo.

(Regulamento)

Art. 46. A autorizacgdo e o reconhecimento de cursos, bem como o credenciamento
de instituicOes de educacao superior, terdo prazos limitados, sendo renovados,
periodicamente, ap6s processo regular de avaliacdo. (Regulamento)

8 1° Apos um prazo para saneamento de deficiéncias eventualmente identificadas
pela avaliacdo a que se refere este artigo, havera reavaliacdo, que podera resultar,
conforme o caso, em desativagédo de cursos e habilitagdes, em intervencéo na
instituicdo, em suspensdo temporaria de prerrogativas da autonomia, ou em

descredenciamento. (Regulamento)

8§ 2° No caso de instituicdo publica, o Poder Executivo responsavel por sua
manutencdo acompanharé o processo de saneamento e fornecera recursos adicionais, se

necessarios, para a superacdo das deficiéncias.

Art. 47. Na educacéo superior, 0 ano letivo regular, independente do ano civil,
tem, no minimo, duzentos dias de trabalho académico efetivo, excluido o tempo

reservado aos exames finais, quando houver.

8 1° As institui¢Oes informardo aos interessados, antes de cada periodo letivo, 0s
programas dos cursos e demais componentes curriculares, sua duragao, requisitos,
qualificacéo dos professores, recursos disponiveis e critérios de avaliacdo, obrigando-se

a cumprir as respectivas condicdes.

8§ 2° Os alunos que tenham extraordinario aproveitamento nos estudos,

demonstrado por meio de provas e outros instrumentos de avaliagcdo especificos,
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aplicados por banca examinadora especial, poderao ter abreviada a duracao dos seus

cursos, de acordo com as normas dos sistemas de ensino.

§ 3° E obrigatoria a freqiiéncia de alunos e professores, salvo nos programas de

educacéo a distancia.

8 4° As institui¢Oes de educacdo superior oferecerdo, no periodo noturno, cursos
de graduacdo nos mesmos padrdes de qualidade mantidos no periodo diurno, sendo
obrigatoria a oferta noturna nas instituicGes publicas, garantida a necessaria previsao

orcamentaria.

Art. 48. Os diplomas de cursos superiores reconhecidos, quando registrados, terdo

validade nacional como prova da formagé&o recebida por seu titular.

8 1° Os diplomas expedidos pelas universidades serdo por elas proprias
registrados, e aqueles conferidos por instituicdes ndo-universitarias serdo registrados em

universidades indicadas pelo Conselho Nacional de Educacéo.

8 2° Os diplomas de graduacédo expedidos por universidades estrangeiras seréo
revalidados por universidades publicas que tenham curso do mesmo nivel e &rea ou

equivalente, respeitando-se os acordos internacionais de reciprocidade ou equiparagé&o.

8 3° Os diplomas de Mestrado e de Doutorado expedidos por universidades
estrangeiras s6 poderdo ser reconhecidos por universidades que possuam cursos de pés-
graduacdo reconhecidos e avaliados, na mesma area de conhecimento e em nivel

equivalente ou superior.

Art. 49. As instituicOes de educacgéo superior aceitardo a transferéncia de alunos
regulares, para cursos afins, na hipotese de existéncia de vagas, e mediante processo

seletivo.

Paragrafo unico. As transferéncias ex officio dar-se-do na forma da lei.

(Regulamento)

Art. 50. As institui¢Oes de educacgéo superior, quando da ocorréncia de vagas,
abrirdo matricula nas disciplinas de seus cursos a alunos nao regulares que

demonstrarem capacidade de cursa-las com proveito, mediante processo seletivo prévio.
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Art. 51. As instituices de educacgéo superior credenciadas como universidades, ao
deliberar sobre critérios e normas de selecdo e admissdo de estudantes, levardo em conta
os efeitos desses critérios sobre a orientagdo do ensino médio, articulando-se com os

Orgdos normativos dos sistemas de ensino.

Art. 52. As universidades séo institui¢des pluridisciplinares de formagéo dos
quadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensdo e de dominio e cultivo

do saber humano, que se caracterizam por: (Regulamento)

| - producéo intelectual institucionalizada mediante o estudo sistematico dos
temas e problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista cientifico e cultural, quanto

regional e nacional;

I - um terco do corpo docente, pelo menos, com titulacdo académica de mestrado

ou doutorado;
I11 - um tergo do corpo docente em regime de tempo integral.

Paragrafo unico. E facultada a criacdo de universidades especializadas por campo

do saber. (Requlamento)

Art. 53. No exercicio de sua autonomia, sdo asseguradas as universidades, sem

prejuizo de outras, as seguintes atribuicdes:

| - criar, organizar e extinguir, em sua sede, cursos e programas de educacao
superior previstos nesta Lei, obedecendo as normas gerais da Unido e, quando for o

caso, do respectivo sistema de ensino; (Regulamento)

Il - fixar os curriculos dos seus cursos e programas, observadas as diretrizes gerais

pertinentes;

I11 - estabelecer planos, programas e projetos de pesquisa cientifica, producéo

artistica e atividades de extensao;

IV - fixar o nimero de vagas de acordo com a capacidade institucional e as

exigéncias do seu meio;
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V - elaborar e reformar os seus estatutos e regimentos em consonancia com as

normas gerais atinentes;
VI - conferir graus, diplomas e outros titulos;
VII - firmar contratos, acordos e convénios;

VIII - aprovar e executar planos, programas e projetos de investimentos referentes
a obras, servicos e aquisi¢cdes em geral, bem como administrar rendimentos conforme

dispositivos institucionais;

IX - administrar os rendimentos e deles dispor na forma prevista no ato de

constitui¢éo, nas leis e nos respectivos estatutos;

X - receber subvencoes, doacgdes, herancas, legados e cooperacao financeira

resultante de convénios com entidades publicas e privadas.

Paragrafo Unico. Para garantir a autonomia didatico-cientifica das universidades,
cabera aos seus colegiados de ensino e pesquisa decidir, dentro dos recursos

orcamentarios disponiveis, sobre:
| - criacdo, expansdo, modificacdo e extincdo de cursos;
Il - ampliagéo e diminuicdo de vagas;
I11 - elaboracdo da programacao dos cursos;
IV - programacéo das pesquisas e das atividades de extens&o;
V - contratacdo e dispensa de professores;
VI - planos de carreira docente.

Art. 54. As universidades mantidas pelo Poder Publico gozarédo, na forma da lei,
de estatuto juridico especial para atender as peculiaridades de sua estrutura, organizacéo
e financiamento pelo Poder Publico, assim como dos seus planos de carreira e do
regime juridico do seu pessoal. (Regulamento)
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8 1° No exercicio da sua autonomia, além das atribui¢Ges asseguradas pelo artigo

anterior, as universidades publicas poderao:

| - propor o seu quadro de pessoal docente, técnico e administrativo, assim como
um plano de cargos e salérios, atendidas as normas gerais pertinentes e 0s recursos

disponiveis;

Il - elaborar o regulamento de seu pessoal em conformidade com as normas gerais

concernentes;

I11 - aprovar e executar planos, programas e projetos de investimentos referentes a
obras, servicos e aquisicdes em geral, de acordo com os recursos alocados pelo

respectivo Poder mantenedor;
IV - elaborar seus orcamentos anuais e plurianuais;

V - adotar regime financeiro e contabil que atenda as suas peculiaridades de

organizacdo e funcionamento;

VI - realizar operagdes de crédito ou de financiamento, com aprovacdo do Poder
competente, para aquisicdo de bens imoveis, instalagdes e equipamentos;

VII - efetuar transferéncias, quitacdes e tomar outras providéncias de ordem

orcamentaria, financeira e patrimonial necessarias ao seu bom desempenho.

8 2° AtribuicBes de autonomia universitaria poderdo ser estendidas a institui¢oes
que comprovem alta qualificacdo para o ensino ou para a pesquisa, com base em

avaliacdo realizada pelo Poder Publico.

Art. 55. Cabera a Unido assegurar, anualmente, em seu Orcamento Geral, recursos
suficientes para manutencéo e desenvolvimento das instituicGes de educagéo superior

por ela mantidas.

Art. 56. As instituicdes publicas de educacdo superior obedecerdo ao principio da
gestdo democratica, assegurada a existéncia de 6rgdos colegiados deliberativos, de que

participardo os segmentos da comunidade institucional, local e regional.
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Paragrafo unico. Em qualquer caso, os docentes ocupardo setenta por cento dos
assentos em cada 6rgdo colegiado e comissdo, inclusive nos que tratarem da elaboragao

e modificagdes estatutarias e regimentais, bem como da escolha de dirigentes.

Art. 57. Nas instituicGes publicas de educacéo superior, o professor ficara
obrigado ao minimo de oito horas semanais de aulas.(Regulamento)

CAPITULO V
DA EDUCACAO ESPECIAL

Art. 58. Entende-se por educacéo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade
de educacéo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos portadores de necessidades especiais.

8§ 1° Haverd, quando necessario, servigos de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacao especial.

8 2° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servi¢os
especializados, sempre que, em funcdo das condicdes especificas dos alunos, nao for

possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino regular.

8 3° A oferta de educacdo especial, dever constitucional do Estado, tem inicio na

faixa etéria de zero a seis anos, durante a educagéo infantil.

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades

especiais:

| - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos,

para atender as suas necessidades;

Il - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido
para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e aceleracdo

para concluir em menor tempo o0 programa escolar para os superdotados;
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I11 - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular capacitados para a

integracdo desses educandos nas classes comuns;

IV - educacéo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integragdo na vida
em sociedade, inclusive condic¢des adequadas para 0s que ndo revelarem capacidade de
insercdo no trabalho competitivo, mediante articulacdo com os 6rgaos oficiais afins,
bem como para aqueles que apresentam uma habilidade superior nas areas artistica,

intelectual ou psicomotora;

V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares

disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular.

Art. 60. Os 6rgdos normativos dos sistemas de ensino estabelecerdo critérios de
caracterizacdo das instituices privadas sem fins lucrativos, especializadas e com
atuacdo exclusiva em educacéo especial, para fins de apoio técnico e financeiro pelo
Poder Publico.

Paragrafo unico. O Poder Publico adotara, como alternativa preferencial, a
ampliacdo do atendimento aos educandos com necessidades especiais na prépria rede
publica regular de ensino, independentemente do apoio as instituicdes previstas neste
artigo.

TITULO VI

Dos Profissionais da Educacéo
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Art. 61. Consideram-se profissionais da educacgéo escolar basica os que, nela
estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos, sdo:
(Redacdo dada pela Lei n° 12.014, de 2009)

| — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na

educacao infantil e nos ensinos fundamental e médio; (Redacdo dada pela Lei n® 12.014,

de 2009)

Il — trabalhadores em educacéo portadores de diploma de pedagogia, com
habilitacdo em administragéo, planejamento, supervisao, inspe¢éo e orientacao
educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas mesmas areas;
(Redacéo dada pela Lei n® 12.014, de 2009)

I11 — trabalhadores em educacéo, portadores de diploma de curso técnico ou

superior em area pedagogica ou afim. (Incluido pela Lei n® 12.014, de 2009)

Paragrafo Unico. A formacéo dos profissionais da educacao, de modo a atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das diferentes
etapas e modalidades da educacao basica, terd como fundamentos: (Incluido pela Lei n°
12.014, de 2009)

| —a presenca de solida formacao bésica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho; (Incluido pela Lei
n® 12.014, de 2009)

Il — a associacgdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e

capacitacdo em servico; (Incluido pela Lei n® 12.014, de 2009)

Il — 0 aproveitamento da formacéo e experiéncias anteriores, em instituicdes de

ensino e em outras atividades. (Incluido pela Lei n® 12.014, de 2009)

Art. 62. A formacéo de docentes para atuar na educacéo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacédo plena, em universidades e institutos
superiores de educagdo, admitida, como formac&o minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a

oferecida em nivel médio, na modalidade Normal. (Requlamento)
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8 12 A Unido, o Distrito Federal, os Estados e 0os Municipios, em regime de
colaboracéo, deverdo promover a formacdo inicial, a continuada e a capacitacdo dos
profissionais de magistério. (Incluido pela Lei n® 12.056, de 2009).

§ 20 A formacdo continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério
poderdo utilizar recursos e tecnologias de educacéo a distancia. (Incluido pela Lei n°
12.056, de 2009).

8 32 A formacdo inicial de profissionais de magistério dara preferéncia ao ensino
presencial, subsidiariamente fazendo uso de recursos e tecnologias de educagéo a
distancia. (Incluido pela Lei n® 12.056, de 2009).

Art. 63. Os institutos superiores de educacdo manterdo: (Regulamento)

| - cursos formadores de profissionais para a educacao basica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formacéo de docentes para a educacéo infantil e para as

primeiras séries do ensino fundamental;

Il - programas de formacdo pedagogica para portadores de diplomas de educacao

superior que queiram se dedicar a educacao basica;

I11 - programas de educac¢do continuada para os profissionais de educacéo dos

diversos niveis.

Art. 64. A formacdo de profissionais de educacao para administragéo,
planejamento, inspecao, supervisao e orientacdo educacional para a educacao bésica,
sera feita em cursos de graduacao em pedagogia ou em nivel de p6s-graduacdo, a

critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacéo, a base comum nacional.

Art. 65. A formacdo docente, exceto para a educacgdo superior, incluird pratica de

ensino de, no minimo, trezentas horas.

Art. 66. A preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de

pos-graduacado, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.

Paragrafo unico. O notdrio saber, reconhecido por universidade com curso de

doutorado em area afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico.
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Art. 67. Os sistemas de ensino promoverao a valorizacdo dos profissionais da
educacéo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira
do magistério publico:

| - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento

periddico remunerado para esse fim;
I11 - piso salarial profissional;

IV - progressao funcional baseada na titulacdo ou habilitacéo, e na avaliacao do

desempenho;

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga de

trabalho;
VI - condicdes adequadas de trabalho.

8§ 1° A experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio profissional de
quaisquer outras funcdes de magistério, nos termos das normas de cada sistema de
ensino.(Renumerado pela Lei n® 11.301, de 2006)

§ 2° Para os efeitos do disposto no § 5° do art. 40 e no § 8° do art. 201 da
Constituicao Federal, sdo consideradas funcbes de magistério as exercidas por
professores e especialistas em educacdo no desempenho de atividades educativas,
guando exercidas em estabelecimento de educacdo basica em seus diversos niveis e
modalidades, incluidas, além do exercicio da docéncia, as de direcdo de unidade escolar
e as de coordenacao e assessoramento pedagdgico. (Incluido pela Lei n® 11.301, de

2006)

TITULO VII

Dos Recursos financeiros

Art. 68. Serdo recursos publicos destinados a educacéo os originarios de:
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| - receita de impostos proprios da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos

Municipios;
Il - receita de transferéncias constitucionais e outras transferéncias;
I11 - receita do salario-educacéo e de outras contribuicGes sociais;
IV - receita de incentivos fiscais;
V - outros recursos previstos em lei.

Art. 69. A Unido aplicarg, anualmente, nunca menos de dezoito, e os Estados, 0
Distrito Federal e os Municipios, vinte e cinco por cento, ou 0 que consta nas
respectivas ConstituicGes ou Leis Organicas, da receita resultante de impostos,
compreendidas as transferéncias constitucionais, na manutencéo e desenvolvimento do

ensino publico.

8 1° A parcela da arrecadacdo de impostos transferida pela Unido aos Estados, ao
Distrito Federal e aos Municipios, ou pelos Estados aos respectivos Municipios, ndo
sera considerada, para efeito do calculo previsto neste artigo, receita do governo que a

transferir.

8 2° Serdo consideradas excluidas das receitas de impostos mencionadas neste

artigo as operacdes de crédito por antecipacdo de receita orcamentaria de impostos.

8 3° Para fixacg&o inicial dos valores correspondentes aos minimos estatuidos neste
artigo, sera considerada a receita estimada na lei do orcamento anual, ajustada, quando
for o caso, por lei que autorizar a abertura de creditos adicionais, com base no eventual

excesso de arrecadacéo.

8 4° As diferencas entre a receita e a despesa previstas e as efetivamente
realizadas, que resultem no ndo atendimento dos percentuais minimos obrigatorios,

serdo apuradas e corrigidas a cada trimestre do exercicio financeiro.

8 5° O repasse dos valores referidos neste artigo do caixa da Unido, dos Estados,
do Distrito Federal e dos Municipios ocorrera imediatamente ao 6rgdo responsavel pela

educacéo, observados 0s seguintes prazos:
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| - recursos arrecadados do primeiro ao décimo dia de cada més, até o vigésimo

dia;

Il - recursos arrecadados do décimo primeiro ao vigésimo dia de cada més, até o

trigésimo dia;

I11 - recursos arrecadados do vigésimo primeiro dia ao final de cada més, até o

décimo dia do més subsequente.

8 6° O atraso da liberacdo sujeitard os recursos a corre¢do monetaria e a

responsabilizacdo civil e criminal das autoridades competentes.

Art. 70. Considerar-se-d0 como de manutengéo e desenvolvimento do ensino as
despesas realizadas com vistas a consecucdo dos objetivos basicos das institui¢oes

educacionais de todos os niveis, compreendendo as que se destinam a:

| - remuneracao e aperfeicoamento do pessoal docente e demais profissionais da

educacéo;

Il - aquisi¢do, manutencéo, construgédo e conservacdo de instalagdes e

equipamentos necessarios ao ensino;

I11 — uso e manutencao de bens e servigos vinculados ao ensino;

IV - levantamentos estatisticos, estudos e pesquisas visando precipuamente ao

aprimoramento da qualidade e a expansao do ensino;

V - realizag&o de atividades-meio necessarias ao funcionamento dos sistemas de

ensino;

VI - concessao de bolsas de estudo a alunos de escolas publicas e privadas;

VII - amortizac&o e custeio de operacdes de crédito destinadas a atender ao

disposto nos incisos deste artigo;

VIII - aquisicdo de material didatico-escolar e manutencéo de programas de

transporte escolar.
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Art. 71. N&o constituirdo despesas de manutencéo e desenvolvimento do ensino

aquelas realizadas com:

| - pesquisa, quando ndo vinculada as instituicdes de ensino, ou, quando efetivada
fora dos sistemas de ensino, que ndo vise, precipuamente, ao aprimoramento de sua

qualidade ou a sua expansao;

Il - subvencdo a instituicdes publicas ou privadas de carater assistencial,

desportivo ou cultural;

I11 - formacdo de quadros especiais para a administracdo pablica, sejam militares

ou civis, inclusive diplomaticos;

IV - programas suplementares de alimentac&o, assisténcia médico-odontoldgica,

farmacéutica e psicoldgica, e outras formas de assisténcia social,

V - obras de infra-estrutura, ainda que realizadas para beneficiar direta ou

indiretamente a rede escolar;

VI - pessoal docente e demais trabalhadores da educagéo, quando em desvio de

funcdo ou em atividade alheia & manutencéo e desenvolvimento do ensino.

Art. 72. As receitas e despesas com manutencao e desenvolvimento do ensino
serdo apuradas e publicadas nos balancos do Poder Pablico, assim como nos relatorios a
que se refere 0 8 3° do art. 165 da Constituicdo Federal.

Art. 73. Os orgdos fiscalizadores examinardo, prioritariamente, na prestacao de
contas de recursos publicos, o cumprimento do disposto no art. 212 da Constitui¢do
Federal, no art. 60 do Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitdrias e na legislacdo

concernente.

Art. 74. A Unido, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e 0s
Municipios, estabelecera padrdo minimo de oportunidades educacionais para o ensino
fundamental, baseado no célculo do custo minimo por aluno, capaz de assegurar ensino

de qualidade.
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Paragrafo unico. O custo minimo de que trata este artigo sera calculado pela
Unido ao final de cada ano, com validade para o ano subsequente, considerando

variag0es regionais no custo dos insumos e as diversas modalidades de ensino.

Art. 75. A acdo supletiva e redistributiva da Uni&o e dos Estados sera exercida de
modo a corrigir, progressivamente, as disparidades de acesso e garantir o padréo

minimo de qualidade de ensino.

8 1° A acdo a que se refere este artigo obedecera a formula de dominio pablico
que inclua a capacidade de atendimento e a medida do esforco fiscal do respectivo
Estado, do Distrito Federal ou do Municipio em favor da manutencéo e do

desenvolvimento do ensino.

§ 2° A capacidade de atendimento de cada governo sera definida pela razéo entre
0s recursos de uso constitucionalmente obrigatdrio na manutencao e desenvolvimento

do ensino e o custo anual do aluno, relativo ao padrdo minimo de qualidade.

8§ 3° Com base nos critérios estabelecidos nos 8§88 1° e 2°, a Unido podera fazer a
transferéncia direta de recursos a cada estabelecimento de ensino, considerado o nimero

de alunos que efetivamente freqlientam a escola.

8 4° A acdo supletiva e redistributiva ndo podera ser exercida em favor do Distrito
Federal, dos Estados e dos Municipios se estes oferecerem vagas, na area de ensino de
sua responsabilidade, conforme o inciso VI do art. 10 e o inciso V do art. 11 desta Lei,

em namero inferior a sua capacidade de atendimento.

Art. 76. A acdo supletiva e redistributiva prevista no artigo anterior ficara
condicionada ao efetivo cumprimento pelos Estados, Distrito Federal e Municipios do

disposto nesta Lei, sem prejuizo de outras prescri¢des legais.

Art. 77. Os recursos publicos serdo destinados as escolas publicas, podendo ser

dirigidos a escolas comunitarias, confessionais ou filantropicas que:

I - comprovem finalidade ndo-lucrativa e ndo distribuam resultados, dividendos,
bonificacdes, participa¢des ou parcela de seu patrimonio sob nenhuma forma ou

pretexto;
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Il - apliquem seus excedentes financeiros em educacéo;

I11 - assegurem a destinacédo de seu patrimdnio a outra escola comunitaria,
filantropica ou confessional, ou ao Poder Pablico, no caso de encerramento de suas

atividades;
IV - prestem contas ao Poder Publico dos recursos recebidos.

8 1° Os recursos de que trata este artigo poderdo ser destinados a bolsas de estudo
para a educacdo basica, na forma da lei, para os que demonstrarem insuficiéncia de
recursos, quando houver falta de vagas e cursos regulares da rede publica de domicilio
do educando, ficando o Poder Pablico obrigado a investir prioritariamente na expansao

da sua rede local.

8 2° As atividades universitarias de pesquisa e extensdo poderao receber apoio

financeiro do Poder Publico, inclusive mediante bolsas de estudo.
TITULO VI
Das Disposi¢des Gerais

Art. 78. O Sistema de Ensino da Unido, com a colaboracdo das agéncias federais
de fomento a cultura e de assisténcia aos indios, desenvolvera programas integrados de
ensino e pesquisa, para oferta de educacao escolar bilingte e intercultural aos povos

indigenas, com os seguintes objetivos:

| - proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperacdo de suas
memorias historicas; a reafirmacao de suas identidades étnicas; a valorizacdo de suas

linguas e ciéncias;

Il - garantir aos indios, suas comunidades e povos, 0 acesso as informacdes,
conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional e demais sociedades

indigenas e ndo-indias.

Art. 79. A Unido apoiara técnica e financeiramente os sistemas de ensino no
provimento da educacéo intercultural as comunidades indigenas, desenvolvendo

programas integrados de ensino e pesquisa.
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8 1° Os programas serdo planejados com audiéncia das comunidades indigenas.

8 2° Os programas a que se refere este artigo, incluidos nos Planos Nacionais de

Educacao, terdo os seguintes objetivos:

| - fortalecer as praticas socio-culturais e a lingua materna de cada comunidade

indigena;

Il - manter programas de formacéao de pessoal especializado, destinado & educagédo

escolar nas comunidades indigenas;

I11 - desenvolver curriculos e programas especificos, neles incluindo os contetdos

culturais correspondentes as respectivas comunidades;

IV - elaborar e publicar sistematicamente material didatico especifico e

diferenciado.

Art. 79-A. (VETADO) (Incluido pela Lei n° 10.639, de 9.1.2003)

Art. 79-B. O calendario escolar incluird o dia 20 de novembro como ‘Dia

Nacional da Consciéncia Negra’.(Incluido pela Lei n® 10.639, de 9.1.2003)

Art. 80. O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagdo de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de

educacdo continuada. (Regulamento)

8§ 1° A educacdo a distancia, organizada com abertura e regime especiais, sera

oferecida por institui¢cdes especificamente credenciadas pela Uni&o.

8 2° A Unido regulamentara os requisitos para a realizacdo de exames e registro

de diploma relativos a cursos de educacgéo a distancia.

8 3° As normas para producéo, controle e avaliagdo de programas de educacao a
distancia e a autorizacdo para sua implementacgdo, caberdo aos respectivos sistemas de
ensino, podendo haver cooperacéo e integracédo entre os diferentes sistemas.

(Regulamento)

8 4° A educacéo a distancia gozara de tratamento diferenciado, que incluira:


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/Mensagem_Veto/2003/Mv03-03.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/2003/L10.639.htm#art79a
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/2003/L10.639.htm#art79a
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Decreto/D5622.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/2001/D3860.htm
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| - custos de transmissdo reduzidos em canais comerciais de radiodifusao sonora e

de sons e imagens;
Il - concessdo de canais com finalidades exclusivamente educativas;

I11 - reserva de tempo minimo, sem 6nus para o Poder Publico, pelos

concessionarios de canais comerciais.

Art. 81. E permitida a organizag&o de cursos ou instituicdes de ensino
experimentais, desde que obedecidas as disposi¢Oes desta Lei.

(Revogado pela n® 11.788, de 2008)

Art. 82. Os sistemas de ensino estabelecerdo as normas de realizacdo de estagio
em sua jurisdicdo, observada a lei federal sobre a matéria. (Redacdo dada pela Lei n°
11.788, de 2008)

Art. 83. O ensino militar é regulado em lei especifica, admitida a equivaléncia de

estudos, de acordo com as normas fixadas pelos sistemas de ensino.

Art. 84. Os discentes da educacédo superior poderao ser aproveitados em tarefas de
ensino e pesquisa pelas respectivas instituicdes, exercendo funcbes de monitoria, de

acordo com seu rendimento e seu plano de estudos.

Art. 85. Qualquer cidadéo habilitado com a titulagdo propria podera exigir a
abertura de concurso publico de provas e titulos para cargo de docente de institui¢do
publica de ensino que estiver sendo ocupado por professor ndo concursado, por mais de
seis anos, ressalvados os direitos assegurados pelos arts. 41 da Constituicdo Federal e 19
do Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitorias.


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11788.htm#art22
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11788.htm#art20
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11788.htm#art20
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Art. 86. As instituicGes de educacgdo superior constituidas como universidades
integrar-se-ao, também, na sua condi¢do de instituices de pesquisa, ao Sistema
Nacional de Ciéncia e Tecnologia, nos termos da legislacao especifica.

TITULO IX
Das Disposi¢des Transitorias

Art. 87. E instituida a Década da Educac&o, a iniciar-se um ano a partir da

publicacdo desta Lei.

8 1° A Unido, no prazo de um ano a partir da publicacdo desta Lei, encaminhard,

ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educacéo, com diretrizes e metas para 0S

dez anos seguintes, em sintonia com a Declaragdo Mundial sobre Educacao para Todos.

§ 2° O poder publico devera recensear os educandos no ensino fundamental, com
especial atencdo para o grupo de 6 (seis) a 14 (quatorze) anos de idade e de 15 (quinze)
a 16 (dezesseis) anos de idade. (Redacéo dada pela Lei n® 11.274, de 2006)



https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Lei/L11274.htm#art4
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Lei/L11114.htm#art1
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Lei/L11114.htm#art1
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Lei/L11114.htm#art1
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8§ 3° O Distrito Federal, cada Estado e Municipio, e, supletivamente, a Unido,

devem: (Redacdo dada pela Lei n° 11.330, de 2006)

| — matricular todos os educandos a partir dos 6 (seis) anos de idade no ensino
fundamental; (Redacédo dada pela Lei n°®11.274, de 2006)

a) (Revogado) (Redacdo dada pela Lei n®11.274, de 2006)

b) (Revogado) (Redacdo dada pela Lei n®11.274, de 2006)

c) (Revogado) (Redacdo dada pela Lei n®11.274, de 2006)

Il - prover cursos presenciais ou a distancia aos jovens e adultos insuficientemente

escolarizados;

I11 - realizar programas de capacitagdo para todos os professores em exercicio,
utilizando também, para isto, os recursos da educacdo a distancia;

IV - integrar todos os estabelecimentos de ensino fundamental do seu territdrio ao

sistema nacional de avaliagcdo do rendimento escolar.

8 4° Até o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos professores

habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo.

8 5° Serdo conjugados todos os esforcos objetivando a progressdo das redes
escolares publicas urbanas de ensino fundamental para o regime de escolas de tempo

integral.

8 6° A assisténcia financeira da Unido aos Estados, ao Distrito Federal e aos
Municipios, bem como a dos Estados aos seus Municipios, ficam condicionadas ao
cumprimento do art. 212 da Constituicdo Federal e dispositivos legais pertinentes pelos

governos beneficiados.


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Lei/L11114.htm#art1
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Lei/L11114.htm#art1
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Lei/L11330.htm#art1
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Lei/L11274.htm#art4
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Lei/L11274.htm#art4
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Lei/L11274.htm#art4
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Lei/L11274.htm#art4
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Art. 88. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios adaptardo sua
legislacdo educacional e de ensino as disposi¢des desta Lei no prazo maximo de um

ano, a partir da data de sua publicacdo. (Regulamento)

8 1° As institui¢Oes educacionais adaptardo seus estatutos e regimentos aos
dispositivos desta Lei e as normas dos respectivos sistemas de ensino, nos prazos por

estes estabelecidos.

8§ 2° O prazo para que as universidades cumpram o disposto nos incisos Il e 111 do
art. 52 ¢ de oito anos.

Art. 89. As creches e pré-escolas existentes ou que venham a ser criadas deverdo,
no prazo de trés anos, a contar da publicacdo desta Lei, integrar-se ao respectivo sistema

de ensino.

Art. 90. As questdes suscitadas na transicao entre o regime anterior e o0 que se
institui nesta Lei serdo resolvidas pelo Conselho Nacional de Educacgdo ou, mediante
delegacdo deste, pelos 6rgdos normativos dos sistemas de ensino, preservada a

autonomia universitaria.
Art. 91. Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacao.

Art. 92. Revogam-se as disposicOes das Leis n% 4.024, de 20 de dezembro de
1961, e 5.540, de 28 de novembro de 1968, ndo alteradas pelas Leis n° 9.131, de 24 de
novembro de 1995 e 9.192, de 21 de dezembro de 1995 e, ainda, as Leis n° 5.692, de
11 de agosto de 1971 e 7.044, de 18 de outubro de 1982, e as demais leis e decretos-lei

que as modificaram e quaisquer outras disposi¢cdes em contréario.
Brasilia, 20 de dezembro de 1996; 175° da Independéncia e 108° da Republica.

FERNANDO HENRIQUE CARDOSO
Paulo Renato Souza

Este texto ndo substitui o publicado no DOU de 23.12.1996


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/D2207.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L4024.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L4024.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L5540.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9131.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9131.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9192.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L5692.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L5692.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L7044.htm
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Anexo 2

MINISTERIO DA EDUCACAO

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO

PROCESSO(S) N.°(S): 23001.000177/2000-18

PARECER N.°: CNE/CP 009/2001

COLEGIADO: CP

APROVADO EM:

8/5/2001

| - RELATORIO

O Ministério da Educacao, em maio de 2000, remeteu ao Conselho Nacional de
Educacao, para apreciacdo, proposta de Diretrizes para a Formacéo de Professores da
Educacdo Basica, em cursos de nivel superior, formulada por Grupo de Trabalho
designado para este fim, composto por representantes das Secretarias de Educacdo
Fundamental, Educacdo Média e Tecnoldgica e Educacdo Superior, sob a coordenagéo
geral do Dr. Ruy Leite Berger Filho — Secretario de Educacdo Média e Tecnologica.

O Conselho Nacional de Educacédo, em reunido do Conselho Pleno do més de julho

de 2000, designou, para analise da proposta do Ministério da Educacéo, uma Comissao
Bicameral composta pelos Conselheiros Edla Soares, Guiomar Namo de Mello, Nélio
Bizzo e Raquel Figueiredo Alessandri Teixeira, da Camara de Educacdo Baésica, e
Efrem Maranhdo, Eunice Durham, José Carlos de Almeida e Silke Weber, da Camara
de Educacgéo Superior.

Tendo como Presidente a Conselheira Silke Weber e como relatora a Conselheira
Raquel Figueiredo Alessandri Teixeira, a Comissdo fez vinte e uma reunibes entre
agosto de 2000 e maio de 2001, a maioria delas contando com a contribuicdo de todos
0S seus integrantes, que se revezaram ao longo do periodo, na participacdo de
Encontros, Seminarios, Conferéncias sobre Formacdo de Professores. O Conselheiro
José Carlos de Almeida, no entanto, por problemas de agenda, solicitou desligamento da
Comissdo Bicameral em outubro de 2000, continuando a Comissao a se reunir com 0s
demais componentes e com 0s representantes do

Ministério da Educacdo, integrantes do Grupo de Trabalho que redigiu a Proposta
submetida a apreciacdo do Conselho Nacional de Educacéo, particularmente Maria Inés
Laranjeira, Célia Carolino e Maria Beatriz Silva.

O documento que hoje constitui esta Proposta de Diretrizes para a Formacao de
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Professores da Educacdo Basica, em cursos de nivel superior, foi submetido a
apreciacdo da comunidade educacional em cinco audiéncias publicas regionais, uma
reunido institucional, uma reunido técnica e uma audiéncia publica nacional, nas datas,
locais e com publico

especificados a seguir:

Audiéncias publicas regionais em Porto Alegre (19.03.01), Sao Paulo (20.03.01),
Goiénia (21.03.01), Recife (21.03.01), Belém (23.03.01), com a participacdo de
representantes da Associacdo Nacional de Pos-graduacéo e Pesquisa em Educacdo,
Associacdo Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacdo, Conselho Nacional
dos Secretérios Estaduais da Educacdo, Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacdo, Forum dos Pro-Reitores de Graduacdo, Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores em Educacdo, Associacdo Nacional de Politica e Administracdo na
Educacdo, Forum dos Conselhos Estaduais de Educacdo, Conselho de Reitores das
Universidades Brasileiras, Forum dos Diretores das Faculdades de Educacdo, Comissao
Nacional de Formacdo de Professores, Sociedade Brasileira para o Progresso da
Ciéncia.

Reunido institucional em Brasilia (20.03.01), com a participacdo de representantes do
Conselho Nacional dos Secretarios Estaduais de Educacdo, Unido Nacional dos
Dirigentes

Municipais de Educacdo , Férum dos Conselhos Estaduais da Educacdo, Comissao
Nacional

de Formacao de Professores e Ministério da Educacao, com representantes da Secretaria
de

Educacdo Fundamental, Secretaria de Educacdo Media e Tecnoldgica, Secretaria de
Educacao

Superior, Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo Indigena, Educacdo Especial e
Educacao

Ambiental.

Reunido técnica em Brasilia (17.04.01), com participagdo de representantes das
comissdes de especialistas da Secretaria de Educacdo Superior, do Ministério da
Educacao,

Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia, Associacdo Nacional de Historia,
Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica, Colégio Brasileiro de Ciéncias do

Esporte,
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Sociedade Brasileira do Ensino de Biologia, Sociedade Brasileira de Fisica, Associacao
de

Despacho do Ministro em 17/1/2002, publicado no Diario Oficial da Unido de
18/1/2002, Secéo 1, p. 31.

3

3

Gedgrafos Brasileiros, Associacdo Brasileira de Linguistica, Sociedade Brasileira de
Enfermagem, Associacdo Brasileira de Computacdo, Forum de Licenciaturas.
Audiéncia publica nacional em Brasilia (23.04.01), com a participacao de

representantes do Conselho Nacional dos Secretarios Estaduais de Educacéo, Férum dos
Conselhos Estaduais de Educacdo, Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em
Educacao,

Sociedade Brasileira de Ensino de Biologia, Associacdo de Geografos Brasileiros,
Forum dos

Pro-Reitores de Graduacgdo, Sociedade Brasileira de Fisica, Associacdo Nacional de
POs-

Graduacdo e Pesquisa em Educacdo, Associagdo Nacional de Formagdo dos
Profissionais da

Educacdo, Associacdo Nacional de Politica e Administracdo na Educacdo, Colégio
Brasileiro

de Ciéncias do Esporte, Comissdo Nacional de Formacao de Professores, ANDES —
Sindicato Nacional, Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica, Forum de Diretores
das

Faculdades de Educacédo, Forum Nacional em Defesa da Formacéo de Professores.

A apresentacdo do documento ao Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educacéo,
ultima instancia antes do encaminhamento do mesmo a apreciacdo do senhor Ministro
da

Educacéo, se deu em 08 de maio de 2001.

Feito este breve relato sobre o documento em si, serd apresentada a seguir uma analise
do contexto educacional nos ultimos anos para, com base nela, fazer-se a proposta das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao Bésica.

Durante os anos 80 e 90, o Brasil deu passos significativos no sentido de universalizar
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0 acesso ao ensino fundamental obrigatério, melhorando o fluxo de matriculas e
investindo na

qualidade da aprendizagem nesse nivel escolar. Mais recentemente, agregam-se a esse
esforco

0 aumento da oferta de ensino médio e de educacéo infantil nos sistemas publicos, bem
como

0 estabelecimento de diretrizes nacionais para os diferentes niveis da Educagéo Basica,
considerando as caracteristicas do debate nacional e internacional a respeito da
educacéo.

A democratizacao do acesso e a melhoria da qualidade da educacéo basica vém
acontecendo num contexto marcado pela redemocratizacdo do pais e por profundas
mudancas

nas expectativas e demandas educacionais da sociedade brasileira. O avanco e a
disseminacéo

das tecnologias da informacdo e da comunicacdo estd impactando as formas de

convivéncia

Despacho do Ministro em 17/1/2002, publicado no Diario Oficial da Unido de
18/1/2002, Secdo 1, p. 31.
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4

social, de organizacdo do trabalho e do exercicio da cidadania. A internacionalizacdo da
economia confronta o Brasil com a necessidade indispensavel de dispor de profissionais
qualificados. Quanto mais o Brasil consolida as instituicdes politicas democraticas,
fortalece

os direitos da cidadania e participa da economia mundializada, mais se amplia o
reconhecimento da importancia da educacdo para a promoc¢do do desenvolvimento
sustentavel

e para a superacao das desigualdades sociais.

Esse cenario apresenta enormes desafios educacionais que, nas Ultimas décadas, tém
motivado a mobilizacdo da sociedade civil, a realizacdo de estudos e pesquisas e a
implementacéo, por estados e municipios, de politicas educacionais orientadas por esse
debate
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social e académico visando a melhoria da educacdo basica. Entre as indmeras
dificuldades

encontradas para essa implementagdo destaca-se o preparo inadequado dos professores
cuja

formacéo de modo geral, manteve predominantemente um formato tradicional, que nédo
contempla muitas das caracteristicas consideradas, na atualidade, como inerentes a
atividade

docente, entre as quais se destacam:

8§ orientar e mediar 0 ensino para a aprendizagem dos alunos;

8 comprometer-se com 0 sucesso da aprendizagem dos alunos;

8§ assumir e saber lidar com a diversidade existente entre os alunos;

8 incentivar atividades de enriquecimento cultural;

8 desenvolver préticas investigativas;

§ elaborar e executar projetos para desenvolver contetdos curriculares;

§ utilizar novas metodologias, estratégias e materiais de apoio;

8 desenvolver habitos de colaboragéo e trabalho em equipe.

Este documento, incorporando elementos presentes na discussao mais ampla a respeito
do papel dos professores no processo educativo, apresenta a base comum de formacéo
docente expressa em diretrizes, que possibilitem a reviséo criativa dos modelos hoje em
vigor, a fim de:

8 fomentar e fortalecer processos de mudanca no interior das instituicdes

formadoras;

Despacho do Ministro em 17/1/2002, publicado no Diario Oficial da Unido de
18/1/2002, Secéo 1, p. 31.
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8 fortalecer e aprimorar a capacidade académica e profissional dos docentes
formadores;

8 atualizar e aperfeicoar os formatos de preparacéo e os curriculos vivenciados,
considerando as mudangas em curso na organizacao pedagdgica e curricular da
educacéo basica;

8 dar relevo a docéncia como base da formag&o, relacionando teoria e prética;

8 promover a atualizacdo de recursos bibliograficos e tecnoldgicos em todas as
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instituicGes ou cursos de formacao.

Importa destacar que, além das mudancas necessarias nos cursos de formacao docente,

a melhoria da qualificagdo profissional dos professores vai depender também de
politicas

que objetivem:

8§ fortalecer as caracteristicas académicas e profissionais do corpo docente formador;

§ estabelecer um sistema nacional de desenvolvimento profissional continuo para

todos os professores do sistema educacional;

8 fortalecer os vinculos entre as instituigdes formadoras e o sistema educacional,

suas escolas e seus professores;

8 melhorar a infra-estrutura institucional especialmente no que concerne a recursos
bibliogréaficos e tecnologicos;

8§ formular, discutir e implementar um sistema de avaliagdo periddica e certificacao

de cursos, diplomas e competéncias de professores.

§ estabelecer niveis de remuneracdo condigna com a importancia social do trabalho
docente;

8 definir jornada de trabalho e planos de carreiras compativeis com o exercicio
profissional.

A proposta de diretrizes naciona is para a formacao de professores para a educacao
béasica brasileira busca também construir sintonia entre a formacéo de professores, 0s
principios prescritos pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional/LDBEN, as
normas

instituidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a educacéo infantil, para o ensino
fundamental e para o ensino médio, e suas modalidades, bem como as recomendacdes
constantes dos Parametros e Referenciais Curriculares para a educacdo basica
elaborados pelo

Ministério da Educacao.

Despacho do Ministro em 17/1/2002, publicado no Diario Oficial da Unido de
18/1/2002, Sec¢éo 1, p. 31.
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Além disso, busca considerar iniciativas que vém sendo tomadas no ambito do

Ministério da Educacdo, seja pela Secretaria de Educagdo Fundamental — SEF — que,
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coordenando uma discussdao nacional sobre formacdo de Professores publicou os
Referenciais

para a Formacdo de Professores, seja pela Secretaria de Ensino Superior — SESu - que
desencadeou em dezembro de 1997, com a contribuicdo das comissdes de Especialistas
ede

Grupo Tarefa especiall, no tocante a formacao de professores, um processo de revisdo
da

Graduacao, com a finalidade de subsidiar o Conselho Nacional de Educacéo na tarefa de
instituir diretrizes curriculares nacionais para os diferentes cursos.

O processo de elaboragéo das propostas de diretrizes curriculares para a graduacéo,
conduzido pela SESu, consolidou a direcdo da formacdo para trés categorias de
carreiras:

Bacharelado Académico; Bacharelado Profissionalizante e Licenciatura. Dessa forma, a
Licenciatura ganhou, como determina a nova legislacdo, terminalidade e integralidade
propria

em relacdo ao Bacharelado, constituindo-se em um projeto especifico. Isso exige a
definicédo

de curriculos proprios da Licenciatura que ndo se confundam com o Bacharelado ou
coma

antiga formagao de professores que ficou caracterizada como modelo “3+1”.

Como toda proposta em educacéo, ela ndo parte do zero mas é fruto de um longo
processo de critica, reflexao e confronto entre diferentes concep¢des sobre a formacéo
docente e suas préticas, para o qual contribuiram o pensamento académico, a avalia¢do
das

politicas publicas em educacdo, 0s movimentos sociais, as experiéncias inovadoras em
andamento em algumas InstituicOes de Ensino Superior. Ela busca descrever o contexto
global e o nacional da reforma educacional no Brasil, o quadro legal que lhe da suporte,
eas

linhas orientadoras das mudancas dos cursos de formagéao de professores. Com base no
diagndstico dos problemas detectados na formacdo dos professores, ela apresenta
principios

orientadores amplos e diretrizes para uma politica de formagéo de professores, para sua
organizagdo no tempo e no espago e para a estruturagdo dos cursos.

A proposta inclui a discussao das competéncias e areas de desenvolvimento
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profissional que se espera promover nessa formacéo, além de sugestfes para avaliacao
das

1 Este Grupo Tarefa concluiu, em 15 de setembro de 1999, o documento “Subsidios
para a elaboracdo de Diretrizes

Curriculares para os Cursos de Formagao de Professores”.
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mudancas. Sendo assim, é suficientemente flexivel para abrigar diferentes desenhos
institucionais, ou seja, as Diretrizes constantes deste documento aplicar-se-do a todos 0s
cursos de formacdo de professores em nivel superior, qualquer que seja o locus
institucional -

Universidade ou ISE - areas de conhecimento e/ou etapas da escolaridade basica.
Portanto, sdo orientadoras para a definicdo das Propostas de Diretrizes especificas para
cada etapa da educacao basica e para cada area de conhecimento, as quais por sua vez,
informarao os projetos institucionais e pedagdgicos de formacéao de professores.

1. AREFORMA DA EDUCACAO BASICA

1.1 Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional?2 : sinalizando o futuro e
tracando diretrizes inovadoras

E necessario ressignificar o ensino de criancas, jovens e adultos para avangar na
reforma das politicas da educagdo bésica, a fim de sintoniza-las com as formas
contemporaneas de conviver, relacionar-se com a natureza, construir e reconstruir as
instituicBes sociais, produzir e distribuir bens, servigos, informacdes e conhecimentos e
tecnologias, sintonizando-o com as formas contemporaneas de conviver e de ser. Ao
longo

dos anos 80 e da primeira metade dos 90, as iniciativas inovadoras de gestdo e de
organizacéo

pedagdgica dos sistemas de ensino e escolas nos estados e municipios deram uma
importante

contribuicdo préatica para essa revisdo conceitual.

O marco politico-institucional desse processo foi a LDBEN. Incorporando li¢des,
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experiéncias e principios aprendidos desde o inicio dos anos 80 por reformas localizadas
em

estados e municipios, a nova lei geral da educacéo brasileira sinalizou o futuro e tragou
diretrizes inovadoras para a organizacdo e a gestdo dos sistemas de ensino da educacgéo
bésica.

Com sua promulgacéo, o Brasil completa a primeira geracdo de reformas

educacionais iniciada no comeco dos anos 80, e que teve na Constituicdo seu préprio e
importante marco institucional. O capitulo sobre educacdo da Carta Magna reclamava,
no

entanto, uma Lei que o regulamentasse.

2Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (LDBEN)
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Entre as mudancas importantes promovidas pela nova LDBEN, vale destacar: (a)
integracdo da educacéo infantil e do ensino médio como etapas da educagéo bésica, a
ser

universalizada; (b) foco nas competéncias a serem constituidas na educacao basica,
introduzindo um paradigma curricular novo, no qual os conteudos constituem
fundamentos

para que os alunos possam desenvolver capacidades e constituir competéncias; (c)
importancia do papel do professor no processo de aprendizagem do aluno; (d)
fortalecimento

da escola como espago de ensino e de aprendizagem do aluno e de enriquecimento
cultural;

(e) flexibilidade, descentralizacdo e autonomia da escola associados & avaliacdo de
resultados;

(f) exigéncia de formacdo em nivel superior para os professores de todas as etapas de
ensino;

(9) inclusdo da Educagdo de Jovens e Adultos como modalidade no Ensino
Fundamental e

Médio.



235

1.2 Reforma curricular: um instrumento para transformar em realidade as
propostas da educacao bésica

O contexto atual traz a necessidade de promover a educacéo escolar, ndo como uma
justaposicdo de etapas fragmentadas, mas numa perspectiva de continuidade articulada
entre

educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio, dando concretude ao que a
legislacdo

denomina educacdo béasica e que possibilite um conjunto de aprendizagens e
desenvolvimento

de capacidades que todo cidaddo — crianga, jovem ou adulto — tem direito de
desenvolver ao

longo da vida, com a mediacdo e ajuda da escola.

Com as Diretrizes e Parametros Curriculares Nacionais para as diferentes etapas da
educacdo bésica, o pais dispde hoje de um marco referencial para a organizagdo
pedagogica

das distintas etapas da escolarizacdo basica. Tomando como base a LDBEN e em
colaboracéo

com a sociedade e demais esferas federativas, os 6rgdos educacionais nacionais,
executivos e

normativos vém interpretando e regulamentando esses paradigmas curriculares de modo
inovador.

As normas e recomendagdes nacionais surgem nos marcos de um quadro legal de
flexibilizacdo da gestdo pedagOgica e reafirmacdo da autonomia escolar e da
diversidade

curricular, que sinaliza o caminho para um regime de colaboracdo e um modelo de

gestéo
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mais contemporaneo para reger as relacdes entre o centro dos sistemas e as unidades
escolares.

Essa reforma curricular concebe a educacao escolar como tendo um papel fundamental
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no desenvolvimento das pessoas e da sociedade, sendo um dos elementos essenciais
para

favorecer as transformacdes sociais necessarias.

Além disso, as transformacdes cientificas e tecnoldgicas, que ocorrem de forma
acelerada, exigem das pessoas novas aprendizagens, ndo somente no periodo de
formagéo,

mas ao longo da vida. H& também a questdo da necessidade de aprendizagens ampliadas
além das novas formas de aprendizagem. Nos ultimos anos, tem-se observado o uso
cada vez

mais disseminado dos computadores e de outras tecnologias, que trazem uma grande
mudanca

em todos os campos da atividade humana. A comunicacdo oral e escrita convive cada
dia

mais intensamente com a comunicacdo eletronica, fazendo com que se possa
compartilhar

informac@es simultaneamente com pessoas de diferentes locais.

Com relagdo ao mundo do trabalho, sabe-se que um dos fatores de producéo decisivo
passa a ser o conhecimento e o controle do meio técnico-cientifico-informaciona I,
reorganizando o poder advindo da posse do capital, da terra ou da mao-de-obra. O fato
deo

conhecimento ter passado a ser um dos recursos fundamentais tende a criar novas
dindmicas

sociais e econdmicas, e também novas politicas, o que pressupde que a formacdo deva
ser

complementada ao longo da vida, o que exige formacéao continuada.

Nesse contexto, reforga-se a concepcao de escola voltada para a construgdo de uma
cidadania consciente e ativa, que ofereca aos alunos as bases culturais que lhes
permitam

identificar e posicionar-se frente as transformagGes em curso e incorporar-se na vida
produtiva e sécio-politica. Reforca-se, também, a concepcdo de professor como
profissional

do ensino que tem como principal tarefa cuidar da aprendizagem dos alunos, respeitada

a sua
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diversidade pessoal, social e cultural.

Novas tarefas passam a se colocar a escola, ndo porque seja a Unica instancia
responsavel pela educacdo, mas por ser a instituicdo que desenvolve uma pratica
educativa

planejada e sistematica durante um periodo continuo e extenso de tempo na vida das

pessoas.
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E, também, porque é reconhecida pela sociedade como a instituicdo da aprendizagem e
do

contato com o que a humanidade pdde produzir como conhecimento, tecnologia,
cultura.

Novas tarefas, igualmente, se apresentam para os professores.

No que se refere a faixa etaria de zero a seis anos, considerando a diferenca entre

creche e pré-escolar, além dos cuidados essenciais, constitui hoje uma tarefa importante
favorecer a construcdo da identidade e da autonomia da crianga e 0 seu conhecimento de
mundo.

Com relacdo aos alunos dos ensinos fundamental e médio, é preciso estimula- los a
valorizar o conhecimento, os bens culturais, o trabalho e a ter acesso a eles
autonomamente; a

selecionar o que € relevante, investigar, questionar e pesquisar; a construir hipéteses,
compreender, raciocinar logicamente; a comparar, estabelecer relacbes, inferir e
generalizar; a

adquirir confianca na prépria capacidade de pensar e encontrar solugdes.

E também necessario que o aluno aprenda a relativizar, confrontar e respeitar

diferentes pontos de vista, discutir divergéncias, exercitar o pensamento critico e
reflexivo,

comprometer-se, assumir responsabilidades.

Além disso, é importante que aprendam a ler criticamente diferentes tipos de texto,
utilizar diferentes recursos tecnoldgicos, expressar-se e comunicar-se em varias

linguagens,
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opinar, enfrentar desafios, criar, agir de forma autdbnoma e que aprendam a diferenciar o
espaco publico do espago privado, ser solidarios, cooperativos, conviver com a
diversidade,

repudiar qualquer tipo de discriminacéo e injustica.

Do mesmo modo precisam ser consideradas as especificidades dos alunos das diversas
modalidades de ensino, especialmente da Educacgdo Indigena, da Educagéo de Jovens e
Adultos, bem como dos alunos com necessidades educacionais especiais.

As novas tarefas atribuidas a escola e a dindmica por elas geradas impdem a revisdo da
formacgdo docente em vigor na perspectiva de fortalecer ou instaurar processos de
mudanga no

interior das instituicbes formadoras, respondendo as novas tarefas e aos desafios
apontados,

que incluem o desenvolvimento de disposicdo para atualizacdo constante de modo a

inteirar
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se dos avancos do conhecimento nas diversas areas, incorporando-o0s, bem como
aprofundar a

compreensdo da complexidade do ato educativo em sua relagdo com a sociedade. Para
1SS0,

ndo bastam mudancas superficiais. Faz-se necessaria uma revisdo profunda de aspectos
essenciais da formacdo de professores, tais como: a organizacdo ins titucional, a
definicédo e

estruturacdo dos conteudos para que respondam as necessidades da atuacdo do
professor, 0s

processos formativos que envolvem aprendizagem e desenvolvimento das competéncias
do

professor, a vinculagdo entre as escolas de formacdo e os sistemas de ensino, de modo a
assegurar- lhes a indispensavel preparagdo profissional.

E certo que como toda profissdo, 0 magistério tem uma trajetoria construida
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historicamente. A forma como surgiu a profissdo, as interferéncias do contexto socio-
politico

no qual ela esteve e esta inserida, as exigéncias colocadas pela realidade social, as
finalidades

da educacdo em diferentes momentos e, consequentemente, o papel e 0 modelo de
professor,

0 lugar que a educagdo ocupou e ocupa nas prioridades de Estado, os movimentos e
lutas da

categoria e as pressdes da populacdo e da opinido publica em geral sdo alguns dos
principais

fatores determinantes do que foi, é e viré a ser a profissdo magistério.

A formacao de professores como preparacao profissional passa a ter papel crucial, no
atual contexto, agora para possibilitar que possam experimentar, em Seu proprio
processo de

aprendizagem, o desenvolvimento de competéncias necessarias para atuar nesse novo
cenario,

reconhecendo-a como parte de uma trajetéria de formacdo permanente ao longo da vida.
2. SUPORTE LEGAL PARA A FORMAC}AO DE PROFESSORES

A LDBEN organiza a educacédo escolar anterior a superior em um mesmo segmento
denominado educacdo bésica. Integra, assim, a educacdo infantil e o ensino médio ao
ensino

fundamental obrigatdrio de oito anos. Esse conceito de educacdo basica aumenta a
duracéo da

escolaridade considerada base necessaria para exercer a cidadania, inserir-se
produtivamente

no mundo do trabalho e desenvolver um projeto de vida pessoal autbnomo. A extensio
no

tempo, devera seguir-se, inevitavelmente, a ampliacdo da cobertura: se a educagdo é
bésica

dos zero aos 17 anos, entdo devera ser acessivel a todos.
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Uma educacao bésica unificada e ao mesmo tempo diversa, de acordo com o nivel
escolar, demanda um esforco para manter a especificidade que cada faixa etéaria de
atendimento impde as etapas da escolaridade basica. Mas exige, a0 mesmo tempo, o
prosseguimento dos esforcos para superar rupturas seculares, ndo so dentro de cada
etapa,

como entre elas. Para isso, sera indispensavel superar, na perspectiva da Lei, as rupturas
que

também existem na formacao dos professores de criancas, adolescentes e jovens.
Quando define as incumbéncias dos professores, a LDBEN ndo se refere a nenhuma
etapa especifica da escolaridade basica. Traca um perfil profissional que independe do
tipo de

docéncia: multidisciplinar ou especializada, por area de conhecimento ou disciplina,
para

criangas, jovens ou adultos.

Art. 13. Os docentes incumbir-se-&o de:

1. participar da elaboracéo da proposta pedagogica do estabelecimento de ensino;

2. elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

3. zelar pela aprendizagem dos alunos;

4. estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de menor rendimento;

5. ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar integralmente
dos periodos dedicados ao planejamento, a avalia¢ao e ao desenvolvimento
profissional;

6. colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a
comunidade.

As inovag0es que a LDBEN introduz nesse Artigo constituem indicativos legais
importantes para os cursos de formacao de professores:

a) posicionando o professor como aquele a quem incumbe zelar pela aprendizagem

do aluno — inclusive daqueles com ritmos diferentes de aprendizagem —, tomando

como referéncia, na defini¢do de suas responsabilidades profissionais, o direito de
aprender do aluno, o que reforca a responsabilidade do professor com o sucesso na

aprendizagem do aluno;
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b) associando o exercicio da autonomia do professor, na execucdo de um plano de
trabalho préprio, ao trabalho coletivo de elaboracéo da proposta pedagogica da

escola;

c¢) ampliando a responsabilidade do professor para além da sala de aula, colaborando

na articulacéo entre a escola e a comunidade.

Complementando as disposi¢oes do Artigo 13, a LDBEN dedica um capitulo

especifico a formacéao dos profissionais da educacdo, com destaque para 0s professores.
Esse

capitulo se inicia com os fundamentos metodologicos que presidirdo a formacao:

Art. 61. A formacao de profissionais da educacéo, de modo a atender aos objetivos

dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, tera como fundamentos:

1. a associacao entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em servicos;
2. aproveitamento da formag&o e experiéncias anteriores em institui¢des de ensino e
outras atividades.

E importante observar que a lei prevé que as caracteristicas gerais da formacéo de
professor devem ser adaptadas ou adequadas aos diferentes niveis e modalidades de
ensino

assim como a cada faixa etaria.

E preciso destacar a clareza perseguida pela Lei ao constituir a educacéo basica como
referéncia principal para a formacéo dos profissionais da educacao.

Do ponto de vista legal, os objetivos e contetidos de todo e qualquer curso ou

programa de formacdo ou continuada de professores devem tomar como referéncia: 0s
Artigos 22, 27, 29, 32, 35 e 363 da mesma LDBEN, bem como as normas nacionais
instituidas

pelo Ministério da Educacdo, em colaboragdo com o Conselho Nacional de Educacao4.
3 Nesses artigos, a LDBEN determina as finalidades gerais da educacdo bésica e 0s
objetivos da educacdo infantil e dos

ensinos fundamental e médio.
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pelo Sr. Ministro da Educagéo.
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Mas ha dois aspectos no Art. 61 que precisam ser destacados: a relacdo entre teoria e
prética e o aproveitamento da experiéncia anterior. Aprendizagens significativas, que
remetem continuamente o conhecimento a realidade pratica do aluno e as suas
experiéncias,

constituem fundamentos da educacdo basica, expostos nos artigos citados. Importa que
constituam, também, fundamentos que presidirdo os curriculos de formacdo e
continuada de

professores. Para construir junto com os seus futuros alunos experiéncias significativas
e

ensina- los a relacionar teoria e pratica é preciso que a formacdo de professores seja
orientada

por situacdes equivalentes de ensino e de aprendizagem.

Definidos os principios, a LDBEN dedica os dois Artigos seguintes aos tipos e
modalidades dos cursos de formacao de professores e sua localizagéo institucional:

Art. 62. A formacao de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacéo minima para o exercicio do
magistério na educacao infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,

a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Art. 63. Os Institutos Superiores de Educagéo manterao:

1. cursos formadores de profissionais para a educagdo basica, inclusive o Curso
Normal

Superior, destinado a formacéo de docentes para a educacao infantil e para as
primeiras séries do ensino fundamental;

2. programas de formagao pedagogica para portadores de diplomas de educacgéo

superior que queiram se dedicar a educacdo basica;
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3. programas de educacao continuada para os profissionais de educacéo dos diversos
niveis.

Merecem nota alguns pontos desses dois Artigos: (a) a defini¢do de todas as
licenciaturas como plenas; (b) a reafirmacdo do ensino superior como nivel desejavel
para a

formagé&o do professor da crianca pequena (educagéo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental), meta que seré reafirmada nas disposi¢des transitorias da lei, como se vera

mais
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adiante; (c) a abertura de uma alternativa de organizacgdo para essa formagdo em Curso
Normal Superior.

O outro ponto de destaque nos Artigos 62 e 63 refere-se a criacdo dos Institutos
Superiores de Educacéo (ISE). Coerente com o principio de flexibilidade da LDBEN, a
Resolugdo CNE 01/99 deixa em aberto a localizagdo dos ISE — dentro ou fora da
estrutura

universitaria — e os posiciona como instituicdes articuladoras. Para tanto, determina a
existéncia de uma direcdo ou coordenacao responsavel por articular a elaboracéo,
execucéo e

avaliagdo do projeto institucional, promovendo assim condi¢cdes formais de
aproximacao entre

as diferentes licenciaturas e conseqlientemente o desenvolvimento da pesquisa sobre 0s
objetos de ensino. Aborda ainda, dentre outras questdes, principios de formacéo,
competéncias a serem desenvolvidas, formas de organizacdo dos Institutos atribuindo-
Ihes

carater articulador, composi¢do de seu corpo docente, carga horaria dos cursos e
finalidades

do Curso Normal Superior. Aos ISE é atribuida a funcdo de oferecer formacao de
professores

para atuar na educacgéo basica.

O Decreto 3276/99, alterado pelo Decreto 3554/2000 regulamenta a formagao bésica
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comum que, do ponto de vista curricular, constitui-se no principal instrumento de
aproximac&o entre a formacao dos professores das diferentes etapas da educacéo basica.
Esta regulamentacdo foi motivo de parecer n® 133/01 da Camara de Educacéo

Superior do Conselho Nacional de Educacéo, no qual fica evidenciado que a formacao
de

professores para atuagdo multidisciplinar tera que ser oferecida em cursos de
licenciatura

plena, eliminando-se, portanto a possibilidade de uma obtencédo mediante habilitacao.
Alias, pelo proprio parecer fica esclarecido que:

a. quando se tratar de universidades e de centros universitarios os referidos cursos
poderéo ser oferecidos preferencialmente como Curso Normal Superior ou como

curso com outra denominacao, desde que observadas estas diretrizes para

formacéo de professores para educacgdo basica em nivel superior e respectivas

diretrizes curriculares especificas para educacgdo infantil e anos inicias do ensino;
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b. as instituicbes ndo universitarias terdo que criar Institutos Superiores De Educacdo,
caso pretendam formar professores em nivel superior para a educacdo infantil e

anos iniciais do ensino fundamental, e esta formac&o devera ser oferecida em

Curso Normal Superior, obedecendo ao disposto na resolugdo CNE/CP 01/99.

A formacao em nivel superior de todos os professores que atuam na educacdo basica é
uma meta a ser atingida em prazo determinado, conforme Artigo 87 das Disposicdes
Transitérias da LDBEN:

Art. 87. E instituida a Década da Educaco, a iniciar-se um ano apos a publicacio desta
Lei.

Paréagrafo 40 — Até o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos

professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em

Servico.

Nesse quadro legal, e tendo em vista as necessidades educacionais do pais, a revisdo

da formacdo de professores para a educagdo basica € um desafio a ser enfrentado de

imediato,
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de forma inovadora, flexivel e plural, para assegurar efetivamente a concretizacdo do
direito

do aluno de aprender na escola.

3. QUESTOES A SEREM ENFRENTADAS NA FORMACAO PROFESSORES
As questdes a serem enfrentadas na formacao sao histdricas. No caso da formagéo nos
cursos de licenciatura, em seus moldes tradicionais, a énfase esta contida na formacgéo
nos

conteddos da area, onde o bacharelado surge como a opc¢do natur al que possibilitaria,
como

apéndice, também, o diploma de licenciado. Neste sentido, nos cursos existentes, é a
atuacgéo

do fisico, do historiador, do biélogo, por exemplo, que ganha importancia, sendo que a
atuagdo destes como “licenciados” torna-se residual e é vista, dentro dos muros da
universidade, como “inferior”, em meio a complexidade dos contetidos da “area”,
passando

muito mais como atividade “vocacional” ou que permitiria grande dose de improviso e
autoformulacéo

do “jeito de dar aula”.

Despacho do Ministro em 17/1/2002, publicado no Diario Oficial da Unido de
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Além do mais, as deficiéncias da estrutura curricular e, inclusive, a abreviagédo

indevida dos cursos, na forma de licenciaturas curtas e de complementacdo pedagdgica,
freqlentemente simplificaram tanto o dominio do conteddo quanto a qualificacdo
profissional

do futuro professor.

E ainda, a auséncia de um projeto institucional que focalizasse os problemas e as
especificidades das diferentes etapas e modalidades da educagéo bésica, estabelecendo o
equilibrio entre 0 dominio dos conteudos curriculares e a sua adequagéo a situagdo
pedagdgica, continuam sendo questdes a serem enfrentadas.

A revisdo do processo de formacéo de professores, necessariamente, tem que enfrentar

problemas no campo institucional e no campo curricular, que precisam estar claramente
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explicitados. Dentre os principais, destacam-se:

3.1 No campo institucional

3.1.1 Segmentacao da formacéo dos professores e descontinuidade na formagéao
dos alunos da educacéo basica

Ao longo da histdria da educacdo no Brasil o distanciamento e a diferenca do nivel de
exigéncia existentes entre a formagéo de professores polivalentes e especialistas por
area de

conhecimento ou disciplina permaneceram por muito tempo depois de terem sido
enfrentadas

nos paises onde a escolaridade foi universalizada.

Certamente, é dificil justificar pesos e medidas tdo diferentes: que para lecionar até a
quarta série do ensino fundamental € suficiente que o professor tenha uma formacgéo em
nivel

de ensino médio, enquanto que, para lecionar a partir da quinta série, seja exigido um
curso

superior de guatro anos, pois a tarefa tem nivel de complexidade similar nos dois casos.
A desarticulacdo na formacdo dos professores que atuam em diferentes niveis

reproduz e contribui para a dispersdo na pratica desses profissionais e, portanto,
certamente

repercute na trajetoria escolar dos alunos da educacdo bésica. A busca de um projeto
para a

educacdo basica que articule as suas diferentes etapas implica que a formacao de seus
professores tenha como base uma proposta integrada.

Despacho do Ministro em 17/1/2002, publicado no Diario Oficial da Unido de
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3.1.2 Submissdo da proposta pedagogica a organizacao institucional

A proposta pedagdgica e a organizagdo institucional de um curso de formacao de
professores devem estar intimamente ligadas, uma vez que a segunda tem, ou deveria
ter,

como fungdo, dar condicbes a primeira. Na pratica, o que temos assistido mais

comumente é a



247

organizacdo institucional determinando a organizacao curricular, quando deveria ser
exatamente o contrério, também, porque ela prépria tem papel formador. Isso
certamente

ocorre, como acima mencionado, nos cursos de licenciatura que funcionam como
anexos do

curso de bacharelado, o que impede a construcao de um curso com identidade propria.
Assim também deve-se lembrar que o estagio necessario a formagéo dos futuros
professores fica prejudicado pela auséncia de espaco institucional que assegure um
tempo de

planejamento conjunto entre os profissionais dos cursos de formagéo e os da escola de
educacao basica que recebera os estagiarios.

3.1.3 Isolamento das escolas de formacao

Muitos estudos tém-se concentrado na questdo da abertura e do enraizamento da

escola na comunidade, como uma imposi¢éo de novos tempos. Advertem que a escola
tem

que passar a ser mais mobilizadora e organizadora de um processo cujo movimento
deve

envolver os pais e a comunidade. E também necessario integrar os diversos espagos
educacionais que existem na sociedade, ajudando a criar um ambiente cientifico e
cultural,

que amplie o horizonte de referéncia do exercicio da cidadania. Além disso, ha que se
discutir

e superar o isolamento das escolas entre si.

Na diversificacdo dos espacos educacionais, estdo incluidos, entre outros, a televisdo e
0s meios de comunicacdo de massa em geral, as tecnologias, 0 espaco da producéo, o
campo

cientifico e o da vivéncia social.

Se a abertura das escolas a participa¢do da comunidade é fundamental, da mesma
forma, as instituicbes formadoras precisam penetrar nas novas dindmicas culturais e
satisfazer

as demandas sociais apresentadas a educacao escolar.

Despacho do Ministro em 17/1/2002, publicado no Diario Oficial da Unido de
18/1/2002, Sec¢éo 1, p. 31.
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3.1.4 Distanciamento entre as instituicdes de formacgado de professores e 0s

sistemas de ensino da educacéo basica

As diretrizes para os diversos segmentos do sistema escolar brasileiro definidas pelo
Conselho Nacional de Educacdo e os Parametros e Referenciais Curriculares propostos
pelo

Ministério de Educacdo raramente fazem parte dos temas abordados na formacéo de
professores como um todo.

O estudo e a analise de propostas curriculares de Secretarias Estaduais e/ou

Municipais e de projetos educativos das escolas também ficam, em geral, ausentes da
formacdo dos professores dos respectivos estados e municipios. O resultado é que a
grande

maioria dos egressos desses cursos desconhecem o0s documentos que tratam desses
temas ou

0s conhecem apenas superficialmente.

A familiaridade com esses documentos e a sua inclusdo nos cursos de formacao, para
conhecimento, analise e aprendizagem de sua utilizacdo, é condicdo para que 0S
professores

possam inserir-se no projeto nacional, estadual e municipal de educacao.

3.2 No campo curricular

3.2.1 Desconsideracao do repertorio de conhecimento dos professores em

formacao

Aqui, o problema € o fato de o repertdrio de conhecimentos prévios dos professores

em formacdo nem sempre ser considerado no planejamento e desenvolvimento das
acoes

pedagogicas. Esse problema se apresenta de forma diferenciada. Uma delas diz respeito
aos

conhecimentos que esses alunos possuem, em funcdo de suas experiéncias anteriores de
vida

cotidiana e escolar. A outra forma ocorre quando os alunos dos cursos de formacéo, por
circunstancias diversas, ja tém experiéncia como professores e, portanto, ja construiram
conhecimentos profissionais na pratica e, mesmo assim, estes conhecimentos acabam

~

nao
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sendo considerados/tematizados em seu processo de formagéo.

Despacho do Ministro em 17/1/2002, publicado no Diério Oficial da Unido de
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Mas, ha também problemas causados pelo fa to de se idealizar que esses alunos
“deveriam saber” determinados conteudos, sem se buscar conhecer suas experiéncias
reais

como estudantes, para subsidiar o planejamento das acOes de formacdo. Estudos
mostram que

0s ingressantes nos cursos superiores, em geral, e nos cursos de formacdo de
professores, em

particular, ttém, muitas vezes, formacdo insuficiente, em decorréncia da baixa qualidade
dos

cursos da educacdo basica que lhes foram oferecidos. Essas condi¢fes reais, nem
sempre séo

levadas em conta pelos formadores, ou seja, raramente sdo considerados os pontos de
partida

e as necessidades de aprendizagem desses alunos.

Para reverter esse quadro de desconsideracdo do repertdrio de conhecimentos dos
professores em formacao, é preciso que os cursos de preparacdo de futuros professores
tomem

para si a responsabilidade de suprir as eventuais deficiéncias de escolarizacdo béasica
que 0s

futuros professores receberam tanto no ensino fundamental como no ensino médio.
3.2.2 Tratamento inadequado dos conteddos

Nenhum professor consegue criar, planejar, realizar, gerir e avaliar situacdes didaticas
eficazes para a aprendizagem e para o desenvolvimento dos alunos se ele néo
compreender,

com razoavel profundidade e com a necessaria adequacdo a situacdo escolar, 0s
conteudos das

areas do conhecimento que serdo objeto de sua atuacdo didatica, os contextos em que se

inscrevem e as tematicas transversais ao curriculo escolar.
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Entretanto, nem sempre ha clareza sobre quais s&o 0s contetdos que o professor em
formagé&o deve aprender, em razéo de precisar saber mais do que vai ensinar, e quais 0s
contetidos que serdo objeto de sua atividade de ensino. S&o, assim, freqlientemente
desconsideradas a distingdo e a necessaria relacdo que existe entre o conhecimento do
objeto

de ensino, de um lado e, de outro, sua expressdo escolar, também chamada de
transposicéao

didatica.

Sem a mediacdo da transposicdo didatica, a aprendizagem e a aplicacao de estratégias

e procedimentos de ensino tornam-se abstratas, dissociando teoria e pratica. Essa
aprendizagem é imprescindivel para que, no futuro, o professor seja capaz tanto de

selecionar

Despacho do Ministro em 17/1/2002, publicado no Diario Oficial da Unido de
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contetdos como de eleger as estratégias mais adequadas para a aprendizagem dos
alunos,

considerando sua diversidade e as diferentes faixas etarias.

Nos cursos atuais de formacado de professor, salvo raras excecdes, ou se da grande
énfase a transposicdo didatica dos conteldos, sem sua necessaria ampliacdo e
solidificacdo —

pedagogismo, ou se da atencdo quase que exclusiva a conhecimentos que o estudante
deve

aprender — conteudismo , sem considerar sua relevancia e sua relagdo com os contetidos
que

ele devera ensinar nas diferentes etapas da educacdo bésica.

Os cursos de formagéo de professores para atuagdo multidisciplinar, geralmente,
caracterizam-se por tratar superficialmente (ou mesmo ndo tratar) os conhecimentos
sobre 0s

objetos de ensino com os quais o futuro professor vird a trabalhar. Ndo instigam o

dialogo
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com a producdo continua do conhecimento e oferecem poucas oportunidades de
reinterpretalo

para os contextos escolares no qual atuam.

Enquanto isso, nos demais cursos de licenciatura, que formam especialistas por area de
conhecimento ou disciplina, é frequiente colocar-se o foco quase que exclusivamente nos
contetdos especificos das areas em detrimento de um trabalho mais aprofundado sobre
0S

contetidos que serdo desenvolvidos no ensino fundamental e médio. E preciso indicar
com

clareza para o aluno qual a relacdo entre 0 que esta aprendendo na licenciatura e o
curriculo que

ensinara no segundo segmento do ensino fundamental e no ensino médio. Neste
segundo caso, é

preciso identificar, entre outros aspectos, obstaculos epistemolégicos, obstaculos
didaticos,

relacdo desses conteldos com o mundo real, sua aplicagdo em outras disciplinas, sua
insercédo

historica. Esses dois niveis de apropriacdo do conteldo devem estar presentes na
formagéo do

professor.

3.2.3- Falta de oportunidades para desenvolvimento cultural

A ampliacdo do universo cultural €, hoje, uma exigéncia colocada para a maioria dos
profissionais. No caso dos professores, ela é mais importante ainda. No entanto, a
maioria dos

cursos existentes ainda ndo se compromete com essa exigéncia.

Despacho do Ministro em 17/1/2002, publicado no Diario Oficial da Unido de
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Muitos dos professores em formagdo, como sabemos, ndo tém acesso a livros, revistas,
videos, filmes, produces culturais de naturezas diversas. A formacao, geralmente, ndo
se

realiza em ambientes planejados para serem culturalmente ricos, incluindo leituras,
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discuss@es informais, troca de opinides, participacdo em movimentos sociais, debates
sobre

temas atuais, exposicdes, espetaculos e outras formas de manifestacdo cultural e
profissional.

A universalizacdo do acesso a educacdo basica aponta para uma formacéo voltada a
construcdo da cidadania, o que impde o tratamento na escola de questdes sociais atuais.
Para

que esta tarefa seja efetivamente realizada é preciso que os professores de todos 0s
segmentos

da escolaridade béasica tenham uma solida e ampla formagé&o cultural.

3.2.4 Tratamento restrito da atuacéo profissional

A formacao de professores fica, geralmente, restrita a sua preparacdo para a regéncia

de classe, ndo tratando das demais dimensdes da atuacdo profissional como sua
participacao

no projeto educativo da escola, seu relacionamento com alunos e com a comunidade.
Ficam

ausentes também, freglientemente, as discussdes sobre as tematicas relacionadas mais
propriamente ao sistema educacional e a atuacdo dos professores, restringindo a
vivéncia de

natureza profissional.

3.2.5 Concepcao restrita de pratica

Nos cursos de formacéo de professores, a concepcao dominante, conforme ja
mencionada, segmenta o curso em dois polos isolados entre si: um caracteriza o trabalho
na

sala de aula e o outro, caracteriza as atividades de estadgio. O primeiro pdlo
supervaloriza os

conhecimentos tedricos, académicos, desprezando as praticas como importante fonte de
contetidos da formag&o. Existe uma visdo aplicacionista das teorias. O segundo polo,
supervaloriza o fazer pedagdgico, desprezando a dimensédo tedrica dos conhecimentos
como

instrumento de selecdo e analise contextual das praticas. Neste caso, hd uma visao

ativista da
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pratica. Assim, sdo ministrados cursos de teorias prescritivas e analiticas, deixando para
0S

estagios 0 momento de colocar esses conhecimentos em prética.

Uma concepcdo de pratica mais como componente curricular implica vé-la como uma
dimensdo do conhecimento que tanto estd presente nos cursos de formacgdo, nos
momentos em

que se trabalha na reflexdo sobre a atividade profissional, como durante o estagio, nos
momentos em que se exercita a atividade profissional.

O planejamento e a execuc¢do das praticas no estagio devem estar apoiados nas

reflexGes desenvolvidas nos cursos de formacédo. A avaliacdo da préatica, por outro lado,
constitui momento privilegiado para uma visdo critica da teoria e da estrutura curricular
do

curso. Trata-se, assim, de tarefa para toda a equipe de formadores e ndo, apenas, para o
“supervisor de estagio”.

Outro problema refere-se a organizacao do tempo dos estagios, geralmente curtos e
pontuais: € muito diferente observar um dia de aula numa classe uma vez por semana,
por

exemplo, e poder acompanhar a rotina do trabalho pedagdgico durante um periodo
continuo

em gue se pode ver o desenvolvimento das propostas, a dinamica do grupo e da prépria
escola

e outros aspectos ndo observaveis em estagios pontuais. Além disso, é completamente
inadequado que a ida dos professores as escolas aconteca somente na etapa final de sua
formagéo, pois isso ndo possibilita que haja tempo suficiente para abordar as diferentes
dimensdes do trabalho de professor, nem permite um processo progressivo de
aprendizado.

A idéia a ser superada, enfim, é a de que o estagio € o espaco reservado a pratica,
enguanto, na sala de aula se da conta da teoria.

3.2.6 Inadequacéao do tratamento da pesquisa

Do mesmo modo que a concepcao restrita da pratica contribui para dissocia-la da
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teoria, a Vvisdo excessivamente académica da pesquisa tende a ignora-la como
componente

constitutivo tanto da teoria como da prética.

Despacho do Ministro em 17/1/2002, publicado no Diario Oficial da Unido de
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Teorias sdo construidas sobre pesquisas. Certamente é necessario valorizar esta
pesquisa sistematica que constitui o fundamento da construcgdo tedrica. Dessa forma a
familiaridade com a teoria sé pode se dar por meio do conhecimento das pesquisas que
Ihe

dao sustentacdo. De modo semelhante, a atuacdo pratica possui uma dimensdo
investigativa e

constitui uma forma ndo de simples reprodugcdo mas de criacdo ou, pelo menos, de
recriacdo

do conhecimento. A participacdo na construcdo de um projeto pedagdgico institucional,
a

elaboracdo de um programa de curso e de planos de aula envolvem pesquisa
bibliogréfica,

selecdo de material pedagdgico etc. que implicam uma atividade investigativa que
precisa ser

valorizada.

A formacao de professores para os diferentes segmentos da escola basica tem sido
realizada muitas vezes em instituicdes que ndo valorizam a pratica investigativa. Além
de ndo

manterem nenhum tipo de pesquisa e ndo perceberem a dimens&o criativa que emerge
da

prépria pratica, ndo estimulam o contato e ndo viabilizam o consumo dos produtos da
investigacdo sistematica. Com isso, a familiaridade com os procedimentos de
investigacao e

com o processo histérico de producdo e disseminacdo de conhecimento €, quando
muito,

apenas um item a mais em alguma disciplina tedrica, sem admitir sua relevancia para 0s
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futuros professores. Essa caréncia os priva de um elemento importante para a
compreenséo da

processualidade da producdo e apropriacdo de conhecimento e da provisoriedade das
certezas

cientificas.

3.2.7 Auséncia de conteudos relativos as tecnologias da informacéo e das
comunicagoes

Se 0 uso de novas tecnologias da informacéo e da comunicacéo esta sendo colocado
como um importante recurso para a educacdo basica, evidentemente, 0 mesmo deve
valer para

a formacdo de professores. No entanto, ainda s&o raras as iniciativas no sentido de
garantir

que o futuro professor aprenda a usar, no exercicio da docéncia, computador, radio,
videocassete,

gravador, calculadora, internet e a lidar com programas e softwares educativos. Mais
raras, ainda, sdo as possibilidades de desenvolver, no cotidiano do curso, os conteddos

curriculares das diferentes areas e disciplinas, por meio das diferentes tecnologias.

Despacho do Ministro em 17/1/2002, publicado no Diario Oficial da Unido de
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De um modo geral, os cursos de formacgdo eximem-se de discutir padrdes éticos
decorrentes da disseminacdo da tecnologia e reforcam atitudes de resisténcia, que
muitas

vezes, disfarcam a inseguranca que sentem os formadores e seus alunos-professores em
formagdo, para imprimir sentido educativo ao contelido das midias, por meio da andlise,
da

critica e da contextualizacdo, que transformam a informac&o veiculada, massivamente,
em

conhecimento.

Com abordagens que véo na contramdo do desenvolvimento tecnologico da sociedade

contemporénea, 0S Cursos raramente preparam 0s professores para atuarem como fonte e
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referéncia dos significados que seus alunos precisam imprimir ao conteudo da midia.
Presos

as formas tradicionais de interacdo face a face, na sala de aula real, os cursos de
formacéo

ainda ndo sabem como preparar professores que vdo exercer o magisterio nas proximas
duas

décadas, quando a mediacdo da tecnologia vai ampliar e diversificar as formas de
interagir e

compartilhar, em tempos e espagos nunca antes imaginados.

Urge, pois, inserir as diversas tecnologias da informagéo e das comunicagdes no
desenvolvimento dos cursos de formagdo de professores, preparando-os para a
finalidade mais

nobre da educacdo escolar: a gestdo e a definicdo de referéncias éticas, cientificas e
esteticas

para a troca e negociacdo de sentido, que acontece especialmente na interacdo e no
trabalho

escolar coletivo. Gerir e referir o sentido sera o mais importante e o professor precisara
aprender a fazé- lo em ambientes reais e virtuais.

3.2.8 Desconsideracao das especificidades proprias dos niveis e/ou modalidades

de ensino em que sdo atendidos os alunos da educacao basica

O sistema educacional brasileiro atende, na educacao béasica, a algumas demandas
diferenciadas e bem caracterizadas.

A existéncia de um contingente ainda expressivo de jovens de 15 anos e mais com
nenhuma escolaridade, acrescido daguele que ndo deu prosseguimento a seu processo de
escolarizacdo, faz da educacéo de jovens e adultos um programa especial que visa a dar
oportunidades educacionais apropriadas aos brasileiros que n&do tiveram acesso ao
ensino

fundamental e ensino médio na idade prépria.

Despacho do Ministro em 17/1/2002, publicado no Diario Oficial da Unido de
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No Brasil, um curso de formacao de professores ndo pode deixar de lado a questdo da
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educacdo de jovens e adultos, que ainda é uma necessidade social expressiva. Inumeras
experiéncias apontam a necessidade de pensar a especificidade desses alunos e de
superar a

pratica de trabalhar com eles da mesma forma que se trabalha com os alunos do ensino
fundamental ou médio regular. Apesar de se tratar das mesmas etapas de escolaridade
(ensino

fundamental e médio), os jovens e adultos, por estarem em outros estagios de vida, tém
experiéncias, expectativas, condi¢Ges sociais e psicolégicas que os distanciam do
mundo

infantil e adolescente, o que faz com que os professores que se dedicam a esse trabalho
devam

ser capazes de desenvolver metodologias apropriadas, conferindo significado aos
curriculos e

as préaticas de ensino. A construcdo de situacOes didaticas eficazes e significativas
requer

compreensdo desse universo, das causas e dos contextos sociais e institucionais que
configuram a situacdo de aprendizagem dos seus alunos.

Os cursos de formagéo devem oferecer uma énfase diferencial aos professores que
pretendem se dedicar a essa modalidade de ensino, mudando a viséo tradicional desse
professor de “voluntério” para um profissional com qualificacdo especifica.

A educacdo basica deve ser inclusiva, no sentido de atender a uma politica de
integracdo dos alunos com necessidades educacionais especiais nas classes comuns dos
sistemas de ensino. Isso exige que a formacéo dos professores das diferentes etapas da
educacdo basica inclua conhecimentos relativos a educacéo desses alunos.

No ambito da deficiéncia mental, é necessario aprofundar a reflexdo sobre os critérios
de constituicdo de classes especiais, em razdo da gravidade que representa o
encaminhamento

de alunos para tais classes. Em muitas situacOes, esse encaminhamento vem sendo
orientado

pelo equivoco de considerar como manifestacdo de deficiéncia o que pode ser
dificuldade de

aprendizagem. Esse quadro tem promovido a producgédo de uma pseudo deficiéncia,
terminando por manter em classes especiais para portadores de deficiéncia mental,

alunos
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que, na realidade, ndo o sdo. Os limites enfrentados pela realizacdo de diagnosticos que
apontem com clareza a deficiéncia mental, fazem com que, na formacgao profissional, os

professores devam preparar-se para tratar dessa questéo.
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As tematicas referentes a Educacdo de Jovens e Adultos, a Educacéo Especial e
Educacdo Indigena, raramente estdo presentes nos cursos de formacao de professores,
embora

devessem fazer parte da formacdo comum a todos, além de poderem constituir areas de
aprofundamento, caso a instituicdo formadora avalie que isso se justifique. A construcao
espacial para alunos cegos, a singularidade linglistica dos alunos surdos, as formas de
comunicacdo dos paralisados cerebrais, sdo, entre outras, tematicas a serem
consideradas.

3.2.9 Desconsideracao das especificidades proprias das etapas da educacao béasica

e das areas do conhecimento que compféem o quadro curricular na educacao
basica

Héa ainda a necessidade de se discutir a formacéo de professores para algumas areas de
conhecimento desenvolvidas no ensino fundamental, como Ciéncias Naturais ou Artes,
que

pressupdem uma abordagem equilibrada e articulada de diferentes disciplinas (Biologia,
Fisica, Quimica, Astronomia, Geologia etc, no caso de Ciéncias Naturais) e diferentes
linguagens (da Musica, da Danca, das Artes Visuais, do Teatro, no caso de Arte), que,
atualmente, sdo ministradas por professores preparados para ensinar apenas uma dessas
disciplinas ou linguagens. A questdo a ser enfrentada é a da definicdo de qual é a
formagéo

necessaria para que os professores dessas areas possam efetivar as propostas contidas
nas

diretrizes curriculares.

Na formacdo de professores para as séries finais do ensino fundamental e para o

ensino médio, por forca da organizacao disciplinar presente nos curriculos escolares,

predomina uma visao excessivamente fragmentada do conhecimento.
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A interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade previstas na organizacao curricular
daquelas etapas da educacdo basica requerem um redimensionamento do enfoque
disciplinar

desenvolvido na formacdo de professores. Ndo se trata, obviamente, de negar a
formacéo

disciplinar, mas de situar os saberes disciplinares no conjunto do conhecimento escolar.
No ensino médio, em especial, € requerida a compreensdo do papel de cada saber
disciplinar particular, considerada sua articulagdo com outros saberes previstos em uma
mesma area da organizacdo curricular. Os saberes disciplinares sdo recortes de uma
mesma

area e, guardam, portanto, correlacdes entre si. Da mesma forma, as areas, tomadas em
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conjunto, devem também remeter-se umas as outras, superando a fragmentacdo e
apontando a

construcdo integral do curriculo.

A superacdo da fragmentacdo, portanto, requer que a formacéo do professor para atuar
no ensino médio contemple a necessaria compreensdo do sentido do aprendizado em
cada

area, além do dominio dos conhecimentos e competéncias especificos de cada saber
disciplinar.

I1-VOTO DA RELATORA

1. PRINCIPIOS ORIENTADORES PARA UMA REFORMA DA FORMACAO
DE PROFESSORES

Diante dos desafios a serem enfrentados e considerando as mudangas necessarias em
relacdo a formacgdo de professores das diferentes etapas e modalidades da educagdo

basica, é
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possivel propor alguns principios norteadores de uma reforma curricular dos cursos de
formacéo de professores.

Para atender a exigéncia de uma escola comprometida com a aprendizagem do aluno
importa que a formacdo docente seja ela propria agente de critica da tradicional visdo de
professor como alguém que se qualifica unicamente por seus dotes pessoais de
sensibilidade,

paciéncia e gosto no trato com criancas, adolescentes e jovens e adultos. E preciso
enfrentar o

desafio de fazer da formacéo de professores uma formagdo profissional de alto nivel.
Por

formacdo profissional, entende-se a preparacdo voltada para o atendimento das
demandas de

um exercicio profissional especifico que ndo seja uma formacao genérica e nem apenas
académica.

1.1 A concepcao de competéncia € nuclear na orientacdo do curso de formacao

de professores

NA&o basta a um profissional ter conhecimentos sobre seu trabalho. E fundamental que
saiba mobilizar esses conhecimentos, transformando-os em agéo.

Atuar com profissionalismo exige do professor, ndo s6 o dominio dos conhecimentos
especificos em torno dos quais devera agir, mas, também, compreensao das questdes
envolvidas em seu trabalho, sua identificacdo e resolucdo, autonomia para tomar
decisdes,

responsabilidade pelas opcbes feitas. Requer ainda, que o professor saiba avaliar
criticamente

a propria atuacdo e 0 contexto em que atua e que saiba, também, interagir
cooperativamente

com a comunidade profissional a que pertence e com a sociedade.

Nessa perspectiva, a construcdo de competéncias, para se efetivar, deve se refletir nos
objetos da formacdo, na elei¢do de seus contetidos, na organizag&o institucional, na
abordagem metodoldgica, na criacdo de diferentes tempos e espagos de vivéncia para 0s
professores em formacdo, em especial na propria sala de aula e no processo de
avaliacdo.

A aquisicdo de competéncias requeridas do professor devera ocorrer mediante uma
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acao tedrico-pratica, ou seja, toda sistematizacdo teorica articulada com o fazer e todo
fazer

articulado com a reflexao.
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As competéncias tratam sempre de alguma forma de atuagao, s6 existem “em

situacdo” e, portanto, ndo podem ser aprendidas apenas no plano tedrico nem no
estritamente

pratico. A aprendizagem por competéncias permite a articulacdo entre teoria e préatica e
supera

a tradicional dicotomia entre essas duas dimensdes, definindo-se pela capacidade de
mobilizar

multiplos recursos numa mesma situacao, entre 0s quais 0s conhecimentos adquiridos
na

reflexdo sobre as questBes pedagdgicas e aqueles construidos na vida profissional e
pessoal,

para responder as diferentes demandas das situac6es de trabalho.

Cursos de formacdo em que teoria e pratica sdo abordadas em momentos diversos,

com intengdes e abordagens desarticuladas, ndo favorecem esse processo. O
desenvolvimento

de competéncias pede uma outra organizacdo do percurso de aprendizagem, no qual o
exercicio das praticas profissionais e da reflexdo sistematica sobre elas ocupa um lugar
central.

1.2. E imprescindivel que haja coeréncia ent re a formagao oferecida e a pratica
esperada do futuro professor

1.2.1. A simetria invertida

A preparacgéo do professor tem duas peculiaridades muito especiais: ele aprende a
profissdo no lugar similar aquele em que vai atuar, porém, numa situagao invertida. 1sso
implica que deve haver coeréncia entre o que se faz na formacéo e o que dele se espera

como
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profissional. Além disso, com excec¢do possivel da educacédo infantil, ele certamente ja
viveu

como aluno a etapa de escolaridade na qual ird atuar como professor.

O conceito de simetria invertida ajuda a descrever um aspecto da profissao e da pratica
de professor, que se refere ao fato de que a experiéncia como aluno, ndo apenas no
cursos de

formacédo docente, mas ao longo de toda a sua trajetdria escolar, € constitutiva do papel
que

exercera futuramente como docente.

A compreenséo desse fato evidencia a necessidade de que o futuro professor
experiencie, como aluno, durante todo o processo de formacao, as atitudes, modelos
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didaticos, capacidades e modos de organizacdo que se pretende venham a ser
concretizados

nas suas praticas pedagogicas. Nesta perspectiva, destaca-se a importancia do projeto
pedagdgico do curso de formacdo na criacdo do ambiente indispensavel para que o
futuro

professor aprenda as préaticas de construcdo coletiva da proposta pedagdgica da escola
onde

vird a atuar.

A consideracdo da simetria invertida entre situacdo de formacdo e de exercicio nao
implica em tornar as situacdes de aprendizagem dos cursos de formacéo docente
mecanicamente analogas as situacfes de aprendizagem tipicas da crianca e do jovem na
educacdo média. N&o se trata de infantilizar a educacéo do professor, mas de torna-la
uma

experiéncia andloga a experiéncia de aprendizagem que ele deve facilitar a seus futuros
alunos.

1.2.2. Concepgéo de aprendizagem

E comum que professores em formag&o n&o vejam o conhecimento como algo que esta

sendo construido, mas apenas como algo a ser transmitido. Também € frequente ndo
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considerarem importante compreender as razOes explicativas subjacentes a
determinados

fatos, tratados tdo-somente de forma descritiva.

Os individuos constroem seus conhecimentos em interacdo com a realidade, com os
demais individuos e colocando em uso suas capacidades pessoais. O que uma pessoa
pode

aprender em determinado momento depende das possibilidades delineadas pelas formas
de

pensamento de que dispde naquela fase de desenvolvimento, dos conhecimentos que ja
construiu anteriormente e das situacdes de aprendizagem vivenciadas. E, portanto,
determinante o papel da interacdo que o individuo mantém com o meio social e,
particularmente, com a escola.

O processo de construcdo de conhecimento desenvolve-se no convivio humano, na
interacdo entre o individuo e a cultura na qual vive, na e com a qual se forma e para a
qual se

forma. Por isso, fala-se em constituicdo de competéncias, na medida em que o individuo
se

apropria de elementos com significacdo na cultura.
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A constituicdo das competéncias € requerimento a propria construcdo de

conhecimentos, o 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.

Na relacdo entre competéncias e conhecimentos, ha que considerar ainda que a
constituicdo da maioria das competéncias objetivadas na educacédo basica atravessa as
tradicionais fronteiras disciplinares, segundo as quais se organiza a maioria das escolas,
e

exige um trabalho integrado entre professores das diferentes disciplinas ou areas afins.
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Decorre dai, a necessidade de repensar a perspectiva metodoldgica, propiciando
situacdes de aprendizagem focadas em situagOes-problema ou no desenvolvimento de
projetos

que possibilitem a interacao dos diferentes conhecimentos, que podem estar organizados
em

areas ou disciplinas, conforme o desenho curricular da escola.

Situacgdes escolares de ensino e aprendizagem sao situa¢fes comunicativas, nas quais
alunos e professores coparticipam, concorrendo com influéncia igualment e decisiva
para o

éxito do processo.

Por mais que o professor, os companheiros de classe e 0s materiais didaticos possam e
devam contribuir para que a aprendizagem se realize, nada pode substituir a atuacéo do
préprio aluno na tarefa de construir significados sobre os contetidos da aprendizagem. E
ele

quem vai modificar, enriquecer e, portanto, construir novos e mais potentes
instrumentos de

acao e interpretacao.

Se pretendemos que a formacao promova o0 compromisso do professor com as
aprendizagens de seus futuros alunos, é fundamental que os formadores também
assumam

esse compromisso em relagdo aos futuros professores, comecando por levar em conta
suas

caracteristicas individuais, experiéncias de vida, inclusive, as profissionais.

Assim € preciso que eles proprios — os professores — sejam desafiados por
situacbesproblema

que os confrontem com diferentes obstaculos, exigindo superacdo e que

experienciem situacdes didaticas nas quais possam refletir, experimentar e ousar agir, a
partir

dos conhecimentos que possuem.
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1.2.3. Concepcéao de contetdo

Os conteudos definidos para um curriculo de formac&o profissional e o tratamento que

a eles deve ser dado assumem papel central, uma vez que é basicamente na
aprendizagem de

conteddos que se da a construcdo e o desenvolvimento de competéncias. No seu
conjunto, o

curriculo precisa conter os conteldos necessarios ao desenvolvimento das competéncias
exigidas para o exercicio profissional e precisa trata- los nas suas diferentes dimensdes:
na sua

dimensao conceitual — na forma de teorias, informacdes, conceitos; na sua dimensao
procedimental — na forma do saber fazer e na sua dimens&o atitudinal — na forma de
valores e

atitudes que estardo em jogo na atuacdo profissional e devem estar consagrados no
projeto

pedagogico da escola.

E imprescindivel garantir a articulacio entre contetido e método de ensino, na opcao
didatica que se faz. Portanto, ndo se deve esquecer aqui a importancia do tratamento
metodologico. Muitas vezes, a incoeréncia entre o contelldo que se tem em mente e a
metodologia usada leva a aprendizagens muito diferentes daquilo que se deseja ensinar.
Para

que a aprendizagem possa ser, de fato, significativa, é preciso que os conteidos sejam
analisados e abordados de modo a formarem uma rede de significados.

1.2.4. Concepgéo de avaliagéo

A avaliacdo € parte integrante do processo de formacao, uma vez que possibilita
diagnosticar lacunas a serem superadas, aferir os resultados alcancados considerando as
competéncias a serem constituidas e identificar mudancas de percurso eventualmente
necessarias.

Quando a perspectiva é de que o processo de formagdo garanta o desenvolvimento de
competéncias profissionais, a avaliacdo destina-se a andlise da aprendizagem dos
futuros

professores, de modo a favorecer seu percurso e regular as acdes de sua formacéo e tem,
também, a finalidade de certificar sua formacao profissional. N&o se presta a punir 0s

que nédo
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alcancam o que se pretende, mas a ajudar cada aluno a identificar melhor as suas

necessidades
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de formacdo e empreender o esforco necessario para realizar sua parcela de
investimento no

préprio desenvolvimento profissional.

Dessa forma, o conhecimento dos critérios utilizados e a anélise dos resultados e dos
instrumentos de avaliacdo e auto-avaliacdo sdo imprescindiveis, pois favorecem a
consciéncia

do professor em formacao sobre o seu processo de aprendizagem, condigdo para esse
investimento. Assim, é possivel conhecer e reconhecer seus proprios métodos de pensar,
utilizados para aprender, desenvolvendo capacidade de auto-regular a propria
aprendizagem,

descobrindo e planejando estratégias para diferentes situagdes.

Tendo a atuagéo do professor natureza complexa, avaliar as competéncias no processo
de formacdo é, da mesma forma, uma tarefa complexa. As competéncias para o trabalho
coletivo tém importancia igual a das competéncias mais propriamente individuais, uma
vez

que é um principio educativo dos mais relevantes. Avaliar também essa aprendizagem é,
portanto, fundamental.

Em qualquer um desses casos, 0 que se pretende avaliar ndo € s6 o conhecimento
adquirido, mas a capacidade de aciona- lo e de buscar outros para realizar o que é
proposto.

Portanto, os instrumentos de avaliagdo s6 cumprem com sua finalidade se puderem
diagnosticar o uso funcional e contextualizado dos conhecimentos.

Embora seja mais dificil avaliar competéncias profissionais do que dominio de
contetidos convencionais, hd muitos instrumentos para isso. Algumas possibilidades:
identificacdo e anélise de situacGes educativas complexas e/ou problemas em uma dada

realidade; elaboracgéo de projetos para resolver problemas identificados num contexto
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observado; elaboracdo de uma rotina de trabalho semanal a partir de indicadores
oferecidos

pelo formador; definicdo de intervencGes adequadas, alternativas as que forem
consideradas

inadequadas; planejamento de situacdes didaticas consonantes com um modelo teoérico
estudado; reflexdo escrita sobre aspectos estudados, discutidos e/ou observados em
situacéo

de estagio; participacdo em atividades de simulacéo; estabelecimento de prioridades de
investimento em relacdo a propria formacao.

1.3 A pesquisa é elemento essencial na formacao profissional do professor
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O professor, como qualquer outro profissional, lida com situacdes que ndo se repetem
nem podem ser cristalizadas no tempo. Portanto precisa, permanentemente, fazer ajustes
entre

0 que planeja ou prevé e aquilo que acontece na interagdo com os alunos. Boa parte dos
ajustes tém que ser feitos em tempo real ou em intervalos relativamente curtos, minutos
e

horas na maioria dos casos — dias ou semanas, na hipétese mais otimista — sob risco de
passar

a oportunidade de intervencdo no processo de ensino e aprendizagem. Além disso, 0s
resultados das acOes de ensino sdo previsiveis apenas em parte. O contexto no qual se
efetuam

é complexo e indeterminado, dificultando uma antecipacdo dos resultados do trabalho
pedagdgico.

Ensinar requer dispor e mobilizar conhecimentos para improvisar, isto é, agir em
situacOes ndo previstas, intuir, atribuir valores e fazer julgamentos que fundamentem a
acao

da forma mais pertinente e eficaz possivel.

Por essas razdes, a pesquisa (ou investigacdo) que se desenvolve no &mbito do

trabalho de professor refere-se, antes de mais nada, a uma atitude cotidiana de busca de
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compreensdo dos processos de aprendizagem e desenvolvimento de seus alunos e a
autonomia

na interpretacdo da realidade e dos conhecimentos que constituem seus objetos de
ensino.

Portanto, o foco principal do ensino da pesquisa nos cursos de formacéo docente é o
proprio processo de ensino e de aprendizagem dos conteldos escolares na educacao
bésica.

E importante todavia, para a autonomia dos professores, que eles saibam como s&o
produzidos 0s conhecimentos que ensina, isto €, que tenham nocgbes basicas dos
contextos e

dos métodos de investigacdo usados pelas diferentes ciéncias, para que ndo se tornem
meros

repassadores de informacdes. Esses conhecimentos sdo instrumentos dos quais podem
langar

méo para promover levantamento e articulacdo de informacbes, procedimentos
necessarios

para ressignificar continuamente os conteddos de ensino, contextualizando-os nas
situacOes

reais.

Além disso, 0 acesso aos conhecimentos produzidos pela investigacdo académica nas
diferentes areas que compdem seu conhecimento profissional alimenta o seu

desenvolvimento
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profissional e possibilita ao professor manter-se atualizado e fazer opgGes em relagdo
aos

contetidos, a metodologia e a organizacgdo didatica dos contetidos que ensina.

Assim, para que a postura de investigacdo e a relacdo de autonomia se concretizem, o
professor necessita conhecer e saber usar determinados procedimentos de pesquisa:
levantamento de hipoteses, delimitagdo de problemas, registro de dados, sistematizacao
de
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informac0es, analise e comparacao de dados, verificacao etc.

Com esses instrumentos, podera, também, ele proprio, produzir e socializar
conhecimento pedagdgico de modo sistematico. Ele produz conhecimento pedagogico
quando

investiga, reflete, seleciona, planeja, organiza, integra, avalia, articula experiéncias,
recria e

cria formas de intervencdo didatica junto aos seus alunos para que estes avancem em
suas

aprendizagens.

O curso de formacéo de professores deve, assim, ser fundamentalmente um espaco de
construgéo coletiva de conhecimento sobre o ensino e a aprendizagem.

Né&o se pode esquecer ainda que € papel do professor da educacdo basica desenvolver
junto a seus futuros alunos postura investigativa. Assim, a pesquisa constitui um
instrumento

de ensino e um conteudo de aprendizagem na formacao, especialmente importante para
a

analise dos contextos em que se inserem as situacdes cotidianas da escola, para
construcdo de

conhecimentos que ela demanda e para a compreensdo da propria implicacdo na tarefa
de

educar. Ela possibilita que o professor em formacéo aprenda a conhecer a realidade para
além das aparéncias, de modo que possa intervir considerando as multiplas relacdes
envolvidas nas diferentes situacbes com que se depara, referentes aos processos de
aprendizagem e a vida dos alunos.

2. DIRETRIZES PARA A FORMACAO DE PROFESSORES

2.1. Concepcao, Desenvolvimento e Abrangéncia

Conceber e organizar um curso de formacdo de professores implica: a) definir o
conjunto de competéncias necessarias a atuacdo profissional; b) toma-las como

norteadoras
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tanto da proposta pedagdgica, em especial do curriculo e da avaliacdo, quanto da
organizacéo

institucional e da gestéo da escola de formacao.

2.1.1 — A formacao deve garantir os conhecimentos da escolaridade basica

O desenvolvimento das competéncias profissionais do professor pressupde que 0s
estudantes dos cursos de formacgdo docente tenham construido os conhecimentos e
desenvolvido as competéncias previstas para a conclusdo da escolaridade bésica.
Ninguem promove a aprendizagem de contetdos que ndo domina nem a constituicao

de significados que ndo possui ou a autonomia que ndo teve oportunidade de construir.
E,

portanto, imprescindivel que o professor em preparacdo para trabalhar na educagdo
bésica

demonstre que desenvolveu ou tenha oportunidade de desenvolver, de modo sélido e
pleno, as

competéncias previstas para 0s egressos da educacao basica, tais como estabelecidas na
LDBEN e nas diretrizes/parametros/referenciais curriculares nacionais da educacéo
bésica.

Isto é condicdo minima indispensavel para qualificad-lo como capaz de lecionar na
educacgéo

infantil, no ensino fundamental ou no ensino médio.

Sendo assim, a formacao de professores tera que garantir que os aspirantes a docéncia
dominem efetivamente esses conhecimentos. Sempre que necessario, devem ser
oferecidas

unidades curriculares de complementacdo e consolidacdo dos conhecimentos
linglisticos,

matematicos, das ciéncias naturais e das humanidades.

Essa intervencao devera ser concretizada por programas ou acoes especiais, em

maodulos ou etapas a serem oferecidos a todos os estudantes, ndo podendo ser feita por
meio

de simples "aulas de revisdo", de modo simplificado e sem o devido aprofundamento.
Tais

assuntos preferencialmente devem ser abordados numa perspectiva que inclua as
questdes de

ordem didatica.
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As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio
devem ser usados como balizadores de um diagnostico a ser, necessariamente, realizado
no

inicio da formacao.
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2.1.2. O desenvolvimento das competéncias exige que a formacéo contemple os
diferentes ambitos do conhecimento profissional do professor.

A atuacdo profissional do professor define os diferentes ambitos que subsidiam o
desenvolvimento das competéncias mencionadas no item 2.3 deste documento e que
incluem

cultura geral e profissional; conhecimento sobre criancas, jovens e adultos;
conhecimento

sobre a dimenséo cultural, social e politica da educacao; contetdos das areas de ensino;
conhecimento pedagdgico; conhecimento advindo da experiéncia. Esses &mbitos estdo
intimamente relacionados entre si e ndo exclusivamente vinculados a uma ou outra
area/disciplina.

2.1.3. A selecdo dos conteudos das areas de ensino da educacédo basica deve
orientar-se por e ir além daquilo que os professores irdo ensinar nas

diferentes etapas da escolaridade.

Para atuacdo multidisciplinar ou em campos especificos do conhecimento, aquilo que

o0 professor precisa saber para ensinar ndo é equivalente ao que seu aluno vai aprender:
além

dos conteudos definidos para as diferentes etapas da escolaridade nas quais o futuro
professor

atuarg, sua formacao deve ir além desses conteudos, incluindo conhecimentos
necessariamente a eles articulados, que compdem um campo de ampliacdo e
aprofundamento

da area.

Isso se justifica porque a compreensdo do processo de aprendizagem dos contelidos



272

pelos alunos da educacdo basica e uma transposi¢do didatica adequada dependem do
dominio

desses conhecimentos. Sem isso, fica impossivel construir situagdes didaticas que
problematizem os conhecimentos prévios com 0s quais, a cada momento, criangas,
jovens e

adultos se aproximam dos contetidos escolares, desafiando-os a novas aprendizagens,
permitindo a constituicdo de saberes cada vez mais complexos e abrangentes.

A definicdo do que um professor de atuacdo multidisciplinar precisa saber sobre as
diferentes areas de conhecimento ndo é tarefa simples. Quando se afirma que esse
professor

precisa conhecer e dominar os contetidos basicos relacionados as areas de conhecimento

que
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serdo objeto de sua atividade docente, o que se quer dizer ndo € que ele tenha um
conhecimento tdo estrito, basicamente igual ao que vai ensinar, como também nao se
pretende

que ele tenha um conhecimento tdo aprofundado e amplo como o do especialista por
area de

conhecimento.

Da mesma forma, definir o que um professor especialista, em uma determinada area de
conhecimento, precisa conhecer sobre ela, ndo é féacil. Também, nesse caso, €
fundamental que o

curriculo de formagdo nédo se restrinja aos contetidos a serem ensinados e inclua outros
que

ampliem o conhecimento da area em questdo. Entretanto, é fundamental que ampliacéo
e

aprofundamento do conhecimento tenham sentido para o trabalho do futuro professor.
2.1.4 - Os contetdos a serem ensinados na escolaridade basica devem ser tratados
de modo articulado com suas didaticas especificas.

Nas Ultimas décadas, cresceram os estudos e as pesquisas que tém a aprendizagem e o
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ensino de cada uma das diferentes areas de conhecimento como objeto de estudo. Em
algumas

areas, e para determinados aspectos do ensino e da aprendizagem, esse crescimento foi
mais

significativo do que em outras. Porém, pode-se afirmar que em todas elas ha
investigacOes

em andamento.

Essas pesquisas ajudam a criar didaticas especificas para os diferentes objetos de

ensino da educacéo basica e para seus conteudos. Assim, por exemplo, estudos sobre a
psicogénese da lingua escrita trouxeram dados para a didatica na area de Lingua
Portuguesa,

especialmente no que se refere a alfabetizacdo. Do mesmo modo, na area de
Matematica, tem

havido progressos na producdo de conhecimento sobre aprendizagem de ndmeros,
operacdes

etc que fundamentam uma didatica prépria para o ensino desses contetdos.

Os professores em formacdo precisam conhecer os conteudos definidos nos curriculos
da educacdo bésica, pelo desenvolvimento dos quais serdo responsaveis, as didaticas
proprias

de cada conteGido e as pesquisas que as embasam. E necessario trata- los de modo
articulado, o

que significa que o estudo dos contetidos da educacdo bésica que irdo ensinar devera
estar

associado a perspectiva de sua didatica e a seus fundamentos.
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2.1.5 A avaliacao deve ter como finalidades a orientacéo do trabalho dos
formadores, a autonomia dos futuros professores em relacéo ao seu

processo de aprendizagem e a qualificacdo de profissionais com condigdes

de iniciar a carreira.

Tomando-se como principio o desenvolvimento de competéncias para a atividade
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profissional, € importante colocar o foco da avaliacdo na capacidade de acionar
conhecimentos e de buscar outros, necessarios a atuacdo profissional.

Os instrumentos de avaliagdo da aprendizagem devem ser diversificados - para o que

é necessario transformar formas convencionais e criar novos instrumentos. Avaliar as
competéncias dos futuros professores é verificar ndo apenas se adquiriram 0s
conhecimentos

necessarios mas também se, quanto e como fazem uso deles para resolver situagdes-
problema

— reais ou simuladas — relacionadas, de alguma forma, com o exercicio da profissao.
Sendo

assim, a avaliacdo deve apoiar-se em indicadores obtidos do desenvolvimento de
competéncias obtidas pela participacdo dos futuros professores em atividades regulares
do

curso, pelo empenho e desempenho em atividades especialmente preparadas por
solicitacéo

dos formadores, e pelos diferentes tipos de produc¢éo do aluno.

A avaliacdo deve ser realizada mediante critérios explicitos e compartilhados com os
futuros professores, uma vez que o que é objeto de avaliacdo representa uma referéncia
importante para quem é avaliado, tanto para a orientacdo dos estudos como para a
identificacdo dos aspectos considerados mais relevantes para a formacdo em cada
momento

do curso. Isso permite que cada futuro professor va investindo no seu processo de
aprendizagem, construindo um percurso pessoal de formacao.

Assim, € necessario, também, prever instrumentos de auto-avaliacdo, que favorecam o
estabelecimento de metas e exercicio da autonomia em relacdo a propria formacao. Por
outro

lado, o sistema de avaliagdo da formacéo deve estar articulado a um programa de

Despacho do Ministro em 17/1/2002, publicado no Diario Oficial da Unido de
18/1/2002, Sec¢éo 1, p. 31.

41

41

acompanhamento e orientacdo do futuro professor para a superagéo das eventuais
dificuldades.
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A aprendizagem deve ser orientada pelo principio metodologico geral que pode ser
traduzido pela acgdo-reflexdo-acdo e que aponta a resolugdo de situacdes-problemas
como

uma das estratégias didaticas privilegiadas.

2.2 Competéncias a serem desenvolvidas na formacéo da educacéo basica

O conjunto de competéncias ora apresentado pontua demandas importantes, oriundas

da andlise da atuacdo profissional e assenta-se na legislacdo vigente e diretrizes
curriculares

nacionais, mas nao pretende esgotar tudo o que uma escola de formacéo pode oferecer
aos

seus alunos. Elas devem ser complementadas e contextualizadas pelas competéncias
especificas préprias de cada etapa e de cada area do conhecimento a ser contemplada na
formacéo.

2.2.1 Competéncias referentes ao comprometimento com os valores inspiradores
da sociedade democratica

8 Pautar-se por principios da ética democratica: dignidade humana, justica,

respeito mutuo, participacdo, responsabilidade, didlogo e solidariedade, para

atuacdo como profissionais e como cidadaos;

8 Orientar suas escolhas e decisGes metodoldgicas e didaticas por valores

democraticos e por pressupostos epistemoldgicos coerentes.

8 Reconhecer e respeitar a diversidade manifestada por seus alunos, em seus

aspectos sociais, culturais e fisicos, detectando e combatendo todas as formas

de discriminacdo.

8 Zelar pela dignidade profissional e pela qualidade do trabalho escolar sob sua
responsabilidade

2.2.2- Competéncias referentes a compreensao do papel social da escola
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8 Compreender o processo de sociabilidade e de ensino e aprendizagem na

escola e nas suas relagcbes com o contexto no qual se inserem as instituicdes de

ensino e atuar sobre ele;
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8 Utilizar conhecimentos sobre a realidade econémica, cultural, politica e social,
para compreender o contexto e as relagbes em que esté inserida a pratica
educativa,;

8 Participar coletiva e cooperativamente da elaborag&o, gestdo, desenvolvimento
e avaliacéo do projeto educativo e curricular da escola, atuando em diferentes
contextos da préatica profissional, além da sala de aula;

8 Promover uma prética educativa que leve em conta as caracteristicas dos
alunos e de seu meio social, seus temas e necessidades do mundo
contemporaneo e os principios, prioridades e objetivos do projeto educativo e
curricular;

8 Estabelecer relagdes de parceria e colaboragdo com os pais dos alunos, de
modo a promover sua participacdo na comunidade escolar e a comunicacgéo
entre eles e a escola.

2.2.3 Competéncias referentes ao dominio dos contetdos a serem socializados,
de seus significados em diferentes contextos e de sua articulacao
interdisciplinar

8 Conhecer e dominar os conteidos bésicos relacionados as areas/disciplinas de
conhecimento que serdo objeto da atividade docente, adequando-os as
atividades escolares préprias das diferentes etapas e modalidades da educacéo
bésica.

8 Ser capaz de relacionar os conteudos basicos referentes as areas/disciplinas de
conhecimento com: (a) os fatos, tendéncias, fendmenos ou movimentos da
atualidade; (b) os fatos significativos da vida pessoal, social e profissional dos
alunos;

8 Compartilhar saberes com docentes de diferentes areas/disciplinas de

conhecimento, e articular em seu trabalho as contribuices dessas areas;
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8 Ser proficiente no uso da Lingua Portuguesa e de conhecimentos matematicos

nas tarefas, atividades e situagOes sociais que forem relevantes para seu

exercicio profissional;



8 Fazer uso de recursos da tecnologia da informagéo e da comunicagéo de forma
a aumentar as possibilidades de aprendizagem dos alunos;

2.2.4 Competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagdgico

8 Criar, planejar, realizar, gerir e avaliar situa¢6es didaticas eficazes para a
aprendizagem e para o desenvolvimento dos alunos, utilizando o conhecimento
das areas ou disciplinas a serem ensinadas, das teméticas sociais transversais

ao curriculo escolar, dos contextos sociais considerados relevantes para a
aprendizagem escolar, bem como as especificidades didaticas envolvidas;

8 Utilizar modos diferentes e flexiveis de organizacdo do tempo, do espago e de
agrupamento dos alunos, para favorecer e enriquecer seu processo de
desenvolvimento e aprendizagem;

8 Manejar diferentes estratégias de comunicagéo dos conteudos, sabendo eleger
as mais adequadas, considerando a diversidade dos alunos, os objetivos das
atividades propostas e as caracteristicas dos préprios conteudos;

8 Identificar, analisar e produzir materiais e recursos para utilizacéo didatica,
diversificando as possiveis atividades e potencializando seu uso em diferentes
situacoes;

8 Gerir a classe, a organizacdo do trabalho, estabelecendo uma relagéo de
autoridade e confianga com os alunos;

8 Intervir nas situagdes educativas com sensibilidade, acolhimento e afirmacéo
responsavel de sua autoridade;

§ Ultilizar estratégias diversificadas de avaliacdo da aprendizagem e, a partir de
seus resultados, formular propostas de intervencdo pedagdgica, considerando o

desenvolvimento de diferentes capacidades dos alunos;
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2.2.5 Competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigacédo que

possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagdgica
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8 Analisar situacgdes e relagdes interpessoais que ocorrem na escola, com o
distanciamento profissional necessario a sua compreensao;

8 Sistematizar e socializar a reflex&o sobre a préatica docente, investigando o
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contexto educativo e analisando a propria pratica profissional;

8 Utilizar-se dos conhecimentos para manter-se atualizado em relagdo aos

contetidos de ensino e ao conhecimento pedagdgico;

8 Utilizar resultados de pesquisa para o aprimoramento de sua préatica

profissional.

2.2.6 Competéncias referentes ao gerenciamento do proprio desenvolvimento
profissional

8 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;

8 Elaborar e desenvolver projetos pessoais de estudo e trabalho, empenhando-se

em compartilhar a préatica e produzir coletivamente;

8 Utilizar o conhecimento sobre a organizacao, gestéo e financiamento dos

sistemas de ensino, sobre a legislagdo e as politicas publicas referentes a

educacdo para uma insercdo profissional critica.

2.3 Conhecimentos para o desenvolvimento profissional.

A definicdo dos conhecimentos exigidos para o desenvolvimento profissional originase
na identificacdo dos requisitos impostos para a constituicdo das competéncias. Desse
modo,

além da formacédo especifica relacionada as diferentes etapas da educacédo basica, requer
asua

inser¢do no debate contemporaneo mais amplo, que envolve tanto questdes culturais,
sociais,

econbmicas, como conhecimentos sobre o desenvolvimento humano e a propria
docéncia.

2.3.1 Cultura geral e profissional

Despacho do Ministro em 17/1/2002, publicado no Diario Oficial da Unido de
18/1/2002, Sec¢éo 1, p. 31.

45

45

Uma cultura geral ampla favorece o desenvolvimento da sensibilidade, da imaginagéo,

a possibilidade de produzir significados e interpretacfes do que se vive e de fazer

conexdes —
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0 que, por sua vez, potencializa a qualidade da intervencéo educativa.

Do modo como € entendida aqui, cultura geral inclui um amplo espectro de tematicas:
familiaridade com as diferentes produgdes da cultura popular e erudita e da cultura de
massas

e a atualizacdo em relacéo as tendéncias de transformacao do mundo contemporaneo.

A cultura profissional, por sua vez, refere-se aquilo que é proprio da atuacao do
professor no exercicio da docéncia. Fazem parte desse dmbito temas relativos as
tendéncias da

educacéo e do papel do professor no mundo atual.

E necessario, também, que os cursos de formag&o oferecam condicdes para que 0s
futuros professores aprendam a usar tecnologias de informacdo e comunicagdo, cujo
dominio

é importante para a docéncia e para as demais dimensdes da vida moderna.

2.3.2 Conhecimento sobre criancas, jovens e adultos

A formag&o de professores deve assegurar o conhecimento dos aspectos fisicos,
cognitivos, afetivos e emocionais do desenvolvimento individual tanto de uma
perspectiva

cientifica quanto relativa as representac@es culturais e as praticas sociais de diferentes
grupos

e classes sociais. Igualmente relevante é a compreensao das formas diversas pelas quais
as

diferentes culturas atribuem papéis sociais e caracteristicas psiquicas a faixas etarias
diversas

A formacao de professores deve assegurar a aquisicao de conhecimentos sobre o
desenvolvimento humano e a forma como diferentes culturas caracterizam as diferentes
faixas

etarias e as representacfes sociais e culturais dos diferentes periodos: infancia,
adolescéncia,

juventude e vida adulta. Igualmente importante € o conhecimento sobre as
peculiaridades dos

alunos que apresentam necessidades educacionais especiais.

Para que possa compreender quem sdo seus alunos e identificar as necessidades de
atencdo, sejam relativas aos afetos e emocOes, aos cuidados corporais, de nutri¢cdo e

salde,
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sejam relativas as aprendizagens escolares e de socializacdo, o professor precisa

conhecer
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aspectos psicolégicos que lhe permitam atuar nos processos de aprendizagem e
socializacdo;

ter conhecimento do desenvolvimento fisico e dos processos de crescimento, assim
como dos

processos de aprendizagem dos diferentes contetidos escolares em diferentes momentos
do

desenvolvimento cognitivo, das experiéncias institucionais e do universo cultural e
social em

que seus alunos se inserem. S0 esses conhecimentos que o ajudardo a lidar com a
diversidade

dos alunos e trabalhar na perspectiva da escola inclusiva.

E importante que, independentemente da etapa da escolaridade em que o futuro
professor vai atuar, ele tenha uma visdo global sobre esta tematica, aprofundando seus
conhecimentos sobre as especificidades da faixa etaria e das praticas dos diferentes
grupos

sociais com a qual vai trabalhar.

2.3.3 Conhecimento sobre a dimensao cultural, social, politica e econémica da
educacao

Este ambito, bastante amplo, refere-se a conhecimentos relativos a realidade social e
politica brasileira e sua repercussdo na educacdo, ao papel social do professor, a
discusséo das

leis relacionadas & infancia, adolescéncia, educacédo e profissao, as questbes da ética e
da

cidadania, as multiplas expressfes culturais e as questdes de poder associadas a todos
esses

temas.

Diz respeito, portanto, a necessaria contextualizagdo dos conteudos5, assim como o
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tratamento dos Temas Transversais 6 — questdes sociais atuais que permeiam a pratica
educativa, como ética, meio ambiente, satde, pluralidade cultural, a pratica a pratica
educativa, como é€tica, meio ambiente, salde, pluralidade, sexualidade, trabalho,
consumo e

outras - seguem 0 mesmo principio: o compromisso da educacdo basica com a formacéo
para

a cidadania e buscam a mesma finalidade: possibilitar aos alunos a construcdo de
significados

e a necessaria aprendizagem de participacao social.

Igualmente, as politicas publicas da educacgdo, dados estatisticos, quadro geral da
situacdo da educacdo no pais, relacbes da educacdo com o trabalho, as relagBes entre
escolae

5 Principios dos PCN de Ensino Médio

6 Previstos nos PCN de Ensino Fundamental
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sociedade, sdo informacGes essenciais para o conhecimento do sistema educativo e,
ainda, a

analise da escola como instituicdo — sua organizacao, relacdes internas e externas —
concepcao

de comunidade escolar, gestdo escolar democratica, Conselho Escolar e projeto
pedagdgico da

escola, entre outros.

2.3.4 Conteudos das areas de conhecimento que sdo objeto de ensino

Incluem-se aqui 0s conhecimentos das areas que séo objeto de ensino em cada uma

das diferentes etapas da educacdo basica. O dominio desses conhecimentos é condicéo
essencial para a construcdo das competéncias profissionais apresentadas nestas
diretrizes.

Nos cursos de formacéo para a educacao infantil e séries iniciais do ensino

fundamental é preciso incluir uma visdo inovadora em relacdo ao tratamento dos

conteudos
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das areas de conhecimento, dando a eles o destaque que merecem e superando
abordagens

infantilizadas de sua apropriacéo pelo professor.

Nos cursos de formacéo para as séries finais do ensino fundamental e ensino medio, a
inovacdo exigida para as licenciaturas € a identificacdo de procedimentos de selecéo,
organizacao e tratamento dos contedos, de forma diferenciada daquelas utilizadas em
Ccursos

de bacharelado; nas licenciaturas, os conteudos disciplinares especificos da area sédo
eixos

articuladores do curriculo, que devem articular grande parte do saber pedagdgico
necessario

ao exercicio profissional e estarem constantemente referidos ao ensino da disciplina
para as

faixas etérias e as etapas correspondentes da educacdo basica.

Em ambas as situacBes € importante ultrapassar os estritos limites disciplinares,
oferecendo uma formacdo mais ampla na area de conhecimento, favorecendo o
desenvolvimento de propostas de trabalho interdiscip linar, na educacao bésica.

Sao critérios de selecdo de contetidos, na formacdo de professores para a educagdo
béasica, as potencialidades que eles tém no sentido de ampliar:

a) a visdo da prépria area de conhecimento que o professor em formacao deve

construir;
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b) o dominio de conceitos e de procedimentos que o professor em formacéo
trabalhard com seus alunos da educagdo bésica;

c) as conexdes que ele devera ser capaz de estabelecer entre contetdos de sua area
com as de outras areas, possibilitando uma abordagem de contextos significativos.
Sdo critérios de organizacao de conteudos, as formas que possibilitam:

a) ver cada objeto de estudo em articulagdo com outros objetos da mesma area ou da
area afim;

b) romper com a concepcéo linear de organizagdo dos temas, que impede o
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estabelecimento de relagdes, de analogias etc.

Dado que a formac&o de base, no contexto atual da educagdo brasileira, é muitas

vezes insuficiente, serd muitas vezes necesséria a oferta de unidades curriculares de
complementacdo e consolidacdo desses conhecimentos basicos. 1sso ndo deve ser feito
por

meio de simples "aulas de revisdo", de modo simplificado e sem o devido
aprofundamento.

Essa intervencdo podera ser concretizada por programas ou acles especiais, em
modulos ou

etapas a serem oferecidos aos professores em formagéo. As Diretrizes e os Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio devem ser usados
como

balizadores de um diagndstico a ser, necessariamente, realizado logo no inicio da
formacéo.

Convém destacar a necessidade de contemplar na formacéao de professores conte(idos
que permitam analisar valores e atitudes. Ou seja, ndo basta tratar contetidos de natureza
conceitual e/ou procedimental. E imprescindivel que o futuro professor desenvolva a
compreensdo da natureza de questdes sociais, dos debates atuais sobre elas, alcance
clareza

sobre seu posicionamento pessoal e conhecimento de como trabalhar com os alunos.
2.3.5 Conhecimento pedagogico

Este ambito refere-se ao conhecimento de diferentes concepcbes sobre temas proprios
da docéncia, tais como, curriculo e desenvolvimento curricular, transposicao didatica,
contrato didatico, planejamento, organizacdo de tempo e espaco, gestdo de classe,
interacdo

grupal, criacdo, realizacdo e avaliacdo das situacfes didaticas, avaliagdo de
aprendizagens dos
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alunos, consideracdo de suas especificidades, trabalho diversificado, relacdo professor-

aluno,
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analises de situacdes educativas e de ensino complexas, entre outros. Sdo deste ambito,
também, as pesquisas dos processos de aprendizagem dos alunos e os procedimentos
para

producdo de conhecimento pedagdgico pelo professor.

2.3.6 Conhecimento advindo da experiéncia

O que esté designado aqui como conhecimento advindo da experiéncia é, como o

nome ja diz, o conhecimento construido “na” e “pela” experiéncia. Na verdade, o que se
pretende com este ambito € dar destaque a natureza e a forma com que esse
conhecimento é

constituido pelo sujeito. E um tipo de conhecimento que ndo pode ser construido de
outra

forma sendo na pratica profissional e de modo algum pode ser substituido pelo
conhecimento

“sobre” esta pratica. Saber — e aprender — um conceito, ou uma teoria € muito diferente
de

saber — e aprender — a exercer um trabalho. Trata-se, portanto, de aprender a “ser”
professor.

Perceber as diferentes dimens6es do contexto, analisar como as situagdes se

constituem e compreender como a atuacdo pode interferir nelas é um aprendizado
permanente, na medida em que as questdes sdo sempre singulares e novas respostas
precisam

ser construidas. A competéncia profissional do professor €, justamente, sua capacidade
de

criar solucBes apropriadas a cada uma das diferentes situacdes complexas e singulares
que

enfrenta.

Assim, este ambito de conhecimento esta relacionado as praticas préprias da atividade
de professor e as multiplas competéncias que as compdem e deve ser valorizado em si
mesmo. Entretanto, é preciso deixar claro que o conhecimento experiencial pode ser
enriquecido quando articulado a uma reflexdo sistematica. Constrdi-se, assim, em
conexao

com o conhecimento tedrico, na medida em que € preciso usa- lo para refletir sobre a
experiéncia, interpreta- la, atribuir- Ihe significado.

2.4 Organizacao institucional da formagéo de professores
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A organizacéo das escolas de formacéo deve se colocar a servigco do desenvolvimento

de competéncias. Assim;
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8 A formacao de professores deve ser realizada como um processo autbnomo,em curso
de licenciatura plena, numa estrutura com identidade propria.

8 Os cursos de formacéo de professores devem ma nter estreita parceria com institutos,
departamentos e cursos de areas especificas.

8 As instituigdes formadoras devem constituir diregdo e colegiados proprios, que
formulem seu projeto pedagdgico de formacao de professores, articulem as unidades
académicas envolvidas e, a partir do projeto, tomem as decisdes sobre a organizagao
institucional e sobre as questdes administrativas.

8 As escolas de formagéo de professores devem trabalhar em interagdo sisteméatica com
as escolas do sistema de educacéo basica, desenvolvendo projetos de formacéo
compartilhados.

8 A organizacdo institucional deve prever a formag&o dos formadores, incluindo na sua
jornada de trabalho tempo e espaco para atividades coletivas dos docentes do curso,
estudos e investigacdes sobre as questdes referentes a aprendizagem dos professores
em formagéo.

8 As escolas de formagdo devem garantir, com qualidade e em quantidade suficiente,
recursos pedagdgicos, tais como: bibliotecas, laboratorios, videoteca, entre outros,
além de recursos de tecnologia da informacao, para que formadores e futuros
professores realizem satisfatoriamente as tarefas de formacéo.

8 As escolas de formagdo devem garantir iniciativas, parcerias, convénios, entre outros,
para a promocao de atividades culturais.

8 As instituiges de ensino superior ndo detentoras de autonomia universitaria deverdo
criar Institutos Superiores de Educacédo para congregar os cursos de formacéo de
professores que oferecam licenciaturas em Curso Normal Superior para docéncia
multidisciplinar na educacéo infantil e anos iniciais do ensino fundamental ou
licenciaturas para docéncia nas etapas subsequentes da educagdo bésica.

2.5. Avaliagdo da formacao de professores para a educagdo basica
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As competéncias profissionais a serem construidas pelos professores em formacao, de
acordo com as presentes diretrizes, devem ser a referéncia de todos os tipos de avaliagéo
ede

todos os critérios usados para identificar e avaliar os aspectos relevantes.
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8§ A avaliacdo nos cursos de formacdo deve ser periddica e sistematica, incluir
procedimentos e processos diversificados — institucional, de resultados, de processos —

e incidir sobre todos 0s aspectos relevantes — conteudos trabalhados, modelo de
organizacdo, desempenho do quadro de formadores e qualidade da vinculagdo com as
escolas de educacdo infantil, ensino fundamental e médio.

8 A avaliacédo nos cursos de formacao de professores deve incluir processos internos e
externos, pois a combinacdo dessas duas possibilidades permite identificar diferentes
dimens@es daquilo que é avaliado, diferentes pontos de vista, particularidades e
limitacdes.

8 A autorizagéo para funcionamento, o credenciamento, o reconhecimento e a avaliagio
externa — institucional e de resultados - dos cursos de formacéo de professores devem
ser realizados em "locus" institucional e por um corpo de avaliadores direta ou
indiretamente ligados a formac&o e/ou ao exercicio profissional de professores para a
educacao basica, tomando como referéncia as competéncias profissionais descritas

neste documento.

O Ministério da Educacao, em conformidade com § 1° Art. 80. da LDB, coordenara e
articulara em regime de colaboragdo com o Conselho Nacional de Educacdo, o
Conselho

Nacional de Secretarios Estaduais de Educacdo, o Forum Nacional de Conselhos
Estaduais de

Educacdo, a Unido dos Dirigentes Municipais de Educagdo e representantes de
Conselhos

Municipais de Educacéo e das associac¢Oes profissionais e cientificas, a formulacéo de
proposta de diretrizes para a organizacao de um sistema federativo de certificagdo de

competéncia dos professores de educacéo béasica.
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3- DIRETRIZES PARA A ORGANIZACAO DA MATRIZ CURRICULAR

A perspectiva de formagéo profissional apresentada neste documento inverte a logica
que tradicionalmente presidiu a organizacdo curricular: em lugar de partir de uma
listagem de

disciplinas obrigatorias e respectivas cargas horarias, o paradigma exige tomar como
referéncia inicial o conjunto das competéncias que se quer que o professor constitua no

Curso.
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Sdo as competéncias que orientam a selecdo e o0 ordenamento de contetdos dos
diferentes ambitos de conhecimento profissional bem como a alocacdo de tempos e
espacos

curriculares. O planejamento de uma matriz curricular de formacdo de professores
constitui

assim o primeiro passo para a transposicdo didatica que o formador de formadores
precisa

realizar para transformar os conteddos selecionados em objetos de ensino de seus
alunos,

futuros professores.

Ateé aqui o presente documento identificou competéncias e &mbitos de conhecimentos

e de desenvolvimento profissional. Nesta parte, indicam-se critérios de organizacdo que
completem as orienta¢cdes para desenhar uma matriz curricular coerente. Esses critérios
se

expressam em eixos em torno dos quais se articulam dimensdes que precisam ser
contempladas na formacéo profissional docente e sinalizam o tipo de atividades de
ensino e

aprendizagem que materializam o planejamento e a a¢do dos formadores de formadores.
3.1 Eixo articulador dos diferentes ambitos de conhecimento profissional

Ao elaborar seu projeto curricular, a equipe de formadores deve buscar formas de
organizacdo, em contraposicdo a formas tradicionais concentradas exclusivamente em

Cursos



288

de disciplinas, a partir das quais se trabalhem contetddos que, também, séo significativos
para

a atuacao profissional dos professores.

Isso ndo significa renunciar a todo ensino estruturado e nem relevar a importancia das
disciplinas na formacdo, mas considera-las como recursos que ganham sentido em
relagdo aos

ambitos profissionais visados. Os cursos com tempos e programas definidos para
alcancar

seus objetivos sdo fundamentais para a apropriacédo e organizacdo de conhecimentos. No
entanto, para contemplar a complexidade dessa formacéo, é preciso instituir tempos e
espacos

curriculares  diversificados como oficinas, seminarios, grupos de trabalho
supervisionado,

grupos de estudo, tutorias e eventos, atividades de extensdo, entre outros capazes de
promover

e, a0 mesmo tempo, exigir dos futuros professores atuacoes diferenciadas, percursos de
aprendizagens variados, diferentes modos de organizacédo do trabalho, possibilitando o

exercicio das diferentes competéncias a serem desenvolvidas.
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3.2 Eixo articulador da interacdo e comunicacdo e do desenvolvimento da
autonomia

intelectual e profissional

A formagdo de professores néo se faz isoladamente, de modo individualizado. Exige
acoes compartilhadas de producdo coletiva, pois isso amplia a possibilidade de criagéo
de

diferentes respostas as situagdes reais. A construcdo do projeto pedagogico da escola,
por

exemplo, é, necessariamente, um trabalho coletivo do qual o professor em formacdo tera
que

participar.
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Por outro lado, é necessario também que, ao longo de sua formacdo, os futuros
professores possam exercer e desenvolver sua autonomia profissional e intelectual e o
seu

senso de responsabilidade, tanto pessoal quanto coletiva - base da ética profissional.

E fundamental, portanto, promover atividades constantes de aprendizagem

colaborativa e de interacdo, de comunicacdo entre os professores em formacéo e deles
com 0s

formadores, uma vez que tais aprendizagens necessitam de praticas sistematicas para se
efetivarem. Para isso, a escola de formacédo devera criar dispositivos de organizagédo
curricular

e institucional que favorecam sua realizacdo, empregando, inclusive, recursos de
tecnologia

da informacdo que possibilitem a convivéncia interativa dentro da instituicdo e entre
estaeo

ambiente educacional.

Os tempos e espacos curriculares devem ainda favorecer iniciativas proprias dos

alunos ou a sua participacao na organizacdo delas: a constitui¢do de grupos de estudo, a
realizacdo de seminarios "longitudinais” e interdisciplinares sobre temas educacionais e
profissionais, a programacgdo de exposicOes e debates de trabalhos realizados, de
atividades

culturais sdo exemplos possiveis.

Convém também destacar a importancia de experiéncias individuais, como a producao
do memorial do professor em formacdo, a recuperacdo de sua histdria de aluno, suas
reflexdes

sobre sua atuacdo profissional, projetos de investigacdo sobre temas especificos e, até
mesmo,

monografias de concluséo de curso.

3.3 Eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade
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A formacéo do professor demanda estudos disciplinares que possibilitem a
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sistematizacdo e o aprofundamento de conceitos e relagdes sem cujo dominio torna-se
impossivel constituir competéncias profissionais. Esse dominio deve referir-se tanto aos
objetos de conhecimento a serem transformados em objetos de ensino quanto aos
fundamentos psicologicos, sociais e culturais da educacdo escolar. A definicdo do grau
de

aprofundamento e de abrangéncia a ser dado aos conhecimentos disciplinares é
competéncia

da instituicdo formadora tomando como referéncia a etapa da educacédo basica em que o
futuro professor devera atuar.

No entanto é indispensavel levar em conta que a atuacéo do professor ndo € a atuacao
nem do fisico, nem do bidlogo, psicélogo ou socidlogo. E a atuacdo de um profissional
que

usa os conhecimentos dessas disciplinas para uma intervencéo especifica e propria da
profisséo: ensinar e promover a aprendizagem de criangas, jovens e adultos.

A conseqiéncia dessa afirmacdo leva a uma inversao radical. Sendo o professor um
profissional que estd permanentemente mobilizando conhecimentos das diferentes
disciplinas

e colocando-os a servico de sua tarefa profissional, a matriz curricular do curso de
formagéo

ndo deve ser a mera justaposicdo ou convivéncia de estudos disciplinares e
interdisciplinares.

Ela deve permitir o exercicio permanente de aprofundar conhecimentos disciplinares e
ao

mesmo tempo indagar a esses conhecimentos sua relevancia e pertinéncia para
compreender,

planejar, executar, avaliar situacGes de ensino e aprendizagem. Essa indagacdo s6 pode
ser

feita de uma perspectiva interdisciplinar.

Além disso a maioria das capacidades que se pretende que os alunos da educagéao
infantil, do ensino fundamental e do médio desenvolvam, atravessa as tradicionais
fronteiras

disciplinares e exige um trabalho integrado de diferentes professores. Na perspectiva da
simetria invertida, isso reforca a necessidade de que a matriz curricular da formacéo do

professor contemple estudos e atividades interdisciplinares.
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Neste sentido vale lembrar que o paradigma curricular referido a competéncias
demanda a utilizacdo de estratégias didaticas que privilegiem a resolugdo de

situacOes
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problema contextualizadas, a formulacéo e realizag@o de projetos, para as quais sdo
indispensaveis abordagens interdisciplinares.

3.4 O eixo que articula a formagéo comum e a formacéo especifica

Um dos grandes desafios da formacao de professores é a constituicdo de competéncias
comuns aos professores da educacdo basica e a0 mesmo tempo o atendimento as
especificidades do trabalho educativo com as diferentes etapas da escolaridade nas quais
esses

professores véo atuar.

Para constituir competéncias comuns € preciso contempla-las de modo integrado,
mantendo o principio de que a formacdo deve ter como referéncia a atuacdo
profissional, onde

a diferenca se da, principalmente, no que se refere as particularidades das etapas em que
a

docéncia ocorre. E ai que as especificidades se concretizam e, portanto, é ela - a
docéncia -

gue devera ser tratada no curso de modo especifico.

Em decorréncia, a organizacao curricular dos cursos, tendo em vista a etapa da
escolaridade para a qual o professor esta sendo preparado, deve incluir sempre espacos e
tempos adequados que garantam:

a) a tematizacdo comum de questdes centrais da educacgéo e da aprendizagem bem

como da sua dimensdo pratica;

b) a sistematizacdo sélida e cons istente de conhecimento sobre objetos de ensino;

C) a construcao de perspectiva interdisciplinar, tanto para os professores de atuagao
multidisciplinar quanto para especialistas de area ou disciplina, ai incluidos

projetos de trabalho;

d) opgdes, a critério da instituicdo, para atuagdo em modalidades ou campos
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especificos incluindo as respectivas praticas, tais como:
- criancas e jovens em situacgao de risco;

- jovens e adultos;

- escolas rurais ou classes multisseriadas;

- educacéo especial;

- educacdo indigena
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3.5 Eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimentos
educacionais e pedagdgicos que fundamentam a acédo educativa.

Para superar a suposta oposicao entre conteudismo e pedagogismo os curriculos de
formacéo de professores devem contemplar espagos, tempos e atividades adequadas que
facilitem a seus alunos fazer permanentemente a transposicdo didatica, isto é, a
transformacéo

dos objetos de conhecimento em objetos de ensino.

Esse exercicio vai requerer a atuacdo integrada do conjunto dos professores do curso

de formacdo visando superar o padrdo segundo o gqual os conhecimentos praticos e
pedagdgicos sdo responsabilidade dos pedagogos e os conhecimento especificos a
serem

ensinados sdo responsabilidade dos especialistas por area de conhecimento.

Essa atuacdo integrada da equipe de formadores deve garantir a ampliacéo,
ressignificacdo e equilibrio de contetdos com dupla direcdo: para os professores de
atuacéo

multidisciplinar de educacdo infantil e de ensino fundamental, no que se refere aos
contetdos

a serem ensinados; para os professores de atuagdo em campos especificos do
conhecimento,

no que se refere aos conteudos pedagdgicos e educacionais.

3.6 Eixo articulador das dimensGes teoricas e praticas

No que se refere a articulacdo entre teoria e prética, estas Diretrizes incorporam as

normas vigentes.
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O principio metodologico geral € de que todo fazer implica uma reflexao e toda

reflexdo implica um fazer, ainda que nem sempre este se materialize. Esse principio é
operacional e sua aplicacdo ndo exige uma resposta definitiva sobre qual dimensdo — a
teoria

ou a prética - deve ter prioridade, muito menos qual delas deva ser o ponto de partida na
formagéo do professor. Assim, no processo de construcdo de sua autonomia intelectual,
0

professor, além de saber e de saber fazer deve compreender o que faz.
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Assim, a pratica na matriz curricular dos cursos de formagéo ndo pode ficar reduzida a
um espacgo isolado, que a reduza ao estdgio como algo fechado em si mesmo e
desarticulado

do restante do curso. Isso porque ndo é possivel deixar ao futuro professor a tarefa de
integrar

e transpor o conhecimento sobre ensino e aprendizagem para o conhecimento na
situacdo de

ensino e aprendizagem, sem ter oportunidade de participar de uma reflexdo coletiva e
sistematica sobre esse processo.

Nessa perspectiva, o planejamento dos cursos de formacéo deve prever situagdes
didaticas em que os futuros professores coloquem em uso 0s conhecimentos que
aprenderem,

ao mesmo tempo em que possam mobilizar outros, de diferentes naturezas e oriundos de
diferentes experiéncias, em diferentes tempos e espacos curriculares, como indicado a
sequir:

a) No interior das areas ou disciplinas. Todas as disciplinas que constituem o

curriculo de formacéo e ndo apenas as disciplinas pedag6 gicas tém sua dimenséao
prética. E essa dimens&o préatica que deve estar sendo permanentemente trabalhada
tanto na perspectiva da sua aplicacdo no mundo social e natural quanto na

perspectiva da sua didatica.

b) Em tempo e espaco curricular especifico, aqui chamado de coordenagéo da
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dimenséo pratica. As atividades deste espaco curricular de atuagéo coletiva e
integrada dos formadores transcendem o estagio e tém como finalidade promover a
articulacdo das diferentes praticas numa perspectiva interdisciplinar, com énfase
nos procedimentos de observacéo e reflexdo para compreender e atuar em
situacOes contextualizadas, tais como o registro de observacOes realizadas e a
resolucédo de situagdes-problema caracteristicas do cotidiano profissional. Esse
contato com a pratica profissional, ndo depende apenas da observacao direta: a
pratica contextualizada pode “vir” até a escola de formagao por meio das
tecnologias de informagédo — como computador e video —, de narrativas orais e
escritas de professores, de producdes dos alunos, de situa¢es simuladas e estudo
de casos.

¢) Nos estagios a serem feitos nas escolas de educacéo basica. O estagio obrigatorio

deve ser vivenciado ao longo de todo o curso de formacéo e com tempo suficiente
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para abordar as diferentes dimensdes da atuacéo profissional. Deve acontecer

desde o primeiro ano, reservando um periodo final para a docéncia compartilhada,

sob a supervisao da escola de formacao, preferencialmente na condi¢do de

assistente de professores experientes. Para tanto, é preciso que exis ta um projeto

de estagio planejado e avaliado conjuntamente pela escola de formacéo e as

escolas campos de estagio, com objetivos e tarefas claras e que as duas institui¢cbes
assumam responsabilidades e se auxiliem mutuamente, o que pressupde relacoes
formais entre instituicdes de ensino e unidades dos sistemas de ensino. Esses

“tempos na escola” devem ser diferentes segundo os objetivos de cada momento

da formag&o. Sendo assim, o0 estagio ndo pode ficar sob a responsabilidade de um

unico professor da escola de formagéo, mas envolve necessariamente uma atuagao
coletiva dos formadores.

Estas Diretrizes apresentam a flexibilidade necessaria para que cada Instituicao
formadora construa projetos inovadores e proprios, integrando os eixos articuladores
discutidos acima, seja nas suas dimensdes tedricas e praticas, de interdisciplinaridade,

dos
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conhecimentos a serem ensinados com os conhecimentos que fundamentam a acéao
pedagogica, da formacdo comum e especifica, bem como dos diferentes &mbitos do
desenvolvimento e da autonomia intelectual e profissional.

E ainda no momento de definicdo da estrutura institucional e curricular do curso que
cabera a concepcéo de um sistema de oferta de formacao continuada que propicie
oportunidade de retorno planejado e sistematico dos professores as agéncias
formadoras.

A vista do exposto, é proposto Projeto de Resolugio que “Institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica em
Nivel

Superior, em Curso de Licenciatura de Graduacéo Plena ™.

Brasilia, D.F., 08 de maio de 2001.

Conselheiros:

Efrem de Aguiar Maranh&o
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Eunice Ribeiro Durham

Edla de Araujo Lira Soares

Guiomar Namo de Mello

Nelio Marco Vincenzo Bizzo

Raquel Figueiredo Alessandri Teixeira - Relatora
Silke Weber — Presidente

111 - DECISAO DO CONSELHO PLENO

O Plenéario acompanha o voto do(a) Relator(a).

Sala das Sessdes em, 08 de maio de 2001.
Conselheiro Ulysses de Oliveira Panisset — Presidente
IV - DECLARACAO DE VOTO EM SEPARADO
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Quero fazer constar que, durante a sesséo do dia 07 de Maio, foram solicitados
esclarecimentos sobre o significado do contetdo do Art 30., 11, (a), e que a explicacdo
oferecida repetiu, de forma enriquecida, o enunciado constante da resolucédo, acrescida
de

analogia sobre estudante de medicina adoentado, que vive em seu curso de formagéo
situacéo

algo similar a de seus possiveis futuros pacientes. O Conselho Pleno votou, assim
esclarecido,

sem que tenha sido feita qualquer inferéncia sobre a extensdo de obrigatoriedade de
normas

legais da educacdo basica a superior, em especial aos cursos de formagdo docente em
nivel

superior.

Além disso, quero ainda fazer constar que, durante a discussao sobre carga horaria de
cursos de formacdo de professores, foram apresentados diversos dados referentes a
duracdo de

licenciaturas em universidade publica de reconhecida qualidade, seguidos de
comentarios,

conjecturas e ilacBes com as quais ndo concordo. Repilo, de forma veemente, qualquer
tentativa de estabelecer relacdo de causa e efeito entre os pobres resultados em testes de
desempenho dos alunos da educacdo basica e um suposto “despreparo” de seus
professores.

Da mesma forma, ndo posso aceitar que os excelentes resultados dos alunos de
licenciaturas

de universidades publicas no Exame Nacional de Cursos (“Provao”) sejam apontados
como

indicadores de um suposto distanciamento da realidade do ensino fundamental e médio.
A

exceléncia dos cursos de graduacdo mantidos por universidades onde se realiza pesquisa
éde

amplo e notdrio conhecimento, com comprovacéo objetiva, externa e independente. Por
exemplo, os primeiros lugares do Gltimo concurso publico para professores realizado

pela
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secretaria de educacdo do Estado de S@o Paulo foram ocupados por egressos de
universidades

publicas, o que ndo configurou surpresa. A recente modificagdo introduzida na
sistematica de

notas do “Provao” permitird aquilatar a real distancia existente entre os cursos
excelentes e os

que necessitam de urgente e profunda reformulacdo. As diretrizes ora aprovadas
poderao

contribuir nesse sentido, dado que ndo tracam relacGes de causa-efeito equivocadas para
explicar o fraco desempenho escolar dos alunos da escola bésica, reconhecendo-o como
fendmeno complexo, muito menos culpam os professores pelo fracasso de seus alunos,
mas

incentivam processos de aperfeicoamento institucional, dos quais as universidades
publicas

nunca se esquivaram.

Conselheiro Nelio Bizzo
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CONSELHO NACIONAL DE EDUCAQAO

PROJETO DE RESOLUCAO

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para

a Formacéo de Professores da Educacéo

Basica, em nivel superior, curso de

licenciatura, de graduacéo plena.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacéo, de conformidade com o disposto no
art. 9° § 2°, alinea “c”, da Lei n® 9.131, de 25 de novembro de 1995, e com fundamento
no

Parecer CNE/CP 09/2001, de 08 de maio de 2001, peca indispensavel do conjunto das
presentes Diretrizes Curriculares Nacionais,

RESOLVE:

Art. 1° - As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
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Educacao Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, se
constituem de um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem
observados

na organizacdo institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino e aplicam-se
a

todas as etapas e modalidades da educacéo béasica.

Art. 2° - A organizacdo curricular de cada instituicdo observard, além do disposto nos
artigos 12 e 13 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (LDB), outras formas de
orientacdo inerentes a formacao para a atividade docente, entre as quais 0 preparo para:
I. 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

I1. 0 acolhimento e o trato da diversidade;

I11. o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV. o aprimoramento em praticas investigativas;

V. a elaboracdo e a execucdo de projetos de desenvolvimento dos conteddos

curriculares;
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VI. 0 uso de tecnologias da informacdo e da comunicacdo e de metodologias,
estratégias e materiais de apoio inovadores;

VII. o desenvolvimento de hébitos de colaboracgdo e de trabalho em equipe.

Art. 3° - A formacao de professores que atuardo nas diferentes etapas e modalidades
da educacdo basica observara principios norteadores desse preparo para 0 exercicio
profissional especifico, que considerem:

I. a competéncia como concepg¢édo nuclear na orientacdo do curso;

I1. a coeréncia entre a formacdo oferecida e a pratica esperada do futuro professor,
tendo em vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar

similar aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na

formacéo e o que dele se espera;

b)a aprendizagem como processo de construcdo de conhecimentos, habilidades

e valores em interacdo com a realidade e com os demais individuos, no qual
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sdo colocados em uso capacidades pessoais;

C) os conteudos, como meio e suporte para a constituicdo das competéncias;

d) a avaliagdo como parte integrante do processo de formacéo, que possibilita o
diagnostico de lacunas e a aferi¢do dos resultados alcangcados, consideradas as
competéncias a serem constituidas e a identificacdo das mudancas de percurso
eventualmente necessarias.

I11. a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que
ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza- los para a acdo, como
compreender 0 processo de construcdo do conhecimento.

Art. 4° - Na concepcéo, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de formacao
é fundamental que se busque:

I. considerar o conjunto das competéncias necessarias a atuacdo profissional,

I1. adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da proposta pedagogica, em
especial do curriculo e da avaliacdo, quanto da organizacdo institucional e da
gestdo da escola de formacao.
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Art. 5° - O projeto pedagdgico de cada curso, considerado o artigo anterior, levard em
conta que:

I. a formacdo devera garantir a constituicdo das competéncias objetivadas na educacéao
bésica;

I1. 0 desenvolvimento das competéncias exige que a formacao contemple diferentes
ambitos do conhecimento profissional do professor;

I11. a selecdo dos contelidos das areas de ensino da educacdo bésica deve orientar-se por
ir

além daquilo que os professores irdo ensinar nas diferentes etapas da escolaridade;

IV. os contetidos a serem ensinados na escolaridade basica devem ser tratados de modo
articulado com suas didaticas especificas;

V. a avaliagdo deve ter como finalidade a orientagéo do trabalho dos formadores, a
autonomia dos futuros professores em relacdo ao seu processo de aprendizagem e a

qualificacdo dos profissionais com condicdes de iniciar a carreira.
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Paragrafo Unico - A aprendizagem devera ser orientada pelo principio metodoldgico
geral, que pode ser traduzido pela acdo-reflexdo-acdo e que aponta a resolucdo de
situacOesproblema

como uma das estratégias didaticas privilegiadas.

Art. 6° - Na construcédo do projeto pedagdgico dos cursos de formacédo dos docentes,
serdo consideradas:

I. as competéncias referentes ao comprometimento com os valores inspiradores

da sociedade democratica;

I1. as competéncias referentes a compreensdo do papel social da escola;

I11. as competéncias referentes ao dominio dos contetdos 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 investigacao que
possibilitem o aperfeicoamento da préatica pedagdgica;

VI. as competéncias referentes ao gerenciamento do proprio desenvolvimento

profissional.
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8 1° - O conjunto das competéncias enumeradas neste artigo ndo esgota tudo que uma
escola de formacdo possa oferecer aos seus alunos, mas pontua demandas importantes
oriundas da analise da atuacdo profissional e assenta-se na legislacdo vigente e nas
diretrizes

curriculares nacionais para a educacao basica.

8 2° - As referidas competéncias deverdo ser contextualizadas e complementadas pelas
competéncias especificas proprias de cada etapa e modalidade da educacéo basica e de
cada

area do conhecimento a ser contemplada na formacao.

8 3° - A definicdo dos conhecimentos exigidos para a constituicdo de competéncias
deverd, além da formacdo especifica relacionada as diferentes etapas da educagéo

basica,
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propiciar a insercdo no debate contemporaneo mais amplo, envolvendo questfes
culturais,

sociais, econdmicas e o0 conhecimento sobre o desenvolvimento humano e a propria
docéncia,

contemplando:

I. cultura geral e profissional,

I1. conhecimentos sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais e as das
comunidades indigenas;

I11. conhecimento sobre dimensdo cultural, social, politica e econémica da educacao;

IV. contelidos das areas de conhecimento que serdo objeto de ensino;

V. conhecimento pedagogico;

V1. conhecimento advindo da experiéncia.

Art. 7° - A organizag&o institucional da formacao dos professores, a servigo do
desenvolvimento de competéncias, levara em conta que:

I. a formacao devera ser realizada em processo autbnomo, em curso de licenciatura
plena, numa estrutura com identidade propria;

I1. serd mantida, quando couber, estreita articulacdo com institutos, departamentos e
cursos de areas especificas;
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I1l. as instituicbes constituirdo direcdo e colegiados proprios, que formulem seus
proprios

projetos pedagogicos, articulem as unidades académicas envolvidas e, a partir do
projeto, tomem as decisdes sobre organizagéo institucional e sobre as questdes
administrativas no ambito de suas competéncias;

IV. as instituicdes de formacdo trabalhardo em interacdo sistematica com as escolas de
educacéo basica, desenvolvendo projetos de formagdo compartilhados;

V. a organizagéo institucional prevera a formagéo dos formadores, incluindo na sua
jornada de trabalho tempo e espacgo para as atividades coletivas dos docentes do curso,

estudos e investigagdes sobre as questdes referentes ao aprendizado dos professores
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em formacao;

VI. as escolas de formacdo garantirdo, com qualidade e quantidade, recursos
pedagogicos

como biblioteca, laboratdrios, videoteca, entre outros, além de recursos de tecnologias
da informacéo e da comunicacéo;

VII. serdo adotadas iniciativas que garantam parcerias para a promogéo de atividades
culturais destinadas aos formadores e futuros professores;

VIII. nas instituicdes de ensino superior ndo detentoras de autonomia universitaria serao
criados Institutos Superiores de Educacdo, para congregar os cursos de formacéo de
professores que oferecam licenciaturas em curso Normal Superior para docéncia
multidisciplinar na educacéo infantil e anos iniciais do ensino fundamental ou
licenciaturas para docéncia nas etapas subseqientes da educacdo basica.

Art. 8° - As competéncias profissionais a serem constituidas pelos professores em
formagé&o, de acordo com as presentes Diretrizes, devem ser a referéncia para todas as
formas

de avaliacdo dos cursos, sendo estas:

I. periodicas e sistematicas, com procedimentos e processos diversificados, incluindo
contetdos trabalhados, modelo de organizacdo, desempenho do quadro de formadores

e qualidade da vinculagdo com escolas de educacao infantil, ensino fundamental e
ensino médio, conforme o caso;

I1. feitas por procedimentos internos e externos, que permitam a identificacdo das
diferentes dimensdes daquilo que for avaliado;

I11. incidentes sobre processos e resultados.
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Art. 9° - A autorizagdo de funcionamento e o reconhecimento de cursos de formacéo e
0 credenciamento da instituicdo decorrerdo de avaliacdo externa realizada no locus
institucional, por corpo de especialistas direta ou indiretamente ligados a formacao ou
ao

exercicio profissional de professores para a educagdo béasica, tomando como referéncia

as
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competéncias profissionais de que trata esta Resolugéo e as normas aplicaveis a matéria.
Art. 10 - A selecdo e o ordenamento dos contetidos dos diferentes &mbitos de
conhecimento que compordo a matriz curricular para a formacao de professores, de que
trata

esta Resolucdo, serdo de competéncia da instituicdo de ensino, sendo 0 seu
planejamento o

primeiro passo para a transposicdo didatica, que visa a transformar os conteudos
selecionados

em objeto de ensino dos futuros professores.

Art. 11 - Os critérios de organizacdo da matriz curricular, bem como a alocacao de
tempos e espagos curriculares se expressam em eixos em torno dos quais se articulam
dimensGes a serem contempladas, na forma a seguir indicada:

. eixo articulador dos diferentes ambitos de conhecimento profissional;

I1. eixo articulador da interacdo e da comunicacao, bem como do desenvolvimento da
autonomia intelectual e profissional;

I11. eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;

IV. eixo articulador da formacdo comum com a formacdo especifica;

V. eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimentos
filosoficos, educacionais e pedagdgicos que fundamentam a agdo educativa;

VI. eixo articulador das dimensdes tedricas e praticas.

Paragrafo Unico — Nas licenciaturas em educacdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental deverdo preponderar os tempos dedicados a constituicdo de conhecimento
sobre

0s objetos de ensino e nas demais licenciaturas o tempo dedicado as dimensdes
pedagdgicas

ndo serd inferior a quinta parte da carga horéria total.

Art. 12 - Os cursos de formacdo de professores em nivel superior terdo a sua duragdo
definida pelo Conselho Pleno, em parecer e resolucdo especifica sobre sua carga

horéria.
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8 1° - A pratica, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espaco isolado,
que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso.

8§ 2° - A prética devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda a

formacéo do professor.

8 3°- No interior das areas ou das disciplinas que constituirem os componentes
curriculares de formac&o, e ndo apenas nas disciplinas pedagogicas, todas terdo a sua
dimensdo pratica.

Art. 13 - Em tempo e espaco curricular especifico, a coordenacédo da dimensao pratica
transcendera o estagio e terd como finalidade promover a articulacdo das diferentes
préticas,

numa perspectiva interdisciplinar.

8 1° - A pratica seré desenvolvida com énfase nos procedimentos de observagéo e
reflexdo, visando a atuacdo em situacGes contextualizadas, com o registro dessas
observagoes

realizadas e a resolucéo de situagdes-problema.

8 2° - A presenca da pratica profissional na formagé&o do professor, que ndo prescinde
da observacdo e acdo direta, podera ser enriquecida com tecnologias da informacao,
incluidos

0 computador e o video, narrativas orais e escritas de professores, producdes de alunos,
situacOes simuladoras e estudo de casos.

8 3° - O estagio obrigatorio, a ser realizado em escola de educagéo bésica, e respeitado

o0 regime de colaboracdo entre os sistemas de ensino, deve ter inicio desde o primeiro
anoe

ser avaliado conjuntamente pela escola formadora e a escola campo de estagio.

Art. 14 - Nestas Diretrizes, é enfatizada a flexibilidade necessaria, de modo que cada
instituicdo formadora construa projetos inovadores e proprios, integrando 0s eixos
articuladores nelas mencionados.

8 1° - A flexibilidade abrangeré as dimensdes tedricas e praticas, de
interdisciplinaridade, dos conhecimentos a serem ensinados, dos que fundamentam a

acao
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pedagogica, da formacdo comum e especifica, bem como dos diferentes &mbitos do
conhecimento e da autonomia intelectual e profissional.

8 2° - Na definicdo da estrutura institucional e curricular do curso, cabera a concepgao
de um sistema de oferta de formacéo continuada, que propicie oportunidade de retorno
planejado e sistematico dos professores as agéncias formadoras.

Art. 15 - Os cursos de formacdo de professores para a educagdo basica que se
encontrarem em funcionamento deverdo se adaptar a esta Resolucdo, no prazo de 02
anos.

8§ 1°- Nenhum novo curso sera autorizado, a partir da vigéncia destas normas, sem que

0 Seu projeto seja organizado nos termos das mesmas.

8 2° - Os projetos em tramitacdo deverdo ser restituidos aos requerentes para a devida
adequacao.

Art. 16 - O Ministério da Educacdo, em conformidade com § 1° Art. 8o. da LDB,
coordenara e articulara em regime de colaboragdo com o Conselho Nacional de
Educacao, o

Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educacdo, o Forum Nacional de
Conselhos

Estaduais de Educacdo, a Unido dos Dirigentes Municipais de Educacdo e
representantes de

Conselhos Municipais de Educacdo e das associacdes profissionais e cientificas, a
formulacéo

de proposta de diretrizes para a organizacdo de um sistema federativo de certificacdo de
competéncia dos professores de educacédo basica.

Art. 17 - As duvidas eventualmente surgidas, quanto a estas disposi¢des, serdo
dirimidas pelo Conselho Nacional de Educagéo, nos termos do art. 90 da Lei n°® 9.394
(LDB).

Art. 18 — O parecer e a resolucéo referentes a carga horaria, previstos no Artigo 12
desta resolucéo, serdo elaborados por comissdo bicameral, a qual terd 50 dias de prazo
para

submeter suas propostas ao Conselho Pleno.

Art. 19 - Esta Resolucdo entra em vigor na data de sua publicagéo, revogadas as

disposigdes em contrario.
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Brasilia, DF, 08 de maio de 2001.
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Anexo 3

GABINETE DO MINISTRO
DESPACHOS DO MINISTRO
EM 4 DE JULHO DE 2001

Nos termos do art. 2° da Lei n® 9.131, de 24 de novembro de 1995, o Ministro de
Estado da Educagio HOMOLOGA o Parecer n° 492/2001, da Camara de Educagéo
Superior do Conselho Nacional de Educacao, favoravel a aprovacdo das propostas de
Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de Filosofia, Histdria, Geografia, Servico
Social, Comunicacéo Social, Ciéncias Sociais, Letras, Biblioteconomia,
Arquivologia e Museologia, conforme consta do Processo n° 23001.000126/2001-69.

PAULO RENATO SOUZA
(DOU N° 131, SECAO 1, 9/7/2001)

PARTE ESPECIFICA

DIRETRIZES CURRICULARES PARA OS CURSOS DE GRADUACAO EM
LETRAS

Introducéo

Esta proposta de Diretrizes Curriculares leva em consideracdo os desafios da
educacdo superior diante das intensas transformagdes que tém ocorrido na sociedade

contemporanea, no mercado de trabalho e nas condi¢bes de exercicio profissional.
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Concebe-se a Universidade ndo apenas como produtora e detentora do conhecimento e
do saber, mas, também, como instancia voltada para atender as necessidades educativas
e tecnologicas da sociedade. Ressalta-se, no entanto, que a Universidade ndo pode ser
vista apenas como instancia reflexa da sociedade e do mundo do trabalho. Ela deve ser
um espaco de cultura e de imaginagdo criativa, capaz de intervir na sociedade,

transformando-a em termos éticos.

A area de Letras, abrigada nas ciéncias humanas, pGe em relevo a relacéo

dialética entre o pragmatismo da sociedade moderna e o cultivo dos valores humanistas.

Decorre dai que os cursos de graduacdo em Letras deverdo ter estruturas

flexiveis que:

- facultem ao profissional a ser formado opg¢des de conhecimento e de atuagéo

no mercado de trabalho;

- criem oportunidade para o desenvolvimento de habilidades necessarias para se

atingir a competéncia desejada no desempenho profissional;

- déem prioridade a abordagem pedagdgica centrada no desenvolvimento da

autonomia do aluno;

- promovam articulagdo constante entre ensino, pesquisa e extensdo, além de

articulacdo direta com a pds-graduacao;

- propiciem o exercicio da autonomia universitaria, ficando a cargo da
Instituicdo de Ensino Superior definigdes como perfil profissional, carga horaria,

atividades curriculares basicas, complementares e de estagio.
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Portanto, é necessario que se amplie o conceito de curriculo, que deve ser
concebido como construcdo cultural que propicie a aquisicdo do saber de forma
articulada. Por sua natureza tedrico-préatica, essencialmente orgénica, o curriculo deve
ser constituido tanto pelo conjunto de conhecimentos, competéncias e habilidades,
como pelos objetivos que busca alcangar. Assim, define-se curriculo como todo e
qualquer conjunto de atividades académicas que integralizam um curso. Essa definigéo
introduz o conceito de atividade académica curricular — aquela considerada relevante
para que o estudante adquira competéncias e habilidades necessarias a sua formacao e
que possa ser avaliada interna e externamente como processo continuo e transformador,

conceito que ndo exclui as disciplinas convencionais.

Os principios que norteiam esta proposta de Diretrizes Curriculares sdo a
flexibilidade na organizacdo do curso de Letras e a consciéncia da diversidade/
heterogeneidade do conhecimento do aluno, tanto no que se refere a sua formacao
anterior, quanto aos interesses e expectativas em relacdo ao curso e ao futuro exercicio

da profissao.

A flexibilizacdo curricular, para responder as novas demandas sociais e aos

principios expostos, € entendida como a possibilidade de:

- eliminar a rigidez estrutural do curso;

- imprimir ritmo e duracdo ao curso, nos limites adiante estabelecidos;

- utilizar, de modo mais eficiente, os recursos de formacdo ja existentes nas

instituicOes de ensino superior.
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A flexibilizagdo do curriculo, na qual se prevé nova validacdo de atividades
académicas, requer o desdobramento do papel de professor na figura de orientador, que
devera responder ndo s6 pelo ensino de conteudos programaticos, mas também pela

qualidade da formacédo do aluno.

Da mesma forma, o colegiado de graduacdo do curso de Letras € a instancia
competente para a concepcao e o acompanhamento da diversidade curricular que a IES

implantara.

Diretrizes Curriculares

1. Perfil dos Formandos

O objetivo do Curso de Letras é formar profissionais interculturalmente
competentes, capazes de lidar, de forma critica, com as linguagens, especialmente a
verbal, nos contextos oral e escrito, e conscientes de sua insercdo na sociedade e das

relagGes com o outro.

Independentemente da modalidade escolhida, o profissional em Letras deve ter
dominio do uso da lingua ou das linguas que sejam objeto de seus estudos, em termos
de sua estrutura, funcionamento e manifestacfes culturais, além de ter consciéncia das
variedades linguisticas e culturais. Deve ser capaz de refletir teoricamente sobre a
linguagem, de fazer uso de novas tecnologias e de compreender sua formagéo
profissional como processo continuo, autbnomo e permanente. A pesquisa e a extenséo,

além do ensino, devem articular-se neste processo. O profissional deve, ainda, ter
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capacidade de reflexdo critica sobre temas e questdes relativas aos conhecimentos

linguisticos e literarios.

2. Competéncias e Habilidades

O graduado em Letras, tanto em lingua materna quanto em lingua estrangeira
classica ou moderna, nas modalidades de bacharelado e de licenciatura, deverd ser
identificado por multiplas competéncias e habilidades adquiridas durante sua formacéo

académica convencional, teorica e pratica, ou fora dela.

Nesse sentido, visando a formac&o de profissionais que demandem o dominio da
lingua estudada e suas culturas para atuar como professores, pesquisadores, criticos
literarios, tradutores, intérpretes, revisores de textos, roteiristas, secretarios, assessores
culturais, entre outras atividades, o curso de Letras deve contribuir para o

desenvolvimento das seguintes competéncias e habilidades:

- dominio do uso da lingua portuguesa ou de uma lingua estrangeira, nas suas

manifestacdes oral e escrita, em termos de recepg¢éo e producgéo de textos;

- reflexdo analitica e critica sobre a linguagem como fendmeno psicolégico,

educacional, social, historico, cultural, politico e ideoldgico;

- visdo critica das perspectivas teodricas adotadas nas investigagdes linglisticas e

literarias, que fundamentam sua formacé&o profissional;
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- preparagdo profissional atualizada, de acordo com a dindmica do mercado de

trabalho;

- percepcdo de diferentes contextos interculturais;

- utilizacdo dos recursos da informaética;

- dominio dos conteldos basicos que sdo objeto dos processos de ensino e

aprendizagem no ensino fundamental e médio;

- dominio dos métodos e técnicas pedagogicas que permitam a transposicao dos

conhecimentos para os diferentes niveis de ensino.

O resultado do processo de aprendizagem devera ser a formacao de profissional
que, além da base especifica consolidada, esteja apto a atuar, interdisciplinarmente, em
areas afins. Devera ter, também, a capacidade de resolver problemas, tomar decisoes,
trabalhar em equipe e comunicar-se dentro da multidisciplinaridade dos diversos saberes
que compdem a formacdo universitaria em Letras. O profissional de Letras devera,
ainda, estar compromissado com a ética, com a responsabilidade social e educacional, e
com as consequéncias de sua atua¢do no mundo do trabalho. Finalmente, devera ampliar
0 senso critico necessario para compreender a importancia da busca permanente da

educacdo continuada e do desenvolvimento profissional.
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3. Conteudos Curriculares

Considerando os diversos profissionais que o curso de Letras pode formar, os
contetidos caracterizadores basicos devem estar ligados a area dos Estudos Linguisticos
e Literarios, contemplando o desenvolvimento de competéncias e habilidades
especificas. Os estudos linguisticos e literarios devem fundar-se na percepcéo da lingua
e da literatura como préatica social e como forma mais elaborada das manifestagdes
culturais. Devem articular a reflexdo teorico-critica com os dominios da préatica —
essenciais aos profissionais de Letras, de modo a dar prioridade a abordagem
intercultural, que concebe a diferenca como valor antropoldgico e como forma de

desenvolver o espirito critico frente a realidade.

De forma integrada aos conteudos caracterizadores basicos do curso de Letras,
devem estar os contetidos caracterizadores de formacdo profissional em Letras. Estes
devem ser entendidos como toda e qualquer atividade académica que constitua o
processo de aquisicdo de competéncias e habilidades necessarias ao exercicio da
profissdo, e incluem os estudos linglisticos e literéarios, praticas profissionalizantes,
estudos complementares, estagios, seminarios, congressos, projetos de pesquisa, de
extensdo e de docéncia, cursos seqlenciais, de acordo com as diferentes propostas dos

colegiados das IES e cursadas pelos estudantes.

No caso das licenciaturas deverdo ser incluidos os conteddos definidos para a

educacdo basica, as didaticas proprias de cada conteido e as pesquisas que as embasam.
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O processo articulatorio entre habilidades e competéncias no curso de Letras
pressupGe o desenvolvimento de atividades de carater prético durante o periodo de

integralizagéo do curso.

4. Estruturacéo do Curso

Os cursos devem incluir no seu projeto pedagdgico o0s critérios para o
estabelecimento das disciplinas obrigatorias e optativas das atividades académicas do
bacharelado e da licenciatura, e a sua forma de organizacdo: modular, por crédito ou

seriado.

Os cursos de licenciatura deverdo ser orientados também pelas Diretrizes para a

Formac&o Inicial de Professores da Educacdo Basica em cursos de nivel superior.

5. Avaliacdo

A avaliacdo a ser implementada pelo colegiado do curso de Letras deve
constituir processo de aperfeicoamento continuo e de crescimento qualitativo, devendo

pautar-se:

- pela coeréncia das atividades quanto a concepcéo e aos objetivos do projeto

pedagdgico e quanto ao perfil do profissional formado pelo curso de Letras;
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- pela validacéo das atividades académicas por colegiados competentes;

- pela orientagdo académica individualizada;

- pela adocdo de instrumentos variados de avaliagéo interna;

- pela disposicdo permanente de participar de avaliacdo externa.






