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RESUMO

O percurso da BNC-Formacao: implicitos discursivos, esvaziamento tedrico e a
fragmentacao da docéncia.

O presente trabalho tem por objetivo analisar a trajetoria discursiva da Base Nacional
Comum para a Formacdo de Professores (BNC-Formacéo), a partir dos documentos
produzidos: por instancias governamentais, pela Associacdo Nacional de P6s-Graduagéo
e Pesquisa em Educacdo (ANPED), e por outras entidades representativas, entre 2018 e
2021. A andlise é orientada por um sentimento de valor da coisa publica como direito e
como possibilidade de transformacéo, a partir do trabalho docente, pondo em didlogo
diferentes referenciais em uma perspectiva discursiva. Para tal, se baseia em reflexdes do
campo da Analise do Discurso (AD), como as nocGes de género discursivo,
(MAINGUENEAU, 2001, 2015), interdiscursividade (MAINGUENEAU, 2008, 2015) e
os implicitos discursivos (DUCROT, 1987), considerando o politico como dimenséo do
social na construcdo de politicas educacionais (BALL, 2020; FREITAS,
2012,2014,2016), com destaque a profissionalizacdo docente (CONTRERAS, 2012;
TARDIF e LESSARD, 2012). A partir dos “nticleos dialogicos”, a analise deu
visibilidade aos aspectos socioeconémicos, ideoldgicos e curriculares, tanto no que tange
as reformas, quanto ao estabelecimento das competéncias profissionais (LAVAL, 2019,
MACEDO, 2019), baseadas em discursos de organismos internacionais, representados
por agéncias multilaterais de filantropia (BALL, 2020). Foi possivel identificar também
dimensGes de uma crise curricular, com base nas rupturas da disciplinaridade (LOPES,
2008; VEIGA-NETO, 2008), e das identidades (HALL, 1997,2000; WOODWARD,
2000). Destarte, a Educacdo em Ciéncias, como comunidade cientifica, apresenta suas
especificidades, como as relagdes entre os niveis de escolarizagdo e as areas de
conhecimento, afetadas pela Reforma do Ensino Médio e pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (JUNIOR; DE HOLANDA CAVALCANTE; OSTERMANN, 2021;
RODRIGUES, PEREIRA e MOHR, 2020, 2021). As andlises sinalizaram tendéncia a
homogeneizacgdo curricular, ancorada no modelo neotecnicista de formacdo e a
fragmentacdo da docéncia, pela regulamentacdo de suas etapas por meio de documentos
distintos, além da subordinacgdo formativa da BNC-Formag&o em relagédo a BNCC. Tais
elementos engendram uma pseudoprofissionalizacdo marcada pela desprofissionalizacéo,
por meio de: i) importacdo de competéncias profissionais; ii) auséncia de participagao das
entidades formadoras e representativas; iii) incorporacdo expressiva de pesquisas
realizadas por agéncias multilaterais, baseadas em modaliza¢des de assergdes e de fontes,
por meio de implicitos discursivos e abordagens superficiais; iv) apagamento das politicas
de valorizacgdo docente; v) desresponsabilizacdo do Estado, com a proposta de formagéo
ao longo da vida (derivada do “long life learning”), caracteristica da pedagogia self
making, que diante da precarizagdo, Se converte na constante necessidade de se
“reinventar”. Além disso, percebeu-se um reducionismo da base de conhecimentos na
qual se define o Conhecimento Pedagogico do Conteudo (Pedagogical Content
Knowledge — PCK) (SHULMAN, 1987- 2014) a BNCC, além de contradi¢des quanto a
necessidade das pesquisas da pratica e integracdo universidade/escola, caracterizando um
esvaziamento tedrico.

Palavras-chave: Formacdo docente; Politicas publicas; Anélise do Discurso; Curriculo.



ABSTRACT

The course of BNC-Formacéo: discursive implicits, theoretical emptying
and the fragmentation of teaching.

This work aims to analyse the discursive trajectory of the National Common Base for
Teacher Training (BNC-Formacgao), based on documents produced by the government,
Brazilian National Association of Graduate Studies and Research in Education (ANPED),
and other representative entities, between 2018 and 2021. The analysis is guided by a
feeling of value of the public thing as a right and as a possibility of transformation, based
on teaching work, putting into dialogue different references in a discursive perspective.
Reflections from Discourse Analysis’ (DA) field were used, such as discursive genre
(MAINGUENEAU, 2001, 2015), interdiscursivity (MAINGUENEAU, 2008, 2015) and
discursive implicits (DUCROT, 1987), considering political action as a social dimension
in the construction of educational policies (BALL, 2020; FREITAS, 2012,2014,2016),
with emphasis on teacher professionalization (CONTRERAS, 2012; TARDIF and
LESSARD, 2012). From the “dialogical cores”, the analysis pointed out the
socioeconomic, ideological and curricular aspects, both in terms of educational reforms
and the establishment of professional competences (LAVAL, 2019, MACEDO, 2019),
based on discourses from international organizations, represented by multilateral
philanthropy agencies (BALL, 2020). It was also possible to identify dimensions of a
curricular crisis, based on the ruptures of disciplinarity (LOPES, 2008; VEIGA-NETO,
2008), and of identities (HALL, 1997, 2000; WOODWARD, 2000). Therefore, Science
Education has its own specificities, such as the relation between education levels and
areas of knowledge, affected by the High School Reform and the Curricular National
Base (BNCC) (JUNIOR; DE HOLANDA CAVALCANTE; OSTERMANN, 2021;
RODRIGUES, PEREIRA and MOHR, 2020, 2021). The analyses indicated a tendency
towards curricular homogenization, anchored in the educational neotechnicist model and
the fragmentation of teaching, through the regulation of its stages by different documents,
besides the formative subordination of the BNC-Formacéo to the BNCC Such elements
present a false idea of professionalization that in fact represents the absence of
specialization, through: i) importation of professional skills; ii) lack of participation from
the training and representative bodies; iii) expressive incorporation of research carried
out by multilateral agencies, based on modalizations of assertions and sources, through
discursive implicits and superficial approaches; iv) reduction of teacher valorization
policies; v) a lack of responsibility on the part of the State, with the proposal of the
lifelong training (derived from “long life learning”), characteristic of the self-making
pedagogy, which, in the face of precariousness, becomes the constant need to “reinvent”
itself. For the last, it was possible to observe a reductionism of the knowledge base in
which Pedagogical Content Knowledge (PCK) is defined (SHULMAN, 1987/2014) to
the BNCC, in addition to contradictions regarding the need for research of practice and
university/school integration, characterizing a theoretical emptying.

Keywords: Teacher training; Public policy; Discourse analysis; Curriculum.



RESUMEN

El camino de la BNC-Formacion: implicitos discursivos, vaciamiento
tedrico y fragmentacion de la ensefianza.

El presente trabajo tiene como objetivo analizar la trayectoria discursiva de la Base
Comun Nacional de Formacion Docente (BNC-Formacéo), a partir de documentos
producidos: por 6rganos gubernamentales, por la Asociacion Nacional de Posgrado e
Investigacion en Educacion (ANPED), y otras entidades representativas, entre 2018 y
2021. El analisis se guia por un sentimiento de valor de la cosa publica como derecho y
como posibilidad de transformacion, a partir del trabajo docente, poniendo en dialogo
referentes en una perspectiva discursiva. Para ello, se basa en reflexiones provenientes
del campo del Analisis del Discurso (AD), como las nociones de género discursivo
(MAINGUENEAU,2001,2015), interdiscursividad (MAINGUENEAU, 2008, 2015) e
implicitos discursivos (DUCROT, 1987), considerando lo politico como dimension social
en la construccién de politicas educativas (BALL, 2020; FREITAS, 2012,2014,2016),
con énfasis en la profesionalizacion docente (CONTRERAS, 2012; TARDIF y
LESSARD, 2012). Por los “nucleos dialogicos”, el analisis dio visibilidad a los aspectos
socioecondmicos, ideoldgicos y curriculares, tanto en materia de reformas como de
establecimiento de competencias profesionales (LAVAL, 2019, MACEDO, 2019), a
partir de discursos de organismos internacionales, representados por agencias
filantropicas multilaterales (BALL, 2020). También fue posible identificar dimensiones
de una crisis curricular, a partir de las rupturas de la disciplinariedad (LOPES, 2008;
VEIGA-NETO, 2008), y de las identidades (HALL, 1997, 2000; WOODWARD,
2000).Asi, la Educacién en Ciencias, como comunidad cientifica, tiene sus
especificidades, como las relaciones entre los niveles educativos y las &reas del
conocimiento, afectadas por la Reforma de la Ensefianza Media y la Base Curricular
Comun Nacional (BNCC) (JUNIOR; DE HOLANDA CAVALCANTE; OSTERMANN,
2021; MENDES, 2020; RODRIGUES, PEREIRA y MOHR, 2020, 2021). Las analisis
indicaron una tendencia a lahomogeneizacion curricular, basada en el modelo neotecnista
de formacion y la fragmentacion de la ensefianza, por medio de la regulacién de sus etapas
através de diferentes documentos, y de la subordinacion de la BNC-Formag&o en relacion
a la BNCC. Tales elementos engendran una pseudoprofesionalizacién marcada por la
desprofesionalizacion, por medio de: i) importacion de competencias profesionales; ii)
falta de participacion de los 6rganos de formacion y representacion; iii) incorporacién
expresiva de investigaciones realizadas por organismos multilaterales, a partir de
modalizaciones de afirmaciones y fuentes, e de implicitos discursivos y abordajes
superficiales; iv) borrado de politicas de valorizacion docente; v) falta de responsabilidad
por parte del Estado, con la propuesta de formacién a lo largo de la vida(derivada del
“long life learning”), propia de la pedagogia de self making, que ante la precariedad se
convierte en la necesidad constante de ‘“reinventarse”. Ademas, reduje la base de
conocimientos en la que se define el Conocimiento Pedagogico del Contenido (PCK)
(SHULMAN, 1987-2014) a BNCC, ademas de las contradicciones cuanto a la necesidad
de investigar la practica con la integracion universidad/escuela, presentando un vacio
teorico.

Palabras clave: Formacion docente; Politicas publicas; Analisis del discurso; curriculum.
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Introducéo

No lugar em que me encontro hoje, ouso falar sobre o quanto o processo da escrita
académica se da em ondas, ndo apenas nos aspectos técnicos de leitura, reflexdo e escrita,
mas nos aspectos ligados ao que vivencio e me transforma todo dia em uma pesquisadora
sempre inquieta, curiosa, que questiona e se questiona em relagédo ao mundo que vivencia
e em relacdo as teorias com as quais se depara.

E assim tem sido o processo da producdo académica, de construcdo do
conhecimento e da vida: sempre no limiar entre 0 “interno” e “externo”, entre o que é
meu e dos outros, ainda que de forma contingente... e esse movimento dialdgico, entre o
que me afeta (onde, como e por qué?) e o que pode ser afetado por mim. E aquilo que
pode ser afetado em alguma medida, ainda que em uma pequena contribuicdo, torna a
tarefa de fazer algo simples, em algo por vezes dificil, pois, ao tentar fazé-lo,
vislumbramos um mundo cada vez mais complexo.

Certamente essa inquietacdo possui raizes em ter experimentado tanto a falta de
direitos basicos, enquanto aluna de escolas de rede publica e moradora de periferia, por
um periodo consideravel da vida, bem como a atuacdo hoje, enquanto servidora publica
administrativa da educacdo em uma escola federal, precedida por atuacées como docente
em escolas publicas, também em periferias.

Assim, a pesquisa é atravessada por um sentimento de valor da coisa publica
(sobretudo a educacdo), ndo apenas enguanto direito social, mas também enguanto
possibilidade para mudanca social, ainda que timida; para a emancipacdo individual e,
sobretudo, enquanto contexto de trabalho, seja na docéncia ou na esfera administrativa,
estes permeados, inevitavelmente, pelas politicas publicas.

Enquanto licenciada em matematica e tendo vivenciado uma formacdo que se
mostrou desarticulada da realidade em boa parte da trajetoria, vivenciava conflitos
internos a0 me perceber em uma universidade criada e pensada por pessoas com
realidades totalmente distintas da minha. Isso se intensificou ao longo da vivéncia
profissional, sobretudo ao me perceber com enormes limitagcbes em atuar em instituicoes
privadas, dada a total falta de dominio para lidar com o cotidiano nas mesmas, era como
se aquela “realidade” fosse algo nao natural.

Em contrapartida, a atuacéo na escola pablica também reservou muitos desafios,
compartilhados por colegas de profissao, em um contexto que, apesar de ndo possuir ainda

clareza, era também um contexto formativo, o contexto da pratica, permeado pelos
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aspectos culturais, politicos e curriculares da formacgédo de professores, 0 que motivou
minha escolha por tal linha de pesquisa para 0 mestrado e o doutorado.

Percebi que pensar a formagdo amparada pela ideia do puablico enquanto
construcdo coletiva e democratica me abria possibilidades e também curiosidades, motivo
pelo qual decidi pesquisar como os professores formadores de uma licenciatura
interdisciplinar em Ciéncias Exatas e da Terra pensavam sobre as questdes formativas e
articulavam em suas praticas a no¢do de interdisciplinaridade.

Paralelamente ao mestrado, iniciei minha trajetéria como Técnica de Assuntos
Educacionais na Diretoria de Ensino do CEFET, onde atuei diretamente com 0s processos
institucionais de construgdo e atualizagdo de projetos pedagdgicos de cursos de Niveis
Médio Técnico e Superior, vinculados as politicas publicas, e mais explicitamente, pelas
materializadas como exigéncias, como as Diretrizes Curriculares e Leis para a Educacao
Basica e Ensino Superior, e também como critérios de avaliacdo para 0s cursos superiores.

Tal atuacdo se apresentou como um contexto muito rico para perceber a dicotomia
ocorrida entre as concepcdes ora delineadas com caracteristica humanistas, ora tecnicistas
de formacdo e suas disputas pelos docentes, tanto enquanto discurso oral em reunides de
Coordenacdes e Conselhos, quanto nos discursos presentes nas propostas, sobretudo nos
cursos de nivel médio técnico. Assim, entendo minha trajetéria de vida como entrelacada
a proposta de pesquisa construida ao longo das vivéncias como aluna, e servidora de
instituicBes publicas.

Tal trajetoria tornou-se relevante partir dos elementos politicos da formacéo,
sobretudo aos elementos determinantes para os discursos que atravessam os documentos
oficiais, que se propdem a orientar uma centralizagdo curricular da formagdo de
professores, que ocorreu e ocorre antes, durante e depois da publicacdo dos respectivos
documentos.

O interesse por tal processo foi iniciado ainda no ano de 2018, quando ao final do
primeiro semestre do doutorado, foi publicado o primeiro documento — proposta para a
BNC- Formagdo e fiz as primeiras considera¢cdes em um diélogo cotidiano com minha
orientadora, manifestando tanto o interesse por realizar uma analise quanto por
acompanhar as outras publicacdes decorrentes dessa dinamica, dado o momento politico
de mudanca no Executivo federal, vontade que foi integralmente acolhida e apoiada.

Posteriormente outros documentos foram publicados, constituindo assim a
possibilidade de fazermos um recorte do processo ao escolhermos outros documentos que

julgamos importantes para analisar o percurso discursivo ocorrido.
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A motivacdo da pesquisa surge a partir das discussdes e a polémica producéo de
documentos oficiais da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) iniciadas em 2014 e a
publicacdo da mesma em 2017, a qual podemos vincular as producbes paralelas e
posteriores de alguns documentos relacionados a formacao de professores, com as mais
diversas manifestacdes, atravessadas pelos mais variados discursos, o que consideramos
basilar para analisar o processo de constru¢do da Base Nacional Comum para Formacao
de Professores, que ficou conhecida como BNC-Formagéo.

Assim, uma das questdes que nos pareceu ensejar uma analise mais aprofundada
¢ exatamente o carater da producdo de tais documentos, principalmente em relacédo a
participacdo efetiva ou ndo da comunidade que atua na formagao de professores e outras
constituidas por redes politicas, bem como a maneira como se deu o inicio dessa
construcdo: a principio, um documento redigido por um grupo do Ministério da Educacéo
(MEC), a época do governo Temer, e enviado ao Conselho Nacional de educacdo (CNE)
sem consulta ou convite as instituicdes formadoras em dezembro de 2018.

Destarte, entendemos a relevancia de propor uma analise dos discursos que
atravessam 0s documentos oficiais, especificamente no contexto da BNC-Formacao,
produzidos desde fins de 2018 até a normatizacdo em 2021, além de documentos sobre a
posicdo da Associacdo Nacional de Pds-Graduagdo em Educacdo (ANPED), e de outras
entidades representativas. Assim, o objetivo geral do trabalho é caracterizar, por meio de
analise documental e do discurso, as tensdes, 0s silenciamentos e 0s atravessamentos que
a BNC-Formacdo ancoram, no que tange a formacéo de professores.

Na docéncia, e em particular na Educacdo em Ciéncias, h4 a necessidade de
explorar os aspectos politicos e a prépria compreensdo construida sobre o campo
curricular, a partir de uma perspectiva discursiva, que nos interessa porque rejeita
integralmente a ideia de neutralidade, tanto da construcdo dos conhecimentos dos quais
me aproximo na minha existéncia como mulher, vinda da periferia e como trabalhadora
de instituicfes publicas.

Assim, o presente trabalho, se insere na intersecéo de &reas complexas e extensas,
como as politicas publicas, a formacéo de professores e o curriculo, que propde uma
contribuicdo urgente para a &rea, dados os poucos trabalhos produzidos. Diante de tal
complexidade, propomos uma aproximacgdo a partir do que chamamos de nucleos
dialdgicos, que ora se aproximam, ora se sobrepdem, criando as interfaces tedricas em
uma perspectiva discursiva, que privilegie os aspectos sociopoliticos para a construgdo

tedrico-metodoldgica proposta.
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Ressaltamos que tais nucleos foram construidos para nos auxiliarem com o grande
volume de contribuicBes relevantes e a partir da nocdo de que ndo é possivel ignorar
determinados aspectos quando nos detemos em uma interface, visto que a propria
perspectiva discursiva atravessa e € atravessada por diferentes areas. Assim, a
discursividade se configurou como sendo o fio condutor da pesquisa, a partir do qual os
ndcleos dialégicos foram explicitados e serviram de fonte para construcéo de referenciais
tedricos articulados ao longo da estrutura.

Entretanto, é preciso observar que o conjunto de documentos selecionados para a
analise ja pode ser compreendido como um nucleo relacionado as politicas educacionais,
visto que tais documentos possuem discursos concorrentes e estdo inevitavelmente
articulados, a partir de um contexto mais amplo de aprovacao da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Deste modo, ndo é desejavel a leitura de tais documentos
desarticulados desse processo, tanto em relacdo a BNCC que se limita ao Ensino
Fundamental quanto com relagdo a BNCC do Ensino Médio (que participa para a
concepgdo do Novo Ensino Médio, iniciado com a Reforma do Ensino Médio?)
(BATISTA; FREIRE; DELGADO, 2021).

Nesse contexto, alguns elementos sdo decisivos para a discussdo dos impactos que
a construcdo da BNCC possui sobre a BNC-Formacdo, tendo em vista que tais
documentos séo constitutivos de uma reforma da Politica Nacional de Educacgdo Basica e
que ha uma vinculacdo entre 0s mesmos, pois a partir do momento que se tem uma BNCC
aprovada, exige-se uma BNC-Formacdo que reflita na Formacdo de Professores os
imperativos educacionais postos na BNCC.

Assim, o presente trabalho pretende analisar a trajetéria discursiva ocorrida no
processo da criacdo da Base Nacional Comum para a Formacao de Professores (BNC-
Formacdo), a partir dos documentos que foram produzidos para a formacdo docente, a
partir da agenda reformista iniciada com a BNCC.

Os objetivos especificos da pesquisa sdo: i) Identificar os géneros e tipos
discursivos que atravessam a construgdo dos documentos; ii) Apresentar as principais
teorias curriculares com as quais os documentos dialogam, relacionando-as com as

questdes de identidade e diferencga iii) Identificar as representacfes acerca da formagéo

1 A Reforma do Ensino Médio é o termo usado para designar a Medida Proviséria (MP n2 746, de
22/09/2016) realizada pelo entdo Presidente interino Michel Temer que preconizava que o Novo Ensino
Médio seria composto pelos Itinerdrios Formativos (trazidos pela reforma) e pela Base do Ensino Médio,
que ainda seria construida.
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docente e do ensino presentes nos documentos oficiais, relacionando-as com 0s contextos
sociopoliticos contemporaneos; iv) Analisar, a partir de uma compreensdo
interdiscursiva, como tais representacdes operam nos discursos dos documentos em
analise.

A organizacao do trabalho ocorreu da seguinte forma: O capitulo 1 explicitou o
processo de interlocucdo entre as contribuigdes tedrico-metodoldgicas a partir de uma
perspectiva discursiva e apresentou, tanto os elementos desse referencial quanto a
construcdo do corpus da pesquisa. Assim, inicialmente deteve-se nos elementos da
Analise do Discurso (AD), e, em seguida, explicitou a discursividade enquanto fio
condutor da pesquisa, além da construcéo dos chamados nucleos dial6gicos. Tais nicleos
auxiliaram na dindmica de selecéo e interlocucéo entre os referenciais.

Posteriormente, delineou os elementos dos géneros discursivos, de enunciacao
aforizante e do corpus da pesquisa, além disso, debrucou-se sobre a no¢do de implicitos
discursivos relacionando-os ao interdiscurso. Finalmente, descreveu os procedimentos da
revisdo de literatura, em complementaridade aos nucleos dialdgicos.

O capitulo 2 apresentou uma sintese dos elementos imbricados nas politicas
reformistas, incluindo as dindmicas transnacionais, as abordagens curriculares e suas
relacbes com as teorias identitarias e com a noc¢do de disciplinaridade. Apresentou 0s
atores participantes dos processos das reformas educacionais, destacando as novas formas
de governanca em redes, 0 neoliberalismo, e 0 descompasso entre as no¢des de qualidade
da educacdo para os grupos empresariais e 0s educadores profissionais.

Adicionalmente, resgatou as nog¢des de curriculo tradicional, critico e pés-critico,
apresentando-o no contexto dos deslizamentos entre modernidade e pds-modernidade,
com énfase na crise pelas rupturas dos processos identitarios e da nocdo de disciplina;
tanto como conhecimento quanto relacionada ao corpo, inclusive em relacdo as
especificidades da Educacdo em Ciéncias, a partir da relacdo estabelecida entre as
disciplinas escolares nos diferentes niveis e da area, construida como campo de pesquisa.

O capitulo 3 apresentou inicialmente os elementos imbricados pela politica, a
economia e as disputas ideoldgicas ocorridas tendo como ponto de partida a propria
BNCC, por tratar-se de um periodo conturbado, marcado por polarizagdes ideoldgicas e
projetos neoconservadores de culpabilizacdo e perseguicdo docente. Além disso,
considerou-se ainda o cenario de transicdo governamental atipica, tendo em vista o golpe
de 2016, com consequéncias tanto para a docéncia em si, quanto para o Ensino de

Ciéncias Naturais.
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Posteriormente, foi apresentado um histérico da formacdo docente e as
contribuicbes sobre profissionalizacdo, e das diferengas em relacéo a profissionalidade,
tanto sob a perspectiva da formacgdo, quanto do trabalho docente, que se relaciona
estreitamente com o processo de mercadorizacdo e sucateamento da educacéo que reflete
e ¢ refletida tanto nos curriculos construidos quanto nas politicas publicas.

Nesse sentido, foram apresentadas as contribui¢des do Pedagogical Content
Knowledge (PCK), que pode contribuir com a formag&o, com as pesquisas da préatica e o
delineamento de politicas publicas que objetivem construir uma identidade profissional,
também para as Ciéncias Naturais, em que pese 0s deslizamentos curriculares e
epistemoldgicos de tal referencial. Finalmente, foi apresentada a tecnologia como
elemento que transita entre a formagdo docente e o estabelecimento de politicas publicas
educacionais e foi retomado o periodo entre a BNCC e a BNC-Formacao, referindo-se as
consequéncias para a docéncia e para o Ensino de Ciéncias.

O capitulo 4 apresentou uma proposta de andlise sob perspectivas
complementares, marcada pelos antagonismos discursivos entre as instancias
governamentais e as entidades representativas. A primeira etapa estabeleceu blocos de
documentos, a partir de caracteristicas dos géneros discursivos, na qual realizou-se um
comparativo entre 0s sumarios dos documentos produzidos pelas instancias
governamentais e 0s movimentos de apagamentos, temporarios e definitivos, a incluséo
de itens sem a devida discussdo ou as simples auséncias, a segunda etapa se deu com a
analise dos documentos produzidos pelas entidades representativas. De forma
complementar, apresentou elementos especificos por meio de analise documental,
contemplando assim as especificidades de cada um deles.

As consideracfes finais apresentaram brevemente as primeiras sinteses em
consequéncia das convergéncias teoricas, a partir da articulacdo dos ndcleos dialdgicos,
e, em seguida, foram apresentadas as sinteses especificas referentes a profissionalizacao

docente, as dindmicas discursivas e as tendéncias curriculares.
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1 - Caminhos para uma interlocucdo tedrico-metodologica de

uma analise discursiva

Para iniciar uma discussdo teodrico-metodoldgica que de fato articule as
teméticas abordadas de maneira relevante, destacamos inicialmente as questdes que
perpassam o surgimento da pesquisa no que tange a escolha do referencial da Analise do
Discurso.

Entendemos como importante situar o leitor em relagdo ao desenvolvimento do
referencial, considerando: i) a construcdo da linguagem a partir de uma nova perspectiva,
na qual Bakhtin possui relevancia histérica e também tedrica, uma vez que alguns
elementos abordados por Maingueneau se baseiam em obras do autor ; ii) sua relevancia
e adequacdo, além da descricdo do processo de construcao dos nucleos dialégicos, a partir
de produgdes discursivas; iii) os elementos que caracterizam as nocOes de género
discursivo, interdiscursividade e a nocdo dos implicitos no discurso desde a perspectiva
de Ducrot e Maingueneau, bem como as areas de conhecimento que juntas afetam a
Anélise do Discurso, além da descrigdo do processo inicial de busca de fontes.

Considerando importante destacar a discursividade como fio condutor da
pesquisa, serdo realizadas as articulacdes a partir das possiveis aproximacdes entre a AD
de MAINGUENEAU, e as contribuicbes de DUCROT, bem como a aproximacgdo
existente com outras tematicas a serem abordadas no trabalho. Para tal, destacamos: o
campo de curriculo e as questdes das identidades, e questbes relativas, tanto ao
desenvolvimento de teorias como abordagens especificas, quanto no estabelecimento das
politicas curriculares e analise discursiva dos documentos oficiais.

Devido ao volume de contribui¢des tedricas, foram propostos ndcleos dialdgicos
de conhecimentos, onde ocorreram as articulagdes internas entre os autores do mesmo
nacleo e também uma dindmica entre os nucleos, iniciando assim 0s dois primeiros
nacleos com contribuicBes discursivas, e desenvolvidos, ora a partir de questionamentos
orientados para o interesse da pesquisa, ora por sinteses das relacfes estabelecidas no
nacleo.

A partir das contribuicfes de tedricos que trabalham com a perspectiva discursiva
como BALL, BARRETO, LOPES, MACEDO e SILVA foram delineadas as primeiras
tematicas encontradas para o desenvolvimento dos nucleos dialdgicos. Posteriormente
foram agregadas outras contribuicGes, a partir de questionamentos e sinteses das

interfaces com a Educacdo em Ciéncia e Tecnologia e, por ultimo, proposto que o terceiro
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nucleo dialdgico servisse como interface entre os dois primeiros. Tais sequéncias serdo
explicitadas por esquemas para cada um dos nucleos dialégicos construidos.

Outro elemento importante foi o desenvolvimento tedrico de critérios e
considerac@es sobre o estabelecimento de unidades topicas para a analise, bem como a
centralidade do interdiscurso, e as noc¢des dos pressupostos e subentendidos, como tipos
de implicitos considerados na construgdo do corpus da pesquisa.

Além disso, destaca-se a descri¢ao dos procedimentos realizados para sele¢do das
fontes, a partir das tematicas adotadas, abrangendo toda a complexidade das tematicas
envolvidas: a area de conhecimento na qual se desenvolve a pesquisa e as recentes
alteracdes realizadas no que tange aos processos de produtividade e distribuices do
conhecimento académico, apresentado ao final do capitulo

Assim, considerando a analise discursiva como coerente e desejavel para dialogar
com tais referenciais, torna-se pertinente a apresentacao dos elementos basicos para uma
compreensdo tanto da nocao de discurso quanto da analise discursiva enquanto referencial

tedrico-metodoldgico.

1.1 - A analise do discurso (AD) e seus atravessamentos: a discursividade como fio
condutor da pesquisa

Considerando um referencial teérico-metodoldgico que dé suporte para as
analises, torna-se natural destacar do que se trata, e ao que se propde. Como o0 proprio
nome diz, a Analise do Discurso (AD) trata do discurso, que etimologicamente tem em si
a ideia de curso, percurso, movimento. O discurso é assim palavra em movimento, pratica
de linguagem na qual procura-se compreender a lingua fazendo sentido, enquanto
trabalho simbdlico, constitutivo do homem e da sua historia, reconhecendo a capacidade

do homem de significar e significar-se (ORLANDI, 2013).

Anélise do Discurso é o nome dado a uma variedade enorme de enfoques no
estudo de textos e quaisquer outros elementos que possuam significado em determinado
contexto, a partir de diferentes tradi¢Ges histdricas e diversos tratamentos em diferentes
disciplinas. Contudo hd em comum a todos os enfoques algumas caracteristicas
partilhadas: “(...) uma rejeicdo da nocéo realista de que a linguagem é simplesmente um
meio neutro de refletir, ou de descrever o mundo, e uma convicg¢ao da importancia central
do discurso na construgdo da vida” (GIL, 2015, p. 244).

Historicamente, o termo ‘“andlise do discurso” foi introduzido em 1952 pelo

linguista Zellig S. Harris, em um artigo com 0 mesmo nome; porém, como 0 mesmo
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trabalhava com um a perspectiva estruturalista, empregava a nocdo de analise como
correlata a uma decomposicdo que considerava relacionar regularidades textuais,
sobretudo de elementos como pronomes e grupos de palavras, identificando-as com
fendmenos sociais. Sendo assim, tal contribuicdo se afasta das problematicas atuais da
analise do discurso, gque, entre outras coisas, recusa a propria oposi¢do entre elementos
interiores e exteriores aos textos. Tais problematicas surgiram nos anos de 1960,
principalmente nos Estados Unidos, na Franca e na Inglaterra (MAINGUENEAU, 2015).

Isso implica que a AD possui uma base epistemoldgica distinta da de outras
metodologias, cujas caracteristicas-chave podem ser agrupadas em alguns pontos: 1) Uma
postura critica em relacdo ao conhecimento dado, naturalizado e ndo discutido e um
ceticismo em relacdo a visdo de que nossas observacdes do mundo nos revelam sua
natureza auténtica; 2) O reconhecimento de que a forma como compreendemos 0 mundo
sdo histdrica e culturalmente especificas e relativas e que os conhecimentos sdo
socialmente construidos pelos processos sociais; 3) O compromisso de investigar as
maneiras como 0s conhecimentos — a construgdo social de pessoas, fendmenos ou
problemas — estdo ligadas a aces/praticas (GILL, 2015).

Assumir tais ideias implica que os limites da analise (o que se vai analisar e como)
dependem necessariamente ndao apenas do texto ou elementos em si, mas também do
contexto em que o analista atua e vive, pois 0 mesmo faz escolhas ao longo do processo
de analise gerando assim uma ruptura em relacdo a outros referenciais ou métodos de
analise que pressupdem a existéncia de uma verdade “por tras” do texto.

O que se deu com a AD foi um processo de hibridizacdo com contribui¢des de
variadas &reas distintas localmente, como abordagens etnogréficas que se aproximavam
da antropologia e de teorias ditas socioldgicas, até aportes pds-estruturalistas, muito
comuns na politica e nos Estudos Culturais, particularmente os estudos sobre o género
sexual (GILL, 2015; MAINGUENEAU, 2015). Assim, a tarefa de um analista do discurso
é nada confortavel, pois implica esforgar-se para que ndo ocorram 0s reducionismos nas
analises, seja no aspecto linguistico, seja no aspecto de considerar o discurso como
inteiramente absorvida por realidades sociais ou psicologicas.

Uma conclusdo epistemoldgica é a de que a AD “ndo pode ser usada para tratar
das mesmas questdes tratadas por enfoques tradicionais, mas sugere, ao invés, novas
questdes, ou novas maneiras de reformular as antigas” (GILL, 2015, p. 245), logo,
entendemos que a AD esclarece questdes meramente discursivas, mas também responde

a problemas sociais e questiona outros campos do saber, precisamente no que consiste
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este trabalho.

Embora j& tenhamos apresentado o campo da AD, como construido a partir de
hibridacGes, consideramos relevante resgatar alguns elementos bésicos sobre linguagem
e comunicacdo a partir da perspectiva de Bakhtin, tendo em vista sua contribuicdo
historica para o campo e também sua relevancia teorica, uma vez que alguns elementos
da teoria de Maingueneau se ancoram nas mesmas.

Para pensarmos a nocao de sentido e de contexto € importante apresentar a nogao
de enunciado e sua relacdo com a comunicacao, que até o século XIX possuia sua fungédo
relegada ao segundo plano, visto que uma funcao dita expressiva ocupava o primeiro
plano. Isto é, resumia-se & necessidade de o locutor expressar seu universo individual; a
esséncia da lingua resumida a criatividade e intencionalidade de cada individuo.

Uma aproximacdo a que nos propomos € a discussao com relacdo ao enunciado
enguanto uma unidade de comunicacao verbal, na qual ocorreram pressuposicdes sobre
as funcbes comunicativas da linguagem. Assim, ao considerar por exemplo, uma
linguagem construida a partir do ponto de vista do locutor, como se 0 mesmo estivesse
sozinho, ou no maximo, quando se considerasse o outro, o fizesse de forma limitada,
como um receptor passivo que se limita a compreender o outro (BAKHTIN, 1997).

Nessa concepcéo, a propria fungdo comunicacional da lingua seria acessoria, ndo
tocando sua esséncia, o que resulta na nocdo que varios estudiosos da linguistica
concebiam. Em suma, a comunicacao verbal a partir de um sistema representativo por
meio de um esquema dos processos ativos da fala do locutor e dos processos passivos de
compreensdo da fala do ouvinte (ou receptor) o que, segundo o autor, ndo corresponde ao
todo real da comunicacao.

A comunicacdo compreende uma atitude responsiva ativa por parte do ouvinte
que recebe e compreende a significacdo sobre o discurso: ele concorda ou discorda (ainda
que parcialmente), completa, adapta, etc... Tal atitude estd em elaboragéo constante desde
o inicio do discurso (BAKHTIN, 1997).

A partir da nogdo de compreensdo responsiva ativa, o autor destaca que a
compreensdo passiva dos esquemas propostos € apenas o elemento abstrato do fato real
que é o todo constituido pela compreensédo responsiva ativa, que nada mais € do que a
fase inicial para uma resposta (seja ela qual for). Resulta que essa abstracdo cientifica do
fendmeno acaba por minimizar extremamente o papel ativo do outro no processo da
comunicagéo verbal.

Assim, ressalta-se a complexidade das relagdes entre sentido e contexto, sendo,
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portanto, essencial perceber que do mesmo modo que o ouvinte (ou receptor) nao é
passivo, ndo é possivel considerar que cada enunciado possua um sentido estavel, que lhe
foi conferido pelo locutor e que seria decifrado pelo receptor, estando assim, o sentido
inscrito no enunciado, sendo o contexto um elemento periférico, auxiliar. Essa
interpretacdo se afasta da reflexdo contemporanea sobre a linguagem, com a qual nos
alinhamos.

Assim, como ndo h& a suposta passividade do outro no processo comunicacional,
0 contexto também ndo se encontra simplesmente ao redor de um enunciado que conteria
um sentido, o contexto atua diretamente na construcdo de sentidos, como nos ajuda a

compreender a imagem a Seguir:

SEU cAO TEM PROBLEMAS DE COMPORTAMENTO?

450 Ao PRECISA O
TRECHAMENTO! Ene ATACA
ToDe puwpe !

€ ITuRAvs $AAA
(ADAQ. Folha de S. Paulo, Sao Paulo, 14 ago. 2010. Folhinha, p. 8.)

Figura 1 — Exemplo sobre o sentido de um enunciado.
Fonte: Folha de Séo Paulo, 2010.

A partir da imagem € possivel perceber que o enunciado, que se refere a um céo
ter ou ndo problemas de comportamento engloba ambos os cenarios, contudo a construcao
de sentidos sobre o que se configura um problema de comportamento, é feita a partir dos
elementos contextuais, elementos esses determinantes e que ndo podem ser considerados
periféricos ou acessorios, como a caracterizacao dos personagens, por exemplo.

Assim, a (re)construcao de sentidos de um enunciado se da pelo outro, de forma
ativa, a partir dos elementos indicados no enunciado, mas ndo ha garantias de que essa

construcdo necessariamente coincida com as representacdes do enunciador:

O ponto é que, fora de contexto, ndo podemos falar realmente do sentido de
um enunciado, mas, na melhor das hip6teses, de coer¢des para que um sentido
seja atribuido a sequéncia verbal proferida em uma situacdo particular
(MAINGUENEAU, 2001, p. 20).

A partir dos elementos acima destacados, podemos perceber que todo discurso é
sempre contextualizado, assim, desde os mais singelos detalhes de um texto (género,

estrutura, figuras de linguagem, marcas linguisticas) bem como seu entorno historico,
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social, politico, econdmico, institucional, dentre outros, nos revelam elementos que
contribuem para as construcdes de sentidos.

Da mesma forma como ¢é diverso e mutavel o campo da AD, ocorre também com
a prépria nocdo de discurso, que apresenta dois empregos possiveis: como substantivo
ndo contavel (“isto deriva do discurso”, “o discurso estrutura nossas crengas”); € como
substantivo contavel que pode referir acontecimentos de fala (“‘cada discurso ¢
particular”, “os discursos se inscrevem em contextos”...) ou conjuntos textuais mais ou
menos vastos (“os discursos que atravessam uma sociedade”, “os discursos da
publicidade”).

O termo Discurso pode designar qualquer uso restrito da lingua (““ o presidente fez
um discurso”; “tudo isso € sé discurso”), pode igualmente designar o uso que possui com
certa ambiguidade pois pode designar tanto o sistema que permite produzir um conjunto
de textos, quanto o proprio texto produzido: “o discurso comunista” € tanto o conjunto de
textos produzidos por comunistas, quanto o sistema que permite produzir esses textos e
outros ainda, igualmente qualificados como comunistas (MAINGUENEAU, 2001).

Tal polivaléncia permite que “discurso” funcione, a0 mesmo tempo, como
referindo objetos empiricos (“ha discursos”) e como algo que transcende todo ato de
comunicagdo particular (“o homem ¢é submetido ao discurso”) (Maingueneau, 2015, p.
23), o que facilita um duplo uso e apropriacdo por teorias de ordem filosofica e por
pesquisas empiricas sobre o funcionamento dos textos.

Nesse sentido, ndo ha uma definicdo Unica, mas uma série de caracteristicas
essenciais ou ideias-forca associadas ao que se pensa como discurso, como: o discurso é
uma organizagdo além da frase, as quais mobiliza estruturas de outras ordens e obedecem
regras de organizacao, que operam em 2 niveis: as regras que governam os géneros do
discurso em consonancia com um grupo social determinado (consulta médica, talk-show,
romance, tese, etc...) e as regras transversais aos géneros, que governam um relato, um
dialogo, uma argumentacdo (MAINGUENEAU, 2001, 2015).

Outra caracteristica a ser destacada é a de que o discurso € interativo — a
manifestacdo mais evidente dessa interatividade é a troca oral, quando os interlocutores
coordenam suas enunciagdes em funcdo do outro e percebendo também o efeito de suas
enunciagdes sobre o outro. (MAINGUENEAU, 2001, 2015). No caso dos documentos
oficiais, as dinamicas ocorridas entre os autores (formacOes de conselhos mistos e
indicaces) e 0s grupos interessados em determinado assunto, sdo exemplos dessa

interatividade.
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A propria forma de escolha de representantes de instituicbes a serem enviados
para o didlogo, e a ocorréncia de reunides ou mesmo as consultas publicas supdem
interacdo entre os discursos dos presentes. Entretanto, nos documentos oficiais tais
discursos podem se materializar por reforcos, interdicbes ou mesmo a presenca de
contradi¢cbes em um mesmo documento. Uma das caracteristicas mais evidentes é o fato
de que o discurso é assumido no bojo de um interdiscurso, isto &, o sentido é construido
a partir da relagdo com outros discursos anteriores e posteriores.

No caso dos documentos oficiais é importante destacar a pratica da referenciacéo
para dar legitimidade, seja para contrapor-se ou mesmo reforcar uma imposicdo de
regulamentac&o, considerando mais ou menos os dialogos implicitos, utilizando-os como
argumentos de autoridade para evitar questionamentos ou conflitos.

Assim, é possivel identificar também uma articulacéo ou associacdo intima de trés

dimensoes distintas nos estudos da AD:

Quem se considera filiado a problematica discursiva associa intimamente
lingua, atividade comunicacional e conhecimento (0s diversos tipos de saberes,
individuais e coletivos, mobilizados na constru¢éo do sentido dos enunciados).
(MAINGUENEAU, 2015, p. 30).

Situando tais elementos, € importante ressaltar que existem, entre os analistas do
discurso (que se diferenciam dos que estudam a teoria do discurso?), duas populacoes
com objetivos distintos. Uma parte considera a AD como ferramenta no universo dos
“métodos qualitativos” e que trabalham no interior de quadros tedricos definidos para a
disciplina. Tais pesquisadores apreendem o discurso como o0 que lhes da pistas que
permitem acessar as “realidades” fora da linguagem.

Outra parcela de pesquisadores, com a qual nos identificamos, se interessa pela
forma como a ordem social é construida por meio da comunicacéo, se esforcando para
manter um equilibrio entre o funcionamento do discurso e a compreensao de fendmenos
de ordem sécio-histérica ou psicologica.

Entendemos que a enorme complexidade e hibridizacdo de um referencial como
a AD nos coloca o desafio de apresentar ndo apenas as contribuicdes daqueles autores
que sustentam uma teoria que possua tragos metodologicos mais facilmente identificaveis
nas analises, mas também delinear de forma clara, ainda que concisa, as possiveis

articulagbes com outros autores nas interfaces do trabalho.

2H4 uma diferenciacdo para a Teoria do Discurso que se apresenta mais como uma orientacio filoséfica e
agrupa projetos intelectuais que agrupam de variadas maneiras preocupac¢des advindas do pos-
estruturalismo, dos “cultural studies” e do construtivismo e questionando os pressupostos das ciéncias
humanas e sociais, como a subjetividade, o sentido, o poder, dentre outros (MAINGUENEAU, 2015).
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Pensando os nucleos dialdgicos que estabelecemos para a pesquisa a fim de
perceber os dialogos e possibilidades de construirmos sinteses para colaborar com nossa
andlise e consideracdes, apresentamos a discursividade como ponto de convergéncias dos
nucleos dialogicos estabelecidos, pois trata-se de destacar os referenciais, tanto tedrico-
metodologicos quanto puramente tedricos, que adotam a perspectiva discursiva,
justificando e endossando a escolha feita, de propor a discursividade como fio condutor.

Uma primeira aproximagdo a que nos propomos se refere as contribuices de
Ducrot (1987) ao se posicionar em uma perspectiva que considera a relacdo sobre o que
ha no sentido de um enunciado (o que é dito) que diz respeito a apari¢do desse enunciado
(o seu “dizer”) e para tal, se filia a uma compreensdo de mergulhar a teoria dos atos de
linguagem em uma concepgdo polifénica da enunciagdo. Assim, “o sentido de um
enunciado descreve a enunciacdo como uma espécie de dialogo cristalizado, em que
varias vozes se entrechocam” (DUCROT, 1987, p. 9), a qual relacionamos com a no¢éo
de interdiscurso, como pré-requisito para o estabelecimento de algum sentido de um
discurso (MAINGUENEAU, 2008).

Ducrot parte de uma noc¢do intuitiva de que ha pelo menos uma descricdo
semantica para uma lingua especifica, que ndo ignore os contextos ou tente simula-los
ficticiamente, mas que considere as possiveis situa¢fes de ocorréncias como descricoes
semanticas disponiveis em um determinado contexto, para entdo atribuir um sentido
linguistico inicial. Posteriormente, a tal sentido se agrega um componente retorico, ligado
ao contexto, no qual mobilizamos as circunstancias de enunciacao, para explicar o sentido
de uma ocorréncia particular, desde que 0 componente linguistico possua regras, a serem
combinadas de maneira mais ou menos previsiveis.

A partir disso, 0 autor propde que existem, no discurso, componentes associados
a uma descricdo semantica e componentes retdricos aos quais 0 autor associa,
respectivamente, a identificagdo dos pressupostos e subentendidos; considerando para
ISSO uma semantica sintagmatica, isto é, que considere as relacfes de interdependéncia
no interior de uma lingua e das condic6es de enuncia¢do (DUCROT, 1987)

Ao distinguir pressupostos (atos de lingua) de subentendidos (atos de fala), o autor
se direciona para uma inevitavel consequéncia relacionada a responsabilidade assumida

pelos elementos postos, pressupostos e subentendidos e a subjetividade:

Quando se tenta definir a pressuposicdo, que conforme procuramos mostrar,
ndo responde a nenhuma necessidade logica, é-se levado a considerar que ela
possibilita aprisionar o ouvinte em um universo intelectual que ele néo
escolheu, mas que lhe é apresentado como coextensivo ao préprio didlogo. (...)
Se 0 pressuposto (...) inscreve-se na propria lingua, independentemente das
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utilizagBes que dela podem ser feitas, apresenta-se, fundamentalmente, como
o lugar do debate e da confrontacdo das subjetividades (DUCROT, 1987, p.
30).

Dessa forma, tendo em vista que 0s documentos possuem autorias coletivas, nas
quais podemos identificar, pelo menos a principio, tal confrontacdo, julgamos como
pertinentes e relevantes para andlise de alguns dos documentos considerados a
perspectiva proposta por Ducrot.

Uma primeira tentativa de delinear as tematicas envolvidas no trabalho aponta
para uma intersecdo entre os conhecimentos sobre politicas publicas educacionais, teorias
curriculares e a formacéo de professores, tendo em vista que se trata de uma anéalise de
documentos oficiais curriculares especificos, que sdo, em determinado aspecto, a
materializacdo das politicas, e que balizam aspectos curriculares da formacao docente.

Sendo assim, estabelecemos algumas aproximacdes a partir de compreensdes
discursivas das tematicas. Tal escolha se baseia na necessidade de construir elementos
que nos possibilitem perceber as coeréncias e convergéncias entre os referenciais teéricos
e metodologicos adotados no trabalho, sendo a discursividade o elemento comum, muito
embora ocorram 0s chamados deslizamentos tedricos, conforme apontado por Lopes e
Macedo (2011) ao discorrerem sobre as contribuicbes de Ball para as politicas
curriculares.

Um dos pontos se refere a uma abordagem investigativa por parte de Ball para
com as comunidades disciplinares, considerando-as para além de puramente
epistemoldgicas, mas como produtos politicos de lutas por poder entre grupos sociais com
interesses diversos, competindo por recursos e status. Além disso, a propria autonomia
das escolas na selecdo e organizacdo do conhecimento, trazendo a compreensdo de que
tanto a mudanca quanto a estabilizacdo curricular figuram como elementos para além do
controle estatal (LOPES e MACEDO, 2011).

Tais nogBes nos permitem reconhecer que a importncia da analise dos
documentos oficiais sobre a formacgdo docente ndo exclui as diferentes e diversas
apropriacOes discursivas possiveis, realizadas por cada instituicdo e individuo envolvido
nesse processo, bem como as condicOes histdricas, econdémicas, politicas e sociais que
contribuem para a construcdo das praticas.

As autoras ressaltam ainda um deslizamento de aporte teorico nas obras de BALL
entre uma abordagem critica mais centrada nas discussdes sobre mercado, ideologia, a

classe social e certa inevitabilidade de agOes globais, e uma outra abordagem com o
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acréscimo de aportes pdés-estruturais e pos-coloniais. Sobre 0s quais as autoras se

posicionam:
Defendemos, com o apoio de Ball (2001), que a tentativa de produzir
consensos em torno de um curriculo nacional tem relagdo com um projeto
econdmico global, capaz de produzir discursos que se capilarizam socialmente.
Tal projeto, entretanto, s6 consegue se institucionalizar pela negociacdo com
outras demandas, ndo necessariamente sintonizadas com interesses
econdmicos desse mesmo projeto. (LOPES e MACEDO, 2011, p. 253).

As politicas publicas de curriculo nacional e de avaliacdo, em diferentes paises,
possuem tracos de homogeneidade, indicando a circularidade de discursos, de forma que
os documentos apresentam discursos hibridos, e acabam sendo, em certa medida,
articuladores entre macro e micropoliticas, possuindo relevancia consideravel ja que se
apresentam como um tipo de “curriculo escrito”, sendo importante o que pontua Lopes
(2002, p. 387): “ainda que se considere que muitos professores nas escolas lerdo o texto
com desinteresse ou descrédito (...) ndo entendo ser possivel pensar na forca de um
cotidiano escolar que se constroi a despeito das orientagdes oficiais”.

Nesse aspecto, vale ressaltar outra caracteristica dos documentos oficiais, que séo
também politicos, que converge para uma caracterizacao de construcao discursiva, como

pode ser visto a seguir:

O fato de os textos serem produzidos em meio a negociagdes e acordos entre
posicdes, por vezes contraditdrias, redunda em uma bricolagem textual que
torna o controle difuso... Assim, abrem-se espagos de acdo, na medida em que
o lugar em que as politicas sdo codificadas é também ele instavel e ambiguo
(LOPES E MACEDO, 2011, p. 258).

Para além disso, considerando que os documentos resultam das dindmicas acima
descritas, de negociacdes de sentidos, que sdo praticas sociais e também politicas,
destacam outra caracteristica da construcdo discursiva que é a impossibilidade de controle

total de sentidos:

A impossibilidade do controle de sentidos reside nas proprias caracteristicas
do texto, cuja funcdo de controle é dependente de uma interacdo com o leitor
que s6 pode ser conseguida em detrimento do proprio controle. Um texto ndo
lido é incapaz de controlar e um texto s é lido por um leitor que interage,
interfere no prdprio texto e compartilha sentidos com ele (LOPES e
MACEDO, 2011, p. 258).

Particularmente no que se refere aos documentos oficiais referentes a formagéo de
professores, assumimos o que sinaliza Barreto (2011), ao alertar sobre a configuracdo de
documentos oficiais alimentados por pelo menos trés outros discursos, advindos de
grupos que possuem interesses em disputas: 1)discursos de organismos internacionais

sobre a educagéo, sobretudo no que se refere aos paises periféricos; 2) a apropriagéo, pelo
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MEC e grupos deliberativos, dos discursos de tais organismos, materializada nas politicas
educacionais, sobretudo na formacéo de professores e 3) posicdes das organizagdes e
associagdes cientificas e sindicais, sobre a formacao.

Destacamos ainda uma compreensdo de trabalho pedagdgico que o considera

enguanto movimento dialético entre o individual e o coletivo, entre:

0 que os professores concebem seu projeto pedagdgico individual e o que a
escola, comunidade articulada, estabeleceu em seu projeto pedagdégico
institucional em consonancia com o contexto histérico, social, politico,
econémico." (FERREIRA, 2018, p. 594).

Além disso, destaca-se ainda que o discurso da falta se associa ao discurso da
substituicdo tecnoldgica na formacdo, ao se considerar as Tecnologias de Informacéo e
Comunicacdo (T1C) como ferramentas puramente técnicas, a despeito das especificidades
escolares. Tais discurso assumem centralidade, visto que a formacéo de professores figura
como alvo prioritario, dentro das propostas de reformas das politicas educacionais, nas
quais a nogdo de competéncia assume papel central, uma vez que, seriam elas, as
responsaveis por suprirem as faltas identificadas (BARRETO, 2011).

outro caminho possivel para o dialogo se da articulando-se tanto as nocGes de
teoria curricular proposta por Silva (2011) com a noc¢do de discurso; quanto a uma
proposta de olhar para 0s documentos oficiais simultaneamente enquanto texto e discurso.
Na direcdo de nos situarmos em uma perspectiva curricular pds-critica, ressaltamos a
imbricacdo realizada no campo das Teorias Curriculares, baseada na prépria nocao de

teoria e o estabelecimento de sua relacdo com a realidade:

Em geral estd implicita na nocdo de teoria, a suposi¢cdo de que a teoria
“descobre” o “real”. De uma forma ou de outra, a nogdo envolvida é sempre
representacional, especular, mimética: a teoria representa, reflete, espelha a
realidade. A teoria é uma representacdo, uma imagem, um reflexo, um signo
de uma realidade que- cronologicamente, ontologicamente — a precede. Assim
(...) uma teoria do curriculo comecaria por supor que existe, “la fora”,
esperando para ser descoberta, descrita e explicita, uma coisa chamada
“curriculo”. O curriculo seria um objeto que precederia a teoria, a qual s6
entraria em cena para descobri-lo, descrevé-lo, explica-lo (SILVA, 2011, p.1).

O autor explicita que, de uma perspectiva pos-estruturalista (que destaca o
envolvimento, os impactos e as consequéncias das descri¢des linguisticas da “realidade”),
a teoria ndo se limitaria a descrever ou explicar a realidade, mas ao tentar explicé-la, o ser
humano age sobre ela, teorizando-a. Logo, o préprio curriculo €, em si mesmo, uma
criagdo humana: ha pouca ou nenhuma diferenca entre um projeto de curriculo pensado
por alguém, em algum momento historico e o que € perseguido enquanto idealizado, entre

o que o curriculo “€¢” e entre o que “ele deveria ser”. Assim, a ideia de teoria se
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retroalimenta, pois, concebe um ideal de curriculo a partir de uma visdo de mundo e,
propaga-se tal ideal ao ponto de tornar-se o que “se espera” da realidade na “propria
realidade”, que se persegue a partir de agcdes que resultam em uma realidade que cada vez
se aproxima mais da nocdo idealizada (SILVA, 2011).

Essa nogdo de discurso trazida por Silva se alinha a trazida por Maingueneau, na
medida em que o autor considera o discurso com algumas caracteristicas essenciais,
capazes de mobilizar agdes e sentidos dentre as quais destacamos: i) o discurso como
forma de acdo, que busca modificar algo, nesse caso em particular, a producdo dos
documentos oficiais, como elementos das politicas publicas curriculares, que pretendem
conformar crengas e préaticas descritas como consensuais, e ii) o fato de que o discurso
constrdi socialmente o sentido, sendo esse sentido instavel e ndo diretamente acessivel,
“sendo continuamente construido e reconstruido no interior de praticas sociais
determinadas” (MAINGUENEAU, 2015, p. 28).

Incluidas em tais praticas, aquelas associadas aos processos para producdo dos
documentos como: a composicdo de conselhos, a inclusdo de determinados grupos e
instituicBes na discussao, a consulta aos dados de relatorios de acompanhamento, a
filiacdo a metas de organizacdes internacionais, dentre outras.

Em sintese, percebemos que a perspectiva discursiva possui atravessamentos tanto
de ordem tedrico-metodoldgica, quanto de ordem puramente teodrica. Sendo assim,
propomos elementos-chave defendidos pelos autores com os quais estabelecemos as
articulacdes possiveis, tanto para estabelecermos elementos que nos auxiliem diretamente
em nossa analise quanto a construir 0s ndcleos dialogicos, a partir dos quais articularemos
0s conhecimentos no estabelecimento de possiveis interfaces a serem apresentadas ao

longo do desenvolvimento tedrico da tese:
Figura 2 - Contribuicdes dos autores em uma perspectiva discursiva.

Teoria curricular como discurso... A tentativa de consenso curricular
ndo ha um objeto a ser atende demandas mundiais
descoberto, o discurso cria econOmicas, mas sé se
sentidos enquanto nomeia. Ha institucionaliza pela negociagdo, na
pouca ou nenhuma diferenca entre qual ndo ha possibilidade de
o que "é" e o que "dizem ser" o controle total de sentidos...
curriculo... (SILVA) (LOPES, MACEDO/BALL)

O discurso constrdi socialmente o
sentido, sentido esse instavel e
n3o totalmente acessivel, sendo

constantemente construido e
reconstruido no interior de
praticas sociais (MAINGUENEAU)

A construgdo de sentidos sé é A formagdo de professores como
possivel a partir da consideragdo alvo prioritario de incorporagdos
dos contextos e, a partir de uma das TIC como estratégia de

compreensdo responsiva ativa, isto substituigdo a partir do discurso da
é, pelo processo ativo do outro na falta a ser suprida pelas
comunicagao (BAKHTIN) competéncias (BARRETO)

Fonte: Elaborado pela autora.
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Assumimos assim, que 0s autores apresentados se dividem em dois blocos: um
tedrico-metodoldgico, como é o caso das contribuigdes de Maingueneau e Ducrot, e outro
bloco, de cunho mais tedrico, acessado a partir das produgdes das comunidades das areas
e disciplinas, por seus proprios consensos discursivos nas interfaces relacionadas a
especificidade dos documentos a serem analisados.

Assim, a dindmica realizada no delineamento de tematicas de possiveis nicleos
dialdgicos, foi um movimento de idas e vindas de sinteses tedrico-metodoldgicas, nas
quais ha uma rede de autores incorporados, e suas contribuicdes, igualmente importantes,

a serem articuladas na analise. A figura a seguir € um exemplo dessa dinamica.

Maingue
neau

Laval,
Contreras

Conceitos relacionados as especificidades de Conceitos relacionados aos aspectos de contribuicdes
diferentes abordagens discursivas. dos consensos discursivos construidos junto as areas
relativas as interfaces tedricas.

Figura 3 — Dindmica de contribuicBes
Fonte: Elaborada pela autora.

A partir dessa dindmica teérico-metodoldgica, foram destacadas as temaéticas
iniciais, a partir da producdo de alguns autores de perspectiva discursiva, cujas
contribui¢bes podem ser vistas na figura 2, e, a partir de suas producdes, foram delineadas

as primeiras tematicas, como pode ser visto a seguir:

SILVA BALL, MACEDO E LOPES BARRETO

, Politicas publicas Formagao/profissionalizacdo
Curriculo N
transnacionais docente
. . Politicas curriculares no a
Identidade/Diferenca Competéncias

Brasil

Figura 4 - Autores e as tematicas iniciais.
Fonte: Elaborado pela autora.

Pensando em explicitar as relacBes entre as contribui¢cbes dos autores e sendo as
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tematicas iniciais bastante amplas, optou-se por organizar as contribuicbes em nucleos
dialogicos, isto é, agrupar contribuic6es que estabelecam alguma conexdo tedrica entre si
no mesmo nucleo, contudo, tensionando outros conhecimentos nas interfaces entre os
nucleos, a partir de sinteses ou ainda questionamentos orientadores, que ocupavam lugar
de relevancia para delinear algumas sinteses tedricas iniciais, dando suporte para realizar
as analises.

Consideramos iniciar o primeiro nucleo a partir das relacdes estabelecidas entre
as politicas puablicas curriculares, a partir do bloco das tematicas delineadas pelas
contribuicdes de BALL, LOPES e MACEDO.

Apos algumas leituras iniciais, outros autores ganharam destaque por estarem
relacionados as tematicas iniciais, sobretudo ao processo de reforma educacional iniciada
com a BNCC, o que despertou um processo de busca por referéncias a partir de algumas
questdes que foram levantadas, ao longo da pesquisa (as questdes 1, 2 e 3 da figura 5) e

agregados, paulatinamente, outros autores, como pode ser visto a seguir:

Politicas Publicas Educacionais

Redes de politicas transnacionais (BALL) Nacionais Curriculares (MACEDO, LOPES)

A 4

1) O que é a BNCFP, enquanto discurso politico-economico e curricular?

Caracteristica reformista aliada ao neoliberalismo (LAVAL,  Politica de Centralizagdo Curricular: reforma iniciada com a
FREITAS) BNCC (SOUZA e HYPOLITO)

A 4

2) Quais sao os discursos da BNCC, tanto para o curriculo quanto para a politica?

Discurso homogeneizante das aprendizagens, baseado num modelo neotecnicista e na pedagogia das
competéncias, marcado por disputas politico-ideoldgicas sobretudo com o golpe de 2016.

3)Quais sdo as consequéncias para o Curriculo, a Formacéo de professores e a Educa¢do em
Ciéncias e Tecnologia ?

Figura 5 — Nucleo dialdgico 1
Fonte: Elaboracédo da autora.

A partir dos autores agregados ao longo da pesquisa e da Gltima questdo levantada,
que articula o Curriculo, a Formagdo de professores e a Educacdo em Ciéncias, houve a
retomada dos outros autores adotados em uma perspectiva discursiva, presentes na figura
6, a saber: SILVA, que possui contribuicGes tedricas sobre o curriculo, campo do
conhecimento que articula diferentes perspectivas.

Além das perspectivas politico-econémica desenvolvidas no nucleo um, had uma
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dimensdo social e de construcdo de identidades, a partir das subjetividades; assim, foi
preciso buscar elementos para realizar as sinteses que articulassem o curriculo como
produto e produtor de identidades, em relacdo com as perspectivas de curriculo existentes
historicamente, tendo destaque o processo historico da crise entre modernidade e pos-
modernidade e também a propria dimensao de organizacéo disciplinar do curriculo.
Ressaltando que a no¢do de crise ndo é exatamente evolutiva, mas representa um
momento de rupturas, as questdes relativas a disciplinaridade (ou mesmo inter ou trans,
enquanto propostas de rupturas) possuem forte relacdo com a Educacdo cientifico-
tecnoldgica, uma vez que a 0s conhecimentos escolares possuem organizagédo distintas
nos diferentes niveis de Ensino e fortes elementos condicionantes, tanto organizacionais
quanto relacionados aos mitos e crencas. Assim, o segundo nucleo foi organizado da

seguinte forma:

Curriculo enquanto discurso (SILVA)

Curriculo enquanto "produto" e produtor de identidades Diferentes perspectivas (tradicional, critica e pos-
(HALL, WOODWARD) critica): qual individuo formar ?

A 4

A crise de curriculo é identitaria, € uma crise da modernidade e também disciplinar

HALL, LOPES, VATTIMO VEIGA-NETO

A 4

Crise disciplinar e a especificidade da Educacio em Ciéncias e Tecnologia

A BNCC e as produgBes na Educagiio em Ciéncias (RODRIGUES e MOHR, A necessidade histdrica de uma nova filosofia para a
NARDI e JUNIOR, DE HOLANDA CAVALCANTE e OSTERMANN) Ciéncia e Tecnologia (FREENBERG, LOPES)

A 4

Tecnologia e seus paradigmas: da filosofia a possibilitadora de manifestacdo/exclusdo de grupos e
distribuigao da informagao(FREENBERG, CASTELS, VATTIMO, PRETTO e ASSIS)

O discurso da falta e a substituigdo tecnolégica nos documentos oficiais (BARRETO) e a pandemia como
agravamento desse discurso.

Figura 6 — Nucleo dialdgico 2
Fonte: Elaborada pela autora

Apos as contribuicdes dos dois primeiros nucleos, e a partir do trabalho de
BARRETO, ao considerar a tecnologia enquanto elemento importante nos discursos dos
documentos oficiais sobre a formacéo de professores, emergiu um novo ponto de partida
de pesquisa, para um outro nucleo dialégico, no qual se mostrou como fundamental
compreender as caracteristicas da formacéo de professores enquanto campo que articula
tanto as contribuicBes de teorias curriculares permeadas por elementos politicos

econdmicos (a formacdo enquanto implementacdo de politicas), quanto os aspectos
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relativos a profissionalidade e ao trabalho docente, a partir das contribuicdes de tedricos
classicos do campo, bem como um histdrico que possa delinear suas principais
caracteristicas.

Nesse aspecto, sendo o trabalho a analise da BNC-Formacao relativa a formacéo
inicial e continuada de professores, foi importante considerar as especificidades da
Educacdo em Ciéncias nesse processo de estabelecimento de politicas como a BNCC,

como podemos destacar a segulir:

Mesmo que tenha ocorrido uma tentativa de inclusdo de objetos de
conhecimentos ligados as Geociéncias, Fisica e Quimica desde os Anos
Iniciais, a fragmentacdo de conteidos ainda persiste e foi aprofundada(...) a
énfase no desenvolvimento de competéncias ligadas a resolucéo de problemas
do cotidiano limita o aprendizado de questBes ligadas a aspectos historicos,
filosoficos e sociologicos da Ciéncia, assim como impede que o conhecimento
seja objeto de experiéncias e reflexdes criticas (RODRIGUES, PEREIRA e
MOHR, 2021. p. 3).

Além disso, ressaltamos a necessidade de apresentar brevemente alguns teéricos
especificos da formacéo de professores e também as consideracgdes, visto que tal campo
é multidisciplinar e se articulara, ora com as tematicas presentes no nicleo dialégico um,
ora com as tematicas presentes no nucleo dialégico dois. A seguir, sdo explicitados os

elementos do nucleo dialdgico trés.

BNCFP em articulagdo com a BNCC: profissionalizacdao enquanto formacao e trabalho

Formagdo como implementacgdo de politicas Docéncia enquanto trabalho (TARDIF e LESSARD,
(GOUVEIA, LANGHI e NARDI, PIMENTA, SAVIANI ) CONTRERAS)

A 4

Modelos formativos e neoliberalismo: a ideologia da profissionalizacdo, neotecnicismo e a

pedagogia das competéncias

Profissionalizacdo e gestdo (CONTRERAS, TARDIF), competéncias e long life learning (SOUZA, LAVAL);
neoliberalismo e neotecnicismo (LAVAL, HYPOLITO, FREITAS)

A 4

Consequéncias do neotecnicisno, pedagogia das competéncias e long life learning

Responsabilizagdo e mecanismos de controle docente Caracteristicas de privatizagao (BALL) e
(MACEDO e RODRIGUES, PEREIRA e MOHR) meritocracia (a partir das competéncias)

Figura 7 — Ndcleo dialdgico 3
Fonte: Elaborado pela autora.

Ressaltamos que essa breve exposicdo dos nucleos dialdgicos com tematicas,
questBes norteadoras, sinteses e autores tem por objetivo explicitar o caminho

metodoldgico para a construgdo dos nucleos, como instrumento auxiliar ao longo da
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escrita, buscando priorizar a partida de autores que possuem alinhamento a perspectiva
discursiva e minimizar o impacto do grande volume de contribui¢cBes teorico-
metodoldgicas.

Nesse sentido, e buscando dar continuidade ao capitulo, o topico a seguir
apresenta elementos centrados no estabelecimento de alguns elementos iniciais da teoria

de Maingueneau, como a nogéo de género discursivo e a interdiscursividade.

1.2 - Género, enunciacao aforizante e o estabelecimento de um corpus
Considerando a AD, ja citada anteriormente, cabe ressaltar que embora o objetivo
dessa analise ndo seja uma categorizagdao por si SO, 0 universo do discurso nunca se

apresenta como imune a categorizagdes:

Ele é categorizado pelos usuarios comuns que, para produzir enunciados, no
papel de destinatarios ou de testemunhas, estdo constantemente em vias de
identificar as atividades verbais nas quais estdo implicados: “Preciso redigir

meu relatorio”, “li um policial”, “adoro mexericos”, “é¢ um reality show”
(MAINGUENEAU, 2015, p. 65).

De igual modo, as comunidades de especialistas adotam categorizacfes que se
apresentam como pertinentes em relacdo as suas areas e aos objetivos de cada analise,
ndo havendo necessariamente coincidéncias, dada a variedade de atividade humana e dos
objetivos especificos. Contudo, existem niveis de categoriza¢6es® e unidades construidas
em funcéo das restrigdes e objetivos da pesquisa, dentre as quais se destacam as ditas
topicas, isto é, que sdo recortadas pelas praticas sociais e se articulam em torno da
categoria género do discurso (MAINGUENEAU, 2015).

Para estabelecer categorias e também unidades topicas para a analise do discurso,
torna-se importante perceber que todas as esferas da atividade humana estdo sempre
relacionadas ao uso da lingua, que possuem grande variedade de carater e modos de
utilizacdo, tal qual a variedade da atividade humana, e que esse uso é realizado por meio
de enunciados (orais e escritos), 0s quais vao sendo elaborados em tipos, relativamente
estaveis, de enunciados que se alinham a cada esfera de utilizagdo, sendo isso o que se
chama género do discurso (BAKHTIN, 1997).

Os géneros de discurso, enquanto um tipo de categoria, variam em funcéo do uso

3 0 autor lista trés niveis complementares de categoriza¢do sobre os quais os analistas devem se deter:
refletir sobre o sentido e os efeitos das categorizagdes efetuadas pelos diversos tipos de usuarios; em
fungdo do dominio da vida social pesquisada, devem repertoriar e classificar as atividades discursivas e
por ultimo, categorizar os tipos de unidades com as quais eles préprios trabalham. Além disso, as unidades
ditas ndo-tdpicas, aquelas construidas pelos pesquisadores.
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que deles se faz; correspondendo as necessidades da vida cotidiana, ndo sendo este,
porém, o Unico critério para determina-los. Algumas tipologias podem ser utilizadas para
classificacdo dessas categorias, sendo exemplos as tipologias comunicacionais(que
abarcam funcdes de linguagem e funcgdes sociais) e a dita tipologia de situacBes de
comunicacdo, onde Maingueneau (2001) situa os géneros do discurso, como “dispositivos
de comunicacdo que s6 podem aparecer quando certas condigdes socio-histdricas estdo
presentes” sendo possivel por exemplo “caracterizar uma sociedade pelos géneros de
discurso que ela torna possivel e que a tornam possivel” (p. 61).

Tal compreensao se afasta da que prevalecia anteriormente nos estudos literarios
do Ocidente, que consideravam, desde a antiguidade grega, a reflexdo sobre o género a
partir de duas tradigdes: a poética, na qual se inseriam as classificagdes como “épico” e
“tragico” e a retorica, na qual se inseriam tipos de situagfes comunicacionais, como
“judicidrio”, “deliberativo” e “epiditico” (MAINGUENEAU, 2015).

Uma classificagdo proposta por M. Bakhtin foi distinguir entre o que chamou de
géneros “primdarios”, aqueles ligados as atividades da vida cotidiana, e os “secundarios”,
géneros mais complexos, derivados dos primarios; contudo, sua concepcdo €
extremamente ampla, podendo abarcar, por exemplo, no género primario desde uma ata
judicial, um diério intimo até saudacdes ou injdrias; os dois Ultimos casos, por exemplo,
nédo sdo considerados como géneros pela maior parte dos analistas do discurso, por ndo
0s considerarem como atividades autdbnomas (verbal e socialmente), mas apenas como
uma interacéo oral.

Assim, no nivel mais imediato da heterogeneidade das atividades verbais, que
gera grande dificuldade na generalizacdo de categorias para 0s géneros discursivos,
propdem-se a distingdo de trés grandes tipos de género, classificados como “autorais”,
“rotineiros” e “conversacionais”, podendo algumas praticas se Situarem na fronteira entre
dois deles (MAINGUENEAU, 2015).

Geralmente os géneros autorais sdo atribuidos pelo proprio autor, sobretudo por
meio de um titulo ou subtitulo, que funciona como que uma etiqueta indicativa do como
se pretende que tal texto seja interpretado. Sdo exemplos: “ensaio”, “meditacao”,
“dissertacdo”. Estdo presentes principalmente em certos tipos de discurso: literario,
filosofico, religioso, jornalistico (MAINGUENEAU, 2015).

Ja os géneros rotineiros diferem essencialmente em algumas caracteristicas:

As normas que regem esses géneros rotineiros, de fato, ndo resultam de uma
decisdo individual, mas da estabilizacdo de restri¢des sociais e psicoldgicas de
diversos tipos, ligadas a uma atividade verbal que se exerce em um tipo de
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situacdo determinada. No interior desses géneros rotineiros pode-se definir
uma escala, do mais ao menos restritivo: de um lado, os géneros totalmente
ritualizados, que deixam uma margem de variacdo minima (atos juridicos, por
exemplo); de outro, os que, no interior de um script pouco restritivo, deixam
uma parte importante as variagdes pessoais (MAINGUENEAU, 2015, p. 110).

Assim, podem ser exemplos desse género tanto documentos juridicos quanto uma
consulta médica, o debate televisionado ou mesmo a apresentacdo de um produto por um
cameld. Os analistas do discurso priorizam 0s géneros rotineiros, enquanto 0s
especialistas em cada tipo de discurso (literério, religioso, filoséfico) priorizam os
géneros autorais, uma vez que priorizam, desde o surgimento dos estudos do discurso, em
1960, uma particular atengao a seu “estilo”.

Por ultimo, se distinguem as interacdes conversacionais (em particular, as
ordinarias), sobre as quais se tem algumas caracteristicas, como: carater imediato
(proximidade entre os participantes, contato direto e resposta instantanea); carater
familiar ou ndo formal (espontaneidade, descontracdo, improvisacao); carater gratuito e
ndo acabado (comportar a propria finalidade, que é conversar) e carater igualitario
(mesmo ndo ocorrendo de fato, os participantes se comportam como iguais e dispdem do
mesmo conjunto de direitos e deveres.

O que ¢ proposto entdo, a partir das distintas caracteristicas, € a substituicdo dessa
triparticdo por dois regimes complementares: um instituido (que inclui os géneros
autorais e rotineiros), € um regime conversacional, onde a nocdo de discurso é
problematica, sendo marcado pela flexibilidade e um desapego a uma organizacao efetiva
(MAINGUENEAU, 2015). E importante ressaltar que, ndo ha uma hierarquia entre os
regimes, e que é exatamente a complementariedade que ha entre eles que se apresenta
como uma base para a atividade discursiva; contudo, h4, entre os dois regimes uma

relacdo assimétrica:

O aceso aos géneros instituidos € muito desigualmente distribuido: cada
individuo, conforme sua profissao e o capital cultural ou social de que dispde,
domina ou ndo tais e tais géneros. E este dominio adquire um sentido
diferentes quando se trata de competéncia ativa (poder produzir discurso em
determinada situacdo) ou somente de competéncia passiva (saber comportar-
se de maneira adequada, sem produzir enunciados) (MAINGUENEAU, 2015,
p. 114).

Na fluidez de possibilidades de enunciacdo entre os géneros ditos instituidos ou
conversacionais, ha situacGes peculiares nas quais alguns géneros apresentam
enunciacOes determinadas a partir da relacdo estabelecida com o que se entende como
texto, visto que o texto pode ser considerado como uma sequéncia de frases que formam

uma unidade coerente ou, como o0 produto de uma atividade comunicacional



35

(MAINGUENEAU, 2015).

Contudo, ha situacdes que ndo excluem a possibilidade de o texto possuir uma
Unica frase (como em um cartdo) ou mesmo, um texto que possui varios outros textos
(como uma coletdnea de poemas), ndo se enquadrando em nenhuma das duas
possibilidades definidas. Assim, surgem possiblidades a partir do tipo de enunciacéo,
definida em dois tipos: por meio de textos (textualizante) ou por meio de frases sem textos
(aforizante), que se opdem no horizonte dos géneros do discurso.

A enunciacgdo aforizante € um recurso que tem sido utilizado diferentemente de
acordo com as épocas e lugares, como ditados, provérbios ou formas sentenciosas.
Atualmente, alguns tipos proliferam em redes sociais, nas camisetas ou tatuagens
(MAINGUENEAU, 2010, 2015). Assim, h4 duas maneiras de olhar a comunicagéo, de
se realizar o que se chama “falar”, que estabelecem algumas divergéncias, como pode ser

visto a sequir:

Todo género do discurso define duas posi¢des correlatas de producéo e de
recepgdo: professor/aluno, candidato/eleitores (...). A enuncia¢do aforizante,
em contrapartida, institui uma cena de fala na qual ndo ha interacdo entre
protagonistas situados no mesmo plano. O aforizador (isto é, o enunciador de
uma aforizagdo) fala a uma espécie de auditério universal, para além do
destinatario instituido por esse ou aquele género do discurso.

A enunciagdo textualizante permite realizar tarefas muito diversas:
argumentar, contar uma historia, explicar. Na aforizagdo, o enunciado sO
pretende expressar o pensamento de sua fonte enunciativa: tese, proposicéo,
afirmacdo... (MAINGUENEAU, 2015, p. 133-134).

H4, contudo, uma assimetria essencial entre esses dois tipos de enunciagdo, pois
apesar de a enunciacao aforizante possuir uma pretensao de fala autbnoma, de resistir a
I6gica do texto e do género, é inevitavelmente proferida no interior de um texto, logo, ha
uma tensdo constitutiva com o conjunto textual que a acolhe (MAINGUENEAU, 2015).
Além disso, outras caracteristicas permitem identificar a enunciacdo aforizante,
como uma forma de dizer puro, quase proxima de uma consciéncia, pretendendo escapar

ao fluxo de comunicacdo, ser pura fala, na qual se destaca uma caracteristica do locutor:

Trata-se fundamentalmente de fazer coincidir sujeito de enunciacdo e Sujeito
no sentido juridico e moral: alguém que se coloca como responsavel, afirma
valores e principios perante o mundo, dirige-se a uma comunidade que esta
além dos alocutéarios empiricos que sdo seus destinatarios (MAINGUENEAU,
2010, p.15).

No caso da pesquisa, a escolha se d& exatamente pelos géneros instituidos, que
recobrem o género autoral e rotineiro, identificados geralmente por produces rotineiras
como € o caso do Parecer, da Resolugédo, do Posicionamento da ANPED e a Proposta de

um documento oficial, inicialmente considerado como texto-base e identificou-se ainda,
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0 Manifesto assinado pela ANPED e outras 14 entidades representativas, como uma
situacdo onde predomina a enunciagdo aforizante (MUSSALIM, 2013), em relagdo aos
documentos das instancias governamentais.

Destacamos que embora alguns autores valorizem as interacGes conversacionais,
por entenderem que ha maior flexibilidade em sua producdo, consideramos nossa escolha
pelos documentos oficiais exatamente porque entendemos que tais discursos séo aqueles
considerados como “adequados” para comporem tais documentos, o que o que
determinado grupo que produz e divulga tais documentos entende como possivel e
aceitavel de ser veiculado livremente (em sites de érgdos oficiais) para a sociedade em
determinado momento e contexto, ou seja, a naturalizacdo de determinados discursos.

Nessa perspectiva, importa ainda considerar que, para além de classificar um
texto em relacdo ao seu género, hd ainda uma categorizacdo quanto ao tipo de discurso,
enguanto unidades de classe, no interior das quais 0s géneros se situam. Geralmente sdo
considerados os diferentes setores da sociedade: producdo de mercadorias, administracao,
lazer, salide, ensino, pesquisa cientifica, midia, etc. — setores que correspondem a grandes
tipos de discurso.

Contudo, ndo é uma tarefa simples de se realizar a de determinar o tipo de discurso
e tal nogéo deve ser refinada, haja visto que podem ocorrer situagcbes complexas, como
por exemplo: “Um panfleto politico € um género de discurso a ser integrado em uma
unidade mais complexa, constituida pela rede dos géneros decorrentes do mesmo tipo de
discurso, no caso, o politico”. Assim, ha uma relacdo reciproca entre géneros e tipos de
discurso onde “todo tipo ¢ uma rede de géneros; todo género se reporta a um tipo”
MAINGUENEAU (2015, p. 66).

Para refinar tal nocdo € necessario estabelecer uma relacédo entre os géneros de
discurso, agrupando-os de trés formas distintas: i) como géneros relativos a uma esfera
de atividade; ii) como géneros submetidos a uma légica de campo discursivo ou iii) como
géneros em que os discursos sdo produzidos/consumidos em lugares de atividades.

No caso dos documentos a serem analisados destacamos que figuram em parte
como relacionados ao discurso politico, entretanto por tratar-se de uma esfera da atividade
educacional, em particular das politicas curriculares para formacdo de professores, foi
possivel identificar o interesse da pesquisa como uma esfera de atividade submetida a

uma logica de campo, onde se confrontam diversos posicionamentos:

0 que implica que em um mesmo espago 0s enunciadores se relacionam com a
construgdo e a preservacgdo de diversas identidades enunciativas que estdo em
relagdo de concorréncia, em sentido amplo: sua delimitagdo reciproca nao
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passa necessariamente por um confronto aberto (MAINGUENEAU, 2015, p.
68).

Outra possibilidade de critério de categorizacdo relacionada tanto ao género
quanto ao tipo do discurso é o agrupamento de enunciados em funcéo da natureza da fonte
que os produz, interessando-nos assim, as relagdes entre os elementos e propriedades dos
textos com os elementos identitarios dessa fonte. Dentro dessa perspectiva as fontes
podem ser categorizadas em: i) os locutores individuais; ii) os locutores coletivos e iii) 0s
autores. A importancia de tais elementos nos documentos selecionados se da pela
identificacdo da autoria coletiva na maioria das produgdes, caracterizadas sobretudo por
comissOes do Conselho Nacional de Educagdo (CNE) ou mesmo grupos de trabalho em
determinadas secretarias do Ministério da Educacdo (MEC) ou da Associacdo Nacional
de Pos-Graduacdo em Educacdo (ANPED).

Para se pensar onde se situam as problematicas relacionadas ao campo discursivo
e também para que faca sentido pensarmos o encadeamento dos documentos para as
analises propostas, bem como a complexidade das construcfes discursivas, julgamos
pertinente nos determos sobre a nocdo de interdiscurso, que se refere a uma das
caracteristicas do discurso que é s fazer sentido no bojo de um interdiscurso. Isto &, o
discurso esta intimamente relacionado ao interdiscurso, uma vez que interage (questiona,
responde, concorre) com discursos outros. Assim, trata-se da heterogeneidade do
enunciado, onde pode ser identificada a presenca do “Outro” em um discurso
(MAINGUENEAU, 2008).

A dita heterogeneidade discursiva pode ser percebida de duas formas distintas em
um discurso: a “mostrada” e a constitutiva. Enquanto a heterogeneidade “mostrada” pode
ser acessada pelos aparelhos linguisticos (palavras entre aspas, autocorrecdes, etc.), a
segunda forma ndo deixa marcas visiveis, porque “as palavras, 0s enunciados de outrem
estdo tdo intimamente ligados aos textos que elas ndo podem ser apreendidas por uma
abordagem linguistica “stricto sensu” (MAINGUENEAU, 2008, p. 31).

Nessa perspectiva, Maingueneau trabalha com a ideia de primado do
interdiscurso, pois essa heterogeneidade constitutiva gera uma relacéo inextricavel entre
0 Mesmo do discurso e seu Outro. Ressalta-se ainda uma convergéncia da consideragédo
desse outro em obras de diferentes autores, como formulagdes que se aproximam dessa
Nnogao por meio do carater “polifonico” da fala.

Assim, nos casos estudados pelo Circulo de Bakhtin, que fazem da relacdo com o
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outro, o fundamento da discursividade dentre os quais foram agrupadas* reflexdes em
torno do “principio dialogico”, isto €, do carater constitutivo da interagdo enunciativa.
Pensando a necessidade de tornar a nogdo de interdiscurso mais especifica, vale
ressaltar que o interdiscurso é constituido por uma triade de elementos discursivos:
universo discursivo, campo discursivo e espaco discursivo. Sendo o0 universo discursivo
0 conjunto de formacgdes discursivas finitas, ainda que ndo se apreendam todas as
formagBes de um contexto especifico, segundo Maingueneau (2008, p. 33), o mesmo “E
de pouca utilidade para o analista e define apenas uma extensdo maxima, o horizonte” a
partir do qual serdo construidos dominios suscetiveis de serem estudados, os “campos

discursivos”, definidos como:

Um conjunto de formagdes discursivas que se encontram em concorréncia,
delimitam-se reciprocamente em uma regido determinada pelo universo
discursivo.” Concorréncia” deve ser entendida de maneira mais ampla; ela
inclui tanto o confronto aberto quanto a alianca, a neutralidade aparente, etc...
entre discursos que possuem a mesma func¢éo social e divergem sobre 0 modo
pelo qual ela deve ser preenchida (MAINGUENEAU, 2008, p. 34).

Obviamente a delimitacao de tais campos ndo tem nada de evidente a apreensao e
compreensdo do analista e seu isolamento pelo mesmo é uma tarefa construida muitas
vezes a partir da observacdo de operacOes regulares sobre formacgdes discursivas ja
existentes no interior do campo discursivo, que é onde se constitui um discurso. O que
ndo implica que esse discurso se constitua da mesma forma em relacdo a todos o0s
discursos desse campo, por sua evidente heterogeneidade, ja citada anteriormente, nao
sendo possivel preestabelecer as modalidades de relacdes entre as formacdes discursivas
de um campo (MAINGUENEAU, 2008).

Entendemos o recorte do campo discursivo como aguele em que convivem
diversos posicionamentos a respeito das politicas publicas curriculares para a formacao
de professores, onde concorrem 0s discursos sobre tal fungdo social perpassados por
elementos das mais variadas origens, tais como: o discurso econémico, o discurso politico
(entendido como os fenémenos de poder, representacdo e conflitos partidarios), o
discurso cultural (perpassado pelas questdes dos grupos identitarios, religiosos, etc), o
discurso educativo e o discurso cientifico. Tais discursos ndo séo insulares ou disjuntos,
mas apresentam maior ou menor relevancia em momentos especificos do processo.

Além disso, decorre de tal complexidade, a préatica de isolar, no campo, espacos

discursivos, identificados como subconjuntos de formacgdes discursivas, postas em

4 Sobretudo os trabalhos sobre Dostoiéviski e Rabelais.
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relacdo a partir do proposito do analista, baseadas em hipdteses fundadas no
conhecimento dos textos e no saber histdrico, que podem ser confirmados ou infirmados
durante o avango da pesquisa (MAINGUENEAU, 2008).

Assim, definimos como um recorte inicial para nosso espacgo discursivo, os atores
principais envolvidos na producdo dos documentos a serem analisados como pode ser

Visto a seguir:

*ANFOPE; ANPAE; FORUMDIR;
ABdC; ABALF; ABRAPEC; CEDES,
FINEDUCA; FORPARFOR; FORPIBID-
RP; SBEM; SBEnBIO; SBEnQ;

*Movimento Nacional em Defesa do

Ensino Médio.

e Consed
e Undime
s FCC

eTodos pela Educagao

sMovimento Profissdo
Docente

eInstituto Canoa

Figura 8 — Espaco discursivo
Fonte: Elaborada pela autora.

Entendemos, contudo, que ao longo do processo de construcdo dos documentos
identificamos outros atores que exerceram influéncia ou mesmo reivindicaram a mesma,
como por exemplo, o discurso de organismos internacionais (OCDE, Unesco, etc.)
apropriados e incorporados pelos documentos do MEC ou mesmo do CNE ou ainda de

outras instituicGes representativas que se alinham aos discursos da ANPED.

Para além disso, para estabelecer um conjunto de textos que nos permitam analisar
0S materiais e responder aos objetivos especificos da pesquisa nos utilizaremos de textos
previamente existentes, 0s quais posteriormente serdo transformados em trechos
(MAINGUENEAU, 2015).

Tais trechos devem ser atravessados por algumas questbes relevantes para a
pesquisa, como as principais caracteristicas identificadas como politicas publicas para
formagéo de professores, as representacdes de conhecimento e ensino e o papel da

tecnologia construido por tais propostas. Tais textos atendem ao critério de pertencimento
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ao processo de producdo de um documento definitivo, e, para facilitar a visualizacdo

apresentaremos um quadro descritivo:

Quadro 1 — Documentos a serem analisados

Documento Autores Instancia e Data
género
escolhido para
a producao.
Proposta para a Base Nacional MEC —
Comum para a formagdo de Grupo de Trabalho® Governo Temer
professores (BNCFP versao do MEC. (Texto Base —
preliminar/2018). Proposta do 14/12/2018
MEC
encaminhada
ao CNE)
Diretrizes Curriculares Nacionais e Composigao CNE -
Base Nacional Comum para a Bicameral dos Governo 18/09/2019
formacado inicial e continuada de Conselhos de Bolsonaro
Professores da Educacdo Basica (3° Educagdo  Basica
oarecer). (CEB) e do Ensino Parecer.
Superior  (CES).
Indicacéo do
CNES.
Posi¢do da ANPED sobre o “texto | Diretoriada ANPED ANPED
referéncia - diretrizes curriculares | biénio 2017-2019. Posicionamento
nacionais e BNC para a formagdo | Presidente: Andréa | _ pmanifesto. 09/10/2019
inicial e continuada de professores | Barbosa  Gouveia
da educagdo basica.” (UFPR).

5 Os autores sd3o: Maria Alice Carraturi Pereira, Guiomar Namo de Mello, Bruna Henrique Caruso,
Fernando Luiz Abrucio, Catarina lanni Segatto, Lara Elen Ramos Simielli, sendo que a primeira consta como
“organizadora”. Ha também trés colaboradores: Caroline Tavares da Silva, Francisco Aparecido Cordao,

Bahij Amin Aur.

8 Por ocasido da producdo do Parecer, o CNE estabeleceu uma composi¢do bicameral dos Conselhos de
Educagdo Basica (CEB) e do Ensino Superior (CES). Maria Helena Guimardes Castro (CEB/CNE) —
Presidente, Mozart Neves Ramos (CEB/CNE) — Relator, Alessio Costa Lima (CEB/CNE), Antonio Carbonari
Netto (CES/CNE), Aurina Oliveira Santana (CEB/CNE), Ivan Claudio Pereira Siqueira (CEB/CNE), Luiz
Roberto Liza Curi (CES/CNE), Marilia Ancona Lopez (CES/CNE), Nilma Santos Fontanive (CEB/CNE) e Suely

Melo de Castro Menezes (CEB/CNE).
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Resolucdo n° 2 de 20 de dezembro CNE -
de 2019 (publicada em 10/02/2020) CNE - Governo Governo
que define as DCN para a Bolsonaro. Bolsonaro. | 20/12/2019
Formagcdo Inicial de Professores Resolugdo
para a Educacdo Basica e institui
a BNC para a Formacéo Inicial
de Professores da Educacao
Basica.
Parecer n° 14 de 10 de julho de CNE - Aprovado
2020(CNE/CP)  (publicado em CNE — Governo Governo em 10/07 e
26/10/2020) que define as DCN Bolsonaro. Bolsonaro. publicizado
para formagdo continuada de Parecer om
professores da Educacdo Basica e 26/10/2020
institui a BNC para a Formacdo
Continuada
Resolucdo n° 1 de 27 de outubro de CNE -
2020 (CNE/CP) e define as DCN CNE — Governo Governo 97/10/2020
para formagdo continuada de Bolsonaro. Bolsonaro.
professores da Educacdo Bésica e
institui a BNC para a Formagéo Resolugdo
Continuada.
Manifesto em  repadio a|  Diretoriada ANPED + 15
homologacao da Res. CNE/CP n° 1, ANPED - assinado instituicdes. 03/11/2020
de 27/10/2020, que define as DCN |~ POr 15outras _

Manifesto.

para a Formagdo Continuada de
Professores da Educacdo Bésica e
institui a BNC para a Formacao
Continuada de Professores da

Educacdo Baésica.

instituicdes contra a
desqualificagdo da
formacdo dos
professores da

Educacdo Bésica.

Fonte: Elaborado pela autora.

Apbds o estabelecimento dos documentos a serem considerados, torna-se

importante destacar alguns aspectos dos mesmos como o contexto de producdo, as

dentre outras.

caracteristicas de suas autorias, seus coenunciadores, 0s géneros e tipos discursivos,

Além disso, é possivel identificar nos textos dos documentos oficiais os didlogos
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realizados entre alguns documentos, como no caso da pesquisa, em que pretendemos
analisar os documentos produzidos ao longo do percurso discursivo para o
estabelecimento da BNCFP e das Diretrizes Curriculares para Formagéo de Professores.
Tal interdiscurso é formado por diversas instancias nas quais o enunciado se apoia de
alguma forma e inclui elementos de diversos tipos de discursos, como o midiatico, o
politico, 0 econdmico, o juridico, dentre outros.

Todo esse interdiscurso formado esta relacionado ao contexto, seu papel e
importancia para a construcdo de sentido em uma perspectiva discursiva e enunciativa.
Assim, ao longo da analise sera possivel identificar outros documentos tomados como
importantes para esse processo como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo (LDB) e
também o Plano Nacional da Educacdo (PNE), dentre outros, além dos proprios
documentos da BNCC (referente a Educacéo Infantil e Ensino Fundamental e também o
referente ao Ensino Médio, que possui relevancia em articulacdo com a Reforma do
Ensino Médio).

Considerando as contribuicbes tedrico-metodolégicas e o0s elementos
apresentados até aqui, apresentamos a seguir as contribuicdes de Ducrot (1987) em

sintonia com o aprofundamento da nocao de interdiscurso.

1.3 — Os implicitos discursivos: entre a semantica, a retorica e a interdiscursividade

A partir das consideracbes da secdo anterior, adotou-se uma perspectiva de
valorizacdo dos aspectos relativos as analises de textos, visto que a analise se restringira
a tais elementos. Dessa forma, as contribuigdes a seguir serdo bastantes agregadoras, no
sentido de auxiliar na identificacdo dos implicitos de um discurso.

Um dos elementos relevantes no aspecto da articular os autores se da em relacéo
a nomenclatura adotada por cada um deles para nomear os envolvidos nas formacdes
discursivas. Enquanto Ducrot se refere a locutor e destinatario como participantes do
discurso, nos alinhamos a Maingueneau (2006), tendo em vista o conceito de discurso ja
descrito, no qual existe um papel ativo, tanto por parte do enunciador, quanto por parte
do coenunciador, em uma concepg¢éo interacional da linguagem. Ademais, ressaltamos a
nogdo de que todo discurso sé existe no bojo de um interdiscurso, isto €, todo discurso é
uma construcdo coletiva e dialégica. Em outras situacfes, ha a indicacdo apenas de
interlocutores envolvidos. Dessa forma, tal adaptacdo foi indicada ao longo do texto,
sempre que necessario.

A andlise de um texto apresenta distintos efeitos de sentido em sua construcéo
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linguistica, como as nocBes de implicitos ao discurso, como pressupostos e
subentendidos, sendo possivel identificar e perceber a diferenca entre tais efeitos para
uma construcdo de sentidos que considere ndo apenas o dito, mas tambem, e sobretudo,
0 ndo dito. A abordagem adotada por Ducrot é retdrica e inicia com suposic¢des iniciais
sobre o processo de identificacdo dos implicitos, avancando em relacdo a teoria
linguistica, para ampliar a complexidade de tais construcoes.

Para realizar tal tarefa, o autor considera que tais elementos néo estéo dissociados
na linguagem, mas se constituem como componentes que atuam em conjunto na
construcdo do sentido. Assim, quanto mais se conhece uma lingua, mais se torna possivel
atribuir um significado “aqui e agora” para uma proposicdo; contudo, ultrapassar essa
etapa para atribuir sentidos fora das possibilidades de significagdo, requer que seja, ao
menos, proposta uma hipdtese. Assim, uma hipotese construida é a de uma descricao
semantica linguistica (Ducrot, 1987).

N&o se trata de tentar partir de uma experiéncia de descricdo semantica em um
contexto imaginario ou que ignore as situacdes de ocorréncia, visto que seria 0 mesmo
que considerar um contexto artificial, mas de identificar, inicialmente uma descricao
semantica de uma lingua L, a partir das ocorréncias relacionadas com as descricdes
semanticas disponiveis para uma lingua em determinado contexto para entdo atribuir o

sentido, como pode ser visto no esquema 1, a sequir:

A X

Descricao Semaéntica
de L

Sentido de A em X

Figura 9 - Esquema 1
Fonte: Extraido de DUCROT, 1987, p. 14.

Assim, a descrigdo semantica seria “um conjunto de conhecimentos que permitem
prever, frente a um enunciado A de L, produzido em circunstancias X, o sentido que esta
ocorréncia de A tomou nesse contexto”.

Avancando no sentido de fazer convergir 0 maximo de detalhes na anélise de

possibilidades de ocorréncias em uma lingua L, é que se encontraria, segundo o autor, a
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descricdo semantica linguistica, que abrigaria, além dos elementos puramente
semanticos, um conjunto de outros, bem mais heterogéneo, constituido por um certo
namero de leis psicoldgicas, l6gicas ou socioldgicas, um inventario de figuras de estilo
utilizadas pela coletividade que fala uma lingua L, com suas condic6es de aplicagédo, ou
seja, as informac0es referentes as varias utilizagdes por uma mesma comunidade.

Tais elementos permitem identificar, por exemplo, situagdes onde um enunciado
como “Que tempo bom!” possa ser utilizado em situagdes distintas com sentidos
completamente diferentes. O mesmo pode assumir um sentido de “ndo sei que assunto
abordar” se for em situagoes entre dois estranhos em um elevador ou mesmo assumir um
sentido de sarcasmo ou deboche, diante de um clima inesperado (como um tempo
considerado feio por alguém, de uma comunidade que compartilha esse tipo de utilizacéo
da linguagem).

Assim, o autor sugere que o esquema 1 seja dividido em dois compartimentos
principais: o primeiro, correspondente ao conjunto de conhecimentos referente a
descricdo semantica, que atribui ao enunciado A, a significagdo A’, e caberia ao outro
componente (o retorico), considerando a significagdo A’ de A e as circunstancias X,

prever a significacdo de A em X. Como pode ser visto a seguir:

Componente |:
descrigio semantica
lingiiistica

!

Av

~\

Componente 2:
Componente retdrico

I

Sentido de A no

contexto X

Figura 10 — Esquema 2
Fonte: Extraido de Ducrot, 1987, p. 16.

Assim, 0 que se defende é que mobilizamos as circunstancias de enunciagao para
explicar o sentido de uma ocorréncia particular de um enunciado, geralmente de maneira

mais satisfatoria, somente ap6s uma determinada significacdo atribuida ao proprio
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enunciado, independente do contexto; desde que, seja possivel atribuir ao componente
linguistico uma postura relativamente sistematica, integrada a um pequeno ndmero de
regras, a serem combinadas para interferir de maneira mais ou menos previsivel. Regras
essas autenticadas por leis, por exemplo, pela psicologia, pela légica, pela literatura, etc;
quando a construcdo de sentidos se apresentar no componente retorico.

Logo, para distinguir pressupostos de subentendidos, ao menos inicialmente, o
autor propde que se diferencie os dois possiveis efeitos de sentido, descrevendo assim um
deles, a partir de uma componente linguistico, enquanto o outro exige a intervencdo do
componente retorico. Para estabelecer alguns critérios de analise de pressupostos e
subentendidos, o autor estabelece exemplos de enunciados, a partir dos quais veicula
outros, derivados dos mesmos e, identifica que ha inicialmente um critério que os
pressupostos atendem, mas 0s subentendidos ndo. A seguir, apresentaremos 0S
enunciados iniciais e seus derivados propostos pelo autor, para facilitar a compreensao:

Quadro 2 -Enunciados pressupostos e subentendidos.

Enunciado iniciais Derivado
Se Pedro vier, Jacques partira(1) Se Pedro ndo vier, Jacques ndo partira (1a).
Jacques néo despreza vinho(2) Jacques gosta muito de vinho (2a)
Jacques continua fumando (3) Jacques fumava antigamente (3a)
Pedro deu pouco vinho a Jacques (4) Pedro deu vinho a Jacques (4a)

Fonte: Adaptagdo de DUCROT, 1987.

Os enunciado propostos como derivados pelo autor ressaltam processos que
normalmente ocorrem, contudo o autor ressalta, para o caso especifico do enunciado (1),
que a vinda de Pedro ndo se constitui em condicédo suficiente e necessaria. Assim, hd uma
regra da propria logica que contraria a ideia de que € possivel, a partir do enunciado (1),
concluir o enunciado (1a); entretanto o autor afirma que seria normal pensar que, caso se
desejasse explicitar a contrariedade de (1a) seriam necessarias outras explicitacbes de
que, de qualquer forma, Jacques partiria.

No caso do enunciado (2a), 0 mesmo poderia ser assumido como concluséo de
(2), e também, em caso contrario, se (2a) fosse falso, seria também necessario explicitar,
por precaucdo, a ndo posshilidade de concluir (2a) podendo, assim, entulhar o enunciado
e até mesmo, pela falta de fluéncia, acabar por reforcar o contetido de (2a).

Ja no caso do enunciado (3), a presenca do verbo continuar indica que a agéo

ocorreu também no passado, o que torna possivel concluir o enunciado “Jacques fumava
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antigamente”; de igual modo, o enunciado (4) garante o enunciado (4a), adicionando um
detalhe ao mesmo, isto é, Pedro ndo apenas deu vinho a Jacques, como lhe deu em
pequena quantidade.

A partir de tais consideracdes, 0 autor sustenta a tese de que (1la) e (2a) séo
considerados subentendidos em relagdo aos enunciados originais, enquanto os enunciados
(3a) e (4a) sdo pressupostos.

E mais: considera como primeiro critério para identificar os pressupostos a partir
de um comportamento muito particular que assumem, no momento em gue 0s enunciados
a que estdo vinculados sdo subordinados a determinadas modificagdes como a
interrogacao ou a negacao, que é, o fato de permanecerem sendo afirmados. Ou seja, em
sintese tem-se, que “o fendmeno da pressuposicdo parece estar em estreita relagdo com
as construcdes sintaticas gerais — o que fornece uma primeira razdo para trata-lo, ao menos
a principio, no componente linguistico, onde, evidentemente deveria ser descrito o valor
semantico dessas construgdes” (DUCROT, 1987, p. 19).

Assim, tanto no caso do uso da palavra continua (no exemplo 3), quanto da palavra
pouco (no exemplo 4) é que se encontram os elementos que nos permitem detectar 0s
pressupostos. Assim é possivel associar tais elementos como inseridos na lingua e nao

numa reflexdo individual dos falantes, diferentemente dos subentendidos.

Assim, o0 pressuposto é apresentado como uma evidéncia, como algo
incontestavel no interior do qual a conversagdo deve inscrever-se, ou seja,
como um elemento do universo do discurso. Introduzindo um pressuposto, é
como se eu e 0 meu interlocutor ndo pudéssemos deixar de aceita-lo, enquanto
0 subentendido é o que deixo meu ouvinte concluir, 0 pressuposto é o que
apresento como pertencente ao dominio comum das duas personagens do
didlogo, como o objeto de uma cumplicidade fundamental que liga entre si 0s
participantes do ato de comunica¢do (DUCROT, 1987, p. 24).

Considerando as caracteristicas tanto dos pressupostos quantos dos
subentendidos, o autor ressalta que, em um enunciado discursivo, portanto, tem-se que o
posto é o que o autor (enunciador) afirma, o subentendido é deixado para o ouvinte
(coenunciador) concluir e 0 pressuposto € apresentado como um componente comum aos
locutores e interlocutores, gerando uma cumplicidade inegavel no processo de
comunicagdo, como uma ideia que néo pode deixar de ser aceita por todos os envolvidos
no processo, estabelecendo assim uma relagao com o sistema dos pronomes pessoais: 0
pressuposto é o que se refere a “nds ”, o posto € reivindicado pelo “eu” e 0 subentendido
pelo “tu”.

Contudo, é importante ressaltar que ha um apelo por parte do autor para que nao

se perca de vista a relacdo entre as transformagdes ocorridas com a teoria semantica
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adotada, sobretudo em relacdo aos atos de linguagem e a um certo estruturalismo, que ele
busca construir em interface com o que chama de seméantica sintagmatica.

Considerando para tal que a crenga de que 0s enunciados possuem uma
significacdo passa a ser uma hipétese interna e ndo mais externa (que guiava a observacéo
anteriormente), o autor propde que ambos 0s componentes propostos incialmente como
semantico e retdrico possuam etapas nas quais os elementos relativos ao enunciado e a
enunciagdo, estejam, ambos, implicados na descricdo semantica linguistica. Como

ressalta o autor:

Nos consideramos a descrigcdo semantica de uma lingua como uma maquina
suscetivel de fazer corresponder a cada enunciacéo (isto é, a cada emprego de
um enunciado em uma situacao) o sentido que os sujeitos falantes, de fato,
atribuem-lhe. Mas esta producdo do sentido, nés a subdividimos em duas
etapas (DUCROT, 1987, p. 56-57).

Assim, reserva-se a palavra “sentido” para a enunciagdo, ¢ “significagdo” para o

enunciado, como pode ser observado no esquema a seguir:

Enunciado E Situagao S

Componente
lingiiistico

("

Descrigao o
<  Significagdo de E

semanlica l

Componente
retdrico

~ |
Sentido de E em S

Figura 11 - Esquema 3: significacdo e sentido.
Fonte: Extraido de DUCROT (1987, p. 57).

A

A distingdo dos dois componentes auxilia em numerosas ocorréncias em que dois
enunciados possuem valores muito proximos, como por exemplo “Eu gostaria”, pode ser
sentido como o equivalente a uma ordem, e nos damos conta disso ao nivel do C. R.,
devendo esse, comportar uma “lei de utilidade”, em razao da qual, o ouvinte (interlocutor)
estd autorizado, considerando nossa coletividade linguistica, procurar porque o locutor
(enunciador) disse o que disse, e a interpretar o ato fala em relagdo a sua provavel

motivacdo. E essa lei que permite, por exemplo, que o enunciado “A lampada da cozinha
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queimou”, possa ser, em certas circunstancias, facil de imaginar, utilizado e
compreendido como um enunciado que atenua a ordem “Troque a lampada”. Em suma,
considerar tais elementos permite que boa parte de fenébmenos de atos de fala, como os
pressupostos, seja identificada (DUCROT, 1987).

Ao justificar sua posicdo em relacdo ao estruturalismo e as oposi¢des impostas
entre lingua e fala por Saussure, o autor define tanto uma seméntica quanto um
estruturalismo proprio, defendendo que néo é possivel uma linguistica da lingua sem uma
linguistica da fala e que por isso se faz necessario considerar a enunciagdo no interior do
enunciado:

Cada ato de enunciacdo constitui um acontecimento Unico, que implica um
locutor particular, enquanto que o enunciado (a frase) permanece, por
definicdo, invaridvel através da infinidade de atos de enunciacdo de que pode
ser o objeto. Construir a nogéo de enunciado, é, pois, necessariamente, fazer
abstracdo dessa infinidade de empregos, e ndo €, de forma alguma evidente que
a formula introduzir a enunciac@o no enunciado ndo seja um puro e simples
absurdo. Se no final das contas, ela se justifica, impde-se ver que sua
justificacdo implica certas escolhas (DUCROT, 1987, p. 65).

Assim, o autor, apesar de ndo defender integralmente nem a oposicdo lingua
versus fala de Saussure e nem o estruturalismo, inclusive defendendo que certos aspectos
da pragmatica’ sejam incorporados a semantica, faz duas proposicoes diretas: a semantica
linguistica deve ser estrutural. E de outro, o que fundamenta o estruturalismo em termos
de significacdo, deve levar em conta a enunciacao. Para tal, o autor delimita e caracteriza

0 que seja essa pesquisa semantica estrutural, baseado em uma ideia basica:

E a ideia evidente, desde que nos disponhamos a consideréa-la, de que um
objeto s6 pode ser descrito em relacdo a outros objetos, e que ndo ha, se
tomarmos as palavras ao pé da letra, nenhum sentido em visualiza-lo “em si
mesmo” (DUCROT, 1987, p. 67).

A partir dessa ideia que abarca a no¢do de estrutural, o autor avanca, no sentido
de caracterizar essa atitude tedrica, assumindo que seria necessario estabelecer um
dominio de todos os enunciados de uma lingua e definir cada um, do ponto de vista
semantico em relacdo aos enunciados outros reais, pertencentes a uma lingua, a partir das
coocorréncias, gerando assim uma associa¢ao entre a significacdo do enunciado e um tipo
de significacdo condensada das associacdes a que ele € suscetivel de uso.

Sendo assim, essa caracterizacdo semantica deveria ao menos ajudar a explicar os
atos de enunciagdo de que tal enunciado é objeto ou mesmo porque ele é empregado por

determinado locutor, ou em determinados ambientes.

7 Advinda da triparticdo da linguagem em sintaxe, semantica e pragmatica, inaugurada por C. Morris, em
1938, a pragmatica se interessa pela relagdo dos signos com seus utilizadores, com seu emprego e seus
efeitos. Esse componente trata da descricdo dos sentidos dos enunciados em contexto, enquanto a
semantica trata das relagGes com a realidade e a sintaxe da relagao dos signos entre si (Maingueneau,
2006, p. 111).
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Ainda assim, se tomarmos dominios ndo homogéneos, com ocorréncias
provenientes de diversos dominios e situagdes distintas, ndo é evidente que os resultados
possuam alguma relacdo. Uma das atitudes ja adotadas por outros pesquisadores, como
M. Pécheux, foi exatamente “restringir a pesquisa distribucional a corpos homogéneos,
e, mais precisamente, a compostos de textos produzidos nas mesmas condigdes”
(DUCROT, 1987, p. 70).

Destarte, entendemos que 0s conceitos desenvolvidos com a pesquisa semantica
podem contribuir, visto que a mesma pode indicar “quais enunciados possuem contextos
analogos, num tipo determinado de situacdo de fala, parecendo por isso ter a mesma
funcdo, incluindo no conceito de situacdo, as determinagdes ideoldgicas” (DUCROT,
1987, p. 70-71), que identificamos como importante caracteristica, tendo em vista que o0s
documentos que nos propomos a analisar e todas as tensbes ideologicas que 0s
atravessam.

Posteriormente o autor desenvolve consideragcbes sobre pesquisas nao
distribucionais, nas quais o todo empirico ndo se refere ao enunciado, mas ao ato
individual de enunciacdo, onde se destacam os atos de linguagem, que podem ser
considerados como ““ a menor unidade, que realiza, pela linguagem uma acdo (ordem,
solicitacdo, asser¢do, promessa...) destinada a modificar a situagdo dos interlocutores”
(MAINGUENEAU, 2006, p. 16), no qual distinguem-se diferentes componentes: um
conteddo proposicional e uma forca ilocutdria, podendo ser, essa Gltima marcada
explicitamente por um verbo ou por uma modalidade da frase.

Observemos, por exemplo que “José vem?” e “José vem” possuem 0 mesmo
contetido proposicional, contudo possuem diferente forca ilocutdria, visto que temos uma
pergunta e uma assercao.

Ao produzirmos um ato de linguagem, sdo realizados simultaneamente trés outros:
um ato locutério (sequéncia de sons com uma organizacao sintatica e uma referéncia);
um ato ilocutério (uma agdo que modifica a relacdo entre aqueles que interagem) e um
ato perlocutdrio que escapa ao dominio da lingua, no sentido de gerar modificacdes
imediatas em relagéo aos interlocutores (MAINGUENEAU, 2006).

Ressaltamos que existem ainda os ditos atos de linguagem indiretos, como
perguntar a um comerciante “O senhor tem Trident?”, o que seria uma pergunta literal,
mas revela indiretamente uma solicitacdo para obter o produto; ou ainda a exclamacao
“Esta calor” como uma assercédo literal, mas indiretamente um pedido ou desejo de

aprovacdo para retirar o casaco em um ambiente. Tais atos sdo tambeém considerados
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como atos ilocutorios derivados.

O que Ducrot defende é que pondo o ato de enunciagdo enquanto constituinte do
campo empirico, propde-se uma versdo de estruturalismo na semantica linguistica que
chama de “um estruturalismo do discurso ideal”, no qual permite definir um trago
caracteristico do ato ilocutdrio pode ser generalizado enquanto autorreferenciado, isto é:
“se A designar um certo tipo de ato, e se esse tipo de ato for de natureza
ilocutdria(promessa, ordem, interrogacéo...), entdo uma enunciacao E, ndo podera realizar
A, sendo fazendo alusdo a si mesma” (DUCROT, 1987, p. 73).

Tal relacdo engendra assim um mundo ideal e leis para esse mundo, como, por
exemplo, o ato ilocutério de prometer algo acaba por engendrar uma expectativa de
comprometimento em relacdo a promessa. De igual modo, um ato de ordenar algo, p6e o
destinatario (ou coenunciador) em uma nova posi¢ao juridica de submeter-se ou esquivar-
se da ordem e a “criacdo dessas alternativas ¢ inseparavel dos atos de fala realizados”
(DUCROT, 1987, p. 75).

Assim, diante das suposi¢es iniciais e as caracteriza¢Oes dos atos de linguagem,
sobretudo com atos indiretos, o autor se afasta da prerrogativa inicial de uma abordagem
em que pressupostos se opdem aos subentendidos. Tal postura se justifica pelo fato de
que 0s pressupostos assumem uma caracterizacdo particular de ato de fala ilocutdrio,
como um certo modo de propor regras para o discurso posterior, 0 que ndo conflita com
0S casos em que os atos ilocutdrio estdo marcados semanticamente no discurso.
Entretanto, a situacdo muda bastante quando o ilocutério € nascido da enunciacao, visto
que ndo ha exigéncia quanto a marcacdo semantica, pois a forca ilocutéria se apresenta
na situagdo derivada da enunciagéo.

No que diz respeito a pressuposicdo, € preciso dar-lhe o estatuto geral do
ilocutorio. Ela pode ser marcada no enunciado (como no caso do verbo continuar do
quadro 2), mas pode também ndo aparecer sendo por uma interpretacdo fundada nas
condi¢des de enunciagdo. Como ¢ o caso do uso da frase “Jodo comeu o0 chocolate” no
qual temos um pressuposto de que “Alguém comeu chocolate” (se a frase for dita para
revelar o responsavel e ndo para enunciar o fato globalmente).

Assim, “o que define a pressuposi¢ao geral, nessa nova apresentacao, ¢ a “lei do
encadeamento”. A informagdo pressuposta ¢ apresentada como nao devendo ser o tema
do discurso ulterior, mas apenas o quadro no qual ele se desenvolvera” (DUCROT, 1987,

p. 86). Assim a nogédo de subentendido ganha novos contornos:
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Servira para designar os efeitos de sentido que aparecem na interpretacao
quando refletimos sobre as razdes de uma enunciacao, perguntando porque o
locutor disse o que disse, e quando consideramos tais razdes de falar como
parte integrante do que foi dito. Todos os exemplos classicos de subentendido
entram nessa categoria. Também entram os atos ilocutdrios derivados, e, entre
outros, os pedidos derivados de interrogagdo” (DUCROT, 1987, p. 87).

Além disso, estardo incluidos os pressupostos ndo inscritos no enunciado (isto é,
em sentido estrito, “nao linguisticos”), logo um ato de pressuposicao podera, entdo, ser
subentendido da mesma forma que um pedido.

O autor descreve alguns exemplos para tais ocorréncias citadas, como é o caso dos
pedidos derivados de interrogagéo que podem ser exemplificados por frases como “Vocé
pode abrir a janela?” no qual, embora haja literalmente um ato ilocutério de
questionamento, ha indiretamente um pedido, podendo ser considerado até mesmo como
uma ordem, dependendo da situacdo. Obviamente o interlocutor (destinatario) possui a
opcéo de responder negativamente, mas a criacdo das préprias alternativas esta vinculada
ao ato derivado da interrogacao.

A partir de caracteristicas entre posto, pressuposto e subentendido e as relagdes
estabelecidas entre enunciadores (locutores) e coenunciadores(destinatarios), ressaltamos
a relacao de tais elementos com o interdiscurso, inclusive em relagdo ao pertencimento
ou néo ao universo do discurso. Pois, os subentendidos, como resultantes das reflexdes
dos coenunciadores, ndo pertencerem ao discurso, mas considerando o interdiscurso
como o tripé formado pelo universo, campo e espaco discursivos, tais reflexdes derivadas
dos subentendidos, possuem relevancia no interdiscurso, por estebelecerem novas
relagOes: seja reforcar opor-se a um subentendido (MAINGUENEAU, 2008).

Assim, a partir da interdiscursividade, entendemos que ainda que 0s
subentendidos ndo pertencam ao universo do discurso, eles estdo presentes no
interdiscurso formado pelas formagdes discursivas pertencentes a um espaco ou campo
discursivo especifico. O autor ressalta ainda que as diferencas apontadas entre
pressuposto e subentendido ndo séo suficientes para estabelecer uma oposicéo efetiva,
sendo possivel estabelecer um ponto em comum a ambos, que é a possibilidade de o
locutor (enunciador) retirar-se, por assim dizer, da fala.

Na pressuposicdo, essa retirada se relaciona com o fato de que a informacéo
pressuposta é colocada a margem do discurso, enquanto que no subentendido ha um
caminho de deixar a responsabilidade pela interpretacéo para a reflexdo do destinatério,

por meio de um processo quase explicito de apresentar sua fala como um enigma,
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parecendo aceitar, sem lhes dar origem, os subentendidos decifrados pelo destinatario,
sem assumir sua responsabilidade, com aquele sentido subentendido, que é o que o autor

descreve:
Este é 0 caso quando se modaliza uma asser¢do por meio de uma indicagéo de
fonte (“De acordo com alguns, o proximo indice de pregos serd claramente
encorajador”). E, contudo, o locutor eximiu-se de sua responsabilidade,
atribuinod-a a “alguns”. E esse processo que ilustra o subentendido: para dizer
alguma coisa, faz-se o outro dizer o que se disse (DUCROT, 1987, p. 42-43).

Destacamos que, no contexto em que ha um universo discursivo em torno de
documentos norteadores politico-educacionais, pressupde-se a leitura e discussdo dos
documentos produzidos em instancias anteriores, para posterior manifestacdo. Momentos
nos quais, os futuros autores sdo também coenunciadores do documento anterior,
podendo partir de subentendidos para postularem novas formagdes discursivas, ou ainda
estabelecer tais subentendidos diretamentes nos documentos que serdo produzidos, visto
que ha sempre para 0 enunciado com os subentendidos, um “sentido literal”, no qual os
subentendidos néo estdo incluidos (DUCROT, 1987).

Além disso, hd uma consequéncia da diferenca pressupostos dos subentendidos
que se relaciona com a intersubjetividade, pois ainda que se possa considerar
intuitivamente ou mesmo inicialmente que a funcéo polémica ou uma atribuicdo desse (e
de outros) valores, por exemplo, seja revelada apenas na enunciacdo, isto é, na escolha
particular de um enunciado.

H& que se considerar que, fora de eventos pontuais como o uso de palavras
injuriosas, por exemplo, ocorre uma projecao das relacbes de cada discurso, no interior
do paradigma da lingua, implicada, por exemplo, pela existéncia de um sistema de uso de
pronomes, assim, o que se pode concluir é que, sendo o pressuposto um ato da lingua,
que nao necessita responder a nenhuma regra logica, possibilita ao autor “aprisionar o
ouvinte em um universo intelectual que ele nao escolheu” (Ducrot, 1987, p. 30) e que,
sendo-lhe apresentado como coexistivo ao dialogo, ndo pode ser questionado ou negado,
fora de uma rejeigéo total, apresentando-se assim, a propria lingua como o lugar do debate
e da confrontagéo entre subjetividades.

Sendo assim, devido ao processo discursivo para a producdo dos documentos e 0s
diversos coenunciadores de cada documento e a construgdo de suas subjetividades,
consideramos de extrema relevancia as contribui¢fes da secdo seguinte para as analises

que foram desenvolvidas.
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2 — Interlocucdo teorica: Politica, Curriculo e Educacéo em Ciéncias.

O capitulo a seguir apresentou uma sintese dos elementos imbricados nas politicas
reformistas na educagdo, incluindo as dinamicas transnacionais, as abordagens
curriculares e suas relagcdes com as teorias identitarias e com a nogéo de disciplinaridade.
Apresentou, inicialmente o0s atores participantes dos processos das reformas
educacionais, destacando-se as novas formas de governancga em redes, o neoliberalismo,
e 0 descompasso entre as nogOes de qualidade da educagéo para 0s grupos empresariais e
os educadores profissionais e, a partir de uma sintese, resgatou as noc¢des de curriculo
tradicional e critico e suas principais caracteristicas.

Em continuidade, apresentou o curriculo no contexto de rupturas ou
deslizamentos entre modernidade e p6s-modernidade, com énfase na crise dos processos
identitarios e da nocdo de disciplina, tanto como conhecimento quanto relacionada ao
corpo, reverberando no curriculo.

Por fim, apresentou as especificidades da Educacdo em Ciéncias, a partir da
relagdo estabelecida entre as disciplinas escolares nos diferentes niveis e a area da

construida como campo de pesquisa.

2.1 — Politicas globais e os atores nas dinamicas reformistas

Pensar as politicas publicas como campo de conhecimento nos abre um vasto
universo de possibilidades de analise, contudo, entendendo a especificidade dos
documentos e da pesquisa, nos detemos em pensar tal nocdo a partir da proposta por
Giovanni (2008):

uma forma contemporanea de exercicio do poder nas sociedades democraticas,
resultante de uma complexa interacdo entre o Estado e a sociedade, entendida
aqui num sentido amplo, que inclui as relagdes sociais travadas também no
campo da economia (p. 1).

Tal campo de estudos ganhou destaque, inicialmente nos Estados Unidos® no pos-
guerra, para fornecer subsidios para acGes governamentais. J& na Europa, tais estudos
tiveram destaques a partir de década de 80 (GIOVANNI, 2008).

A partir dessa abordagem da complexa interacdo entre Estado e sociedade,

inclusive das relagdes travadas no campo da economia, torna-se natural pensar alguns

& No caso americano hd uma diferenciac3o linguistica e cultural entre os termos politics e policy (ou
policies), onde o primeiro se refere aos fendmenos do poder (representacgdo, conflitos, etc) e o segundo
aos processos de adogdo de linhas de agdo ou atuagdo para resolugdo de problemas, sendo um sentido
mais administrativo. A diferenciacdo de vocabulos colaborou para o desenvolvimento dessa area de
estudos. (Giovanni, 2008).
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elementos importantes como a caracterizacdo desse Estado enquanto ente responsavel por
estabelecer norteadores de politicas educacionais, a partir de um histérico que articule
sociedade e politica.

Nesse sentido, vale ressaltar a complexa relacdo entre subjetividade e cidadania
e suas transformacdes diante dos diferentes paradigmas sociais e de modelos politicos,
sendo notorio nos Ultimos anos o apelo da valorizagdo da subjetividade, a partir das
constantes criticas sobre o excesso de regulagdo, historicamente exercido pelo Estado.

Tais criticas foram e sdo justificadas, por alguns autores, como consequéncia
direta do paradigma da modernidade, que previa, a0 menos em seu projeto de sociedade,
abusca pelo equilibrio entre dois pilares: regulacio e emancipacao®. Equilibrio esse nunca
obtido, sobretudo pelos desequilibrios nas dindmicas ocorridas em ambos os pilares e,
ainda, no desequilibrio no pilar da regulacéo, diante de uma teoria politica liberal, na qual
ocorreu a hipertrofia do principio do mercado, em detrimento do principio do Estado, e
de ambos, em detrimento do principio da comunidade (SANTOS, 1994).

Assim, conforme avangamos para (e com) o neoliberalismo, que é “sobre dinheiro
e mentes (...) € um nexo de interesse comum entre as varias formas de capital e de Estado
contemporaneos” (BALL, 2020, p. 26); esse desequilibrio se acentua, reestruturando
préticas e atores nas dindmicas sociopoliticas. Assim, uma anélise sobre como o Estado
tem implementado uma nova governanca em rede, bem como a participacdo de atores
para além da sociedade civil, como empresas privadas e institui¢@es filantrdpicas, passa
por alguns elementos, como: o paradigma da passagem da modernidade para a pos-
modernidade, o avanco e complexificacdo das questdes entre subjetividade e cidadania e
a propria nocédo de redes politicas (SANTOS, 1994; BALL, 2020).

Ball se filia ao entendimento de que ha, em alguns movimentos transnacionais e
suas consequéncias, uma relacdo com o neoliberalismo, como a ideologia por meio da
qual temos experienciado a globalizacdo nos Gltimos trinta anos ou mais, e sobre a qual
ndo se detém em discussdes tedricas, nem no sentido de uma critica retorica, antes
concentrando-se no como do neoliberalismo. Ressalta ainda que sua abordagem exige um

olhar articulado entre as formas do neoliberalismo, o que implica uma analise na qual o

% 0 pilar da regulagdo é constituido por trés principios: o principio do Estado (Hobbes), o principio do
mercado (Locke) e o principio da comunidade (Rousseau). O pilar da emancipagdo é constituido pela
articulagdo entre trés dimensdes da racionalizacdo e secularizagdo da vida coletiva: a racionalidade moral-
pratica do direito moderno; a racionalidade cognitivo-experimental da ciéncia; e a racionalidade estético-
expressiva das artes e literaturas modernas. O equilibrio pretendido entre regulagdo e emancipagdo
obtém-se pelo desenvolvimento harmonioso de cada um dos pilares e das relagdes dindamicas entre eles
(SANTOS, 1994, p. 203-204).
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neoliberalismo seja lido tanto como “p06s” quanto como “neo” (BALL, 2020).

Apesar da dificuldade em explicitar o que seria o neoliberalismo em si,
ressaltamos a importancia do reconhecimento do mesmo no campo escolar, como
submetido a um tipo de regra de conjunto que transforma a racionalidade do capital em
lei social geral, com uma generalizacdo da concorréncia entre as economias, e
consequentemente uma generalizacdo da concorréncia entre as sociedades e entre todos
0s seus setores (LAVAL, 2019).

Nesse contexto, as politicas educacionais passam pelo mesmo processo, no qual
se estabelece uma nova ordem mundial educacional, que ndo corresponde a um sistema
perfeitamente homogéneo, mas que as transformacdes dos sistemas nacionais sigam todas
na mesma dire¢do, mesmo que as condices iniciais sejam distintas, essa dindmica impde

0 viés neoliberal a escola, configurando assim um novo modelo:

Escola neoliberal é a desighacdo de certo modelo escolar que considera a
educacdo um bem essencialmente privado, cujo valor é acima de tudo,
econdmico. N&o é a sociedade que garante o direito a cultura a seus membros;
sdo os individuos que devem capitalizar recursos privados cujo rendimento
futuro sera garantido pela sociedade. Essa privatizacdo é um fendmeno que
atinge tanto o sentido do saber e as instituicGes que teoricamente transmitem
os valores e os conhecimentos quanto o proprio vinculo social (LAVAL, 2019,
p. 17).

A andlise das redes politicas baseia-se em uma série de estudos de pesquisa de
filantropia, de privatizagdo e de reforma politica em educacédo e areas correlacionadas,
ocorridos entre 2004 e 2011'°, financiados pelo Economic and Social Research Council
(ESRC) (Conselho de Pesquisa Econdmica e Social). Em termos gerais, esse “método” é
definido dentro de um conjunto de mudancas epistemolégicas e ontoldgicas na ciéncia
politica sociologia e geografia social que envolvem uma diminuicdo do interesse em
estruturas sociais e uma crescente énfase entre fluxos e mobilidades (de pessoas, de
capitais e de ideias).

O autor analisa as redes politicas e a governanca de redes por meio da Etnografia
de Rede, mapeando a forma e conteudo das formas politicas educacionais com o objetivo
de identificar os atores nessas redes, seu poder e suas capacidades, e as formas pelas quais
eles exercem seu poder por meio da associagdo dentro das redes de relagdes. Assim, as

redes politicas séo:

um tipo de “social” novo, envolvendo tipos especificos de relagdes sociais, de
fluxos e de movimentos. Eles constituem comunidades de politicas, geralmente

10 0 Reino Unido, os Estados Unidos da América, a Australia, o Chile, a india, a Nova Zelandia e, de alguma
forma a China sdo, provavelmente os locais mais ativos de reformas, mas as dinamicas movem-se
rapidamente para o sudeste da Asia, alguns paises da Africa oriental e ocidental e alguns paises da Europa.
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baseadas em concepgdes compartilhadas de problemas sociais e suas solucdes.
As pessoas movem-se por tais comunidades e dentro delas, e ha novos tipos de
carreiras em politica e governanca que podem ser construidas dentro delas
(BALL, 2020, p. 29).

Sendo assim, faz sentido pensar a dindmica entre essas novas formas de
governanca em rede e a oscilacao ocorrida sobre o poder exercido pelo Estado, que podem
ocorrer de forma focal, por exemplo, isto é, o Estado pode perder poder em algumas areas
e ganhar em outras, adquirindo assim novas formas; ndo sendo prudente nem subestimar
0 poder do Estado e nem o superestimar, tratando-o como um todo abstrato.

Contudo, o que um grupo de autores argumentam é que essas formas de
coordenacdo em redes estdo deslocando a hierarquia e os mercados, transformando-se no
modo dominante de governanga e de organizagdo social; ou seja, as redes “ndo apenas
desfocam as fronteiras entre Estado e sociedade, mas elas também expdem o processo de
elaboracdo de politicas a jogos de poder particularistas”, onde acaba-se por incorrer “no
aumento concomitante na opacidade da elaboragdo de politicas” (BALL, 2020, p. 32).

As redes politicas constituem uma nova forma de governanca, embora ndo estejam
organizadas de uma forma Unica e coerente, pois apresentam novas formas de autoridade,
onde as fronteiras entre Estado, a economia e a sociedade civil estdo se tornando turvas.

Porém, em um contexto mundial, h& que se destacar:

Agéncias multilaterais, ONGs e interesses e influéncias de empresas, podem
constituir, separadamente ou em conjunto, uma poderosa alternativa de politica
para o “fracasso” do Estado. Novas redes e comunidades politicas estdo sendo
estabelecidas, por meio das quais determinados discursos e conhecimentos
fluem e ganham legitimidade e credibilidade. (BALL, 2020, p. 34)

Tal processo ocorre no interior de uma “arquitetura global” de relagdes politicas
que envolvem o0s governos locais, mas também as chamadas 1GOs (Organizacdes
Intergovernamentais, como o Banco Mundial, a OCDE e a Organizacdo Mundial do
Comeércio), corporacdes transnacionais e as ONGs. Esse processo configura um novo
espaco de politicas “em algum lugar entre agéncias multilaterais, governos nacionais,
think tanks!' e grupos de interesse, consultores, empreendedores sociais e empresas
internacionais”.

Decorre pois dessa nova forma de governanca e desse novo espago de politicas,

geralmente ligado aos circulos de elaboracdo de politicas, a mudanga, a alteracdo dos

11 A nocdo de thinks thanks sera apresentada posteriormente de maneira mais extensa, contudo, podem
ser compreendidas como um grupo de pessoas e de instituicdes que desenvolvem pesquisas e propdem
solucdes de problemas nas areas social, tecnoldgica, de politica estratégica, etc.
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Estados por tais mobilidades de interesses e influéncias, sendo necessarios alguns outros
conceitos para entender a dindmica dos fluxos globais de ideias de politicas —
transferéncia de politicas, Redes Transnacionais de Influéncia (Transnacional Advocacy
Networks -TANSs), empreendedores de politicas e agenciamento de politicas, mais
especificamente o papel das think tanks.

A Transferéncia de politicas/mobilidade de politicas € um termo genérico para
designar a importacdo de politicas inovadoras desenvolvidas em outro lugar, pelas elites
de elaboracéo de politicas nacionais; para a imposicao por agéncias multilaterais; contudo
as “empresas de politicas” ndo aparecem enquanto os principais atores nos processos de
elaboracdo de politicas. Sendo assim, Ball defende que é preciso enfatizar mais a
mobilidade de politicas, propondo que

as politicas movam-se pelas redes de relag6es sociais ou de agenciamento e
sejam adaptadas por elas, envolvendo participantes diversos, com uma
variedade de interesses, de compromissos, de finalidades e de influéncias, os
quais séo unidos por subscricdo de um conjunto discursivo, que circula dentro

dessa rede de relagdes e é legitimado por ela (BALL, 2020, p. 36).

Dois eixos principais sdo apresentados para se pensar as tendéncias globais de
politica educacional. O primeiro, é a escolha das escolas pelos pais e a escolaridade
“privada”, e 0 segundo, é a reforma dos sistemas de ensino publico junto a linhas
gerencialistas/empreendedoras, com caracteristicas bem definidas na pragmatica da
reforma.

O primeiro eixo trata da sujeicdo das organizagdes publicas a concorréncia e/ou
entrega da prestacdo de servigos para o setor privado, utilizando-se de um conjunto de
argumentos neoliberais para uma desestatiza¢do, mais ou menos radical. Por outro lado,
0 segundo trata de reafirmar o papel do Estado em uma nova forma, de uma perspectiva
pos-neoliberal, deslocando a ideia de governo para governanca, de burocracia para rede.
Assim, em sintese, teriamos o primeiro relacionado as formas de privatizacédo e o segundo
as novas formas de prética e cultura organizacional.

Ambos 0s eixos possuem apoio de atores internacionais? e poderosos que
possuem grande influéncia sobre atividades que implicam tanto o empreendedorismo de
politica quanto os processos de transferéncia de politicas, que configuram um processo
de “convergéncia de politicas” (BALL, 2020).

Nessa perspectiva reformista, consultores e empresas educacionais atuam

12 0s atores citados sdo o Banco Mundial, a Internacional Financial Corporate (Corporacdo Financeira
Internacional), a World Trade Organization (Organiza¢do Mundial do Comércio) e a OCDE.
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entregando “desenvolvimento” e politica de ajuda (por um lucro potencial) com a
proposta de desenvolver infraestruturas politicas locais, mas incorporando discursos de
politicas ocidentais predominantes nos sistemas locais, a partir de parcerias. Tais
reformas também sdo realizadas e espalhadas globalmente por meio de atividades das
TANS, que sdo “tipicamente discutidas e retratadas dentro de um paradigma de solugdes
politicas progressistas, eleitorados vulnerdveis e fortalecimento da comunidade
relacionado aos direitos humanos e as questdes ambientais em particular” (BALL, 2020,
p. 39).

As TANS se apresentam como estruturas comunicativas organizadas em torno dos
“valores partilhados” de seus membros e se diferenciam de outros tipos de redes pois
existem para promover causas de principios, ideias e valores, podendo participar da
reformulacdo de processos politicos em ambitos supranacionais, nacionais e
subnacionais. “Sao redes de relagdes para a difusdo do conhecimento e da informacdo e,
tipicamente, procuram pluralizar a autoridade politica (...) e muitas vezes, uma extensdo
de movimentos sociais domésticos ou politicos” (BALL, 2020, p. 39).

Nessa perspectiva, de elementos constitutivos e de atores envolvidos na dindmica
politica caracterizada como neoliberal, o autor ressalta duas dindmicas principais que sao
processos distintos, porém complementares, “o ponto ¢ que a reforma neoliberal é tanto
exogena (privatizadora) quanto enddgena (reformista), o setor publico é substituido e
reformado a0 mesmo tempo, as duas coisas sdo conectadas” (BALL, 2020, p. 43).

Sendo assim, importa também pensar a participacao de alguns atores identificados
no levantamento de revisdo de literatura, incluindo um grupo de TANs que sdo
instituicOes classificadas como think tanks, e grupos identificados como corporate
reformers. Discorrer sobre as think tanks é imperativo, pois sdo redes amplas, as quais se
articulam a diversas areas de politicas publicas.

Embora tenham sido registradas em uma nacao, criam ramificagcdes em diferentes
paises para exercer influéncia ndo so nas politicas, mas tambem na opinido publica. sendo
também elementos ainda pouco estudados no cenario nacional, sobre as quais
percebemos, “tanto dentro quanto fora do meio académico, a urgéncia de aprofundamento
sobre a amplitude, o tamanho e a capilaridade dessas organizagdes” (MENDES e
PERONI, 2020, p. 67).

Definir as think tanks ndo é uma tarefa das mais faceis porque apresentam-se
diferentes perspectivas que ndo desejamos ignorar. Em primeiro lugar, temos uma
definicdo do The Think Tanks and Civil Societies Program (TTCSP) (Programa das Think



59

tanks e Sociedade Civil) do Instituto Lauder da Universidade da Pensilvania, que gera
relatdrios (Go Think tanks) anuais, em parceria com universidades e pesquisadores, onde
classificam, realizam rankings sobre as think tanks, quantitativo, sobre area de atuacdo e
abrangéncia mundial.

Atualmente (versao referente a 2019, publicada em 2020) contam com a ajuda de
um painel de 1.796 instituices pares e especialistas da midia impressa e eletrénica,
academia, instituicdes doadoras, publicas e privadas e governos em todo o mundo, 0
objetivo de “aumentar o perfil e o desempenho de grupos de reflexdo e conscientizar o
publico sobre a importancia e o papel que as think tanks desempenham nos governos e
sociedades civis em todo o mundo” (GO TO THINK TANKS, 2020, tradugdo nossa).
Assim, a apresentacéo realizada € a seguinte

0 Programa das Think tanks e Sociedade Civil do Instituto Lauder da
Universidade da Pensilvania realiza pesquisas sobre o papel que os institutos
de politicas publicas desempenham em governos e sociedades civis em todo o
mundo. Muitas vezes referido como "think tank”, o TTCSP examina o papel
em evolugdo e carater das organizagdes de pesquisa de politicas publicas.
Nos Gltimos 29 anos, o TTCSP desenvolveu e liderou uma série de iniciativas
globais que ajudaram a preencher a lacuna entre o conhecimento e a politica
(...). Esses esforcos de colaboracdo internacional sdo projetados para
estabelecer redes de institutos de politicas regional e internacional e
comunidades que melhoram a formulacdo de politicas enquanto fortalecem
instituicGes democraticas e sociedades civis em todo 0 mundo (GO TO THINK

TANKS, 2020, p.6, tradugio nossa).

Contudo, ressaltamos o que argumentam Cristofoletti e Serafim (2018) em uma
perspectiva critica, que embora ndo seja tomada como um posicionamento totalizante
nesse trabalho, merecem destaque para caracterizar as think tanks, como o fato de o
conceito incorporar uma gama bastante diversificada e heterogénea de organizacdes e
instituicdes, tais como centros de pesquisa universitarios, fundacdes de partidos politicos,
agéncias de pesquisas vinculadas ao Estado e as empresas, ONGs, dentre outras; a
independéncia académica, organizacional ou financeira total ou relativa a outras
instituicoes.

Pensar a existéncia, ampliacdo e atuacao de tais redes de influéncia é fundamental
para entender a importancia e destaque dessas instituicbes na atualidade da politica
educacional brasileira, dentro de um contexto transnacional de influéncia, como nos
alertam Mendes e Peroni (2020. p. 66):

Os think tanks sdo organizacdes que existem desde o século X1X e atuam como
formuladoras de ideias e opinides, produtoras de conhecimento e
influenciadoras de politicas publicas nas mais diversas areas de atuacdo. Trata-
se de um tipo de atuacdo capaz de dar o direcionamento para os fundamentos
das aces tanto no legislativo quanto no executivo.
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Além disso, ha uma atual tentativa de atrelar o que séo as think tanks hoje a um
perfil correlato ao seu surgimento, convertida em estratégia de marketing, e uma pretensa
neutralidade de atuacdo, contudo, ha que se destacar que a partir da década de 70, houve
um crescimento desproporcional dessas instituicdes, alavancadas sobretudo pelo
surgimento de uma fundag&o estadunidense (Heritage Foundation'®) que trazia em seus
valores e principios os marcos ideologicos pro-mercado. Tal surgimento, marcou o
cenario, dando origem as chamadas think tanks “ativistas”, o que fez com que a
quantidade de think tanks passassem de menos de 70 para mais de 300, entre 0s anos de
1970 e 2000, expansdo essa que também se deu no Brasil (ROCHA, 2015; MENDES e
PERONI, 2020).

A relacdo entre a atuacdo das think tanks ativistas e o posicionamento em
determinados espectros politicos tornou-se assim, um elemento comum, porém com certa

preponderancia:
Seguindo o modelo fornecido pela Heritage, novos think
tanks que passaram a lancar méo de estratégias agressivas de marketing para
a defesa de seus interesses politicos proliferou a direita no espectro politico
norte-americano, mas também ao centro e a esquerda, ainda que de modo
menos importante (ROCHA, 2015, p. 264).

Dessa forma, € imperativo considerar o cuidado sobre incorrermos na
subvalorizacdo do carater militante e ideoldgico de tais organizacGes, considerando
alguns elementos importantes como suas vinculagdes de classe, que inevitavelmente
possuem relagcdes com os conflitos sociais enquanto processos dindmicos, substituindo
tais relacdes por defini¢cBes centradas em aspectos institucionais simplistas, que as tomem
como grupos de pressdo, com a particularidade da producdo de conhecimento
(CRISTOFOLETTI E SERAFIM, 2018).

Assim, é importante considerar os elementos historicos que contribuiram para um
cenario estadunidense, em que as think tanks ativistas surgidas ap6s a década 60, eram
compostas em dois tercos por think tanks alinhadas a direita, financiadas por grupos que
entendiam a necessidade de travar uma batalha de ideias pois consideravam como
oportuno passar a influenciarem de modo mais amplo o “clima politico” em prol da
diminuigéo do papel do Estado na economia, atuando de modo politico diretamente, tais
think tanks foram também chamadas de advocacy think tanks (ROCHA, 2015).

13 A Heritage Foundation, fundada em 1973, foi considerada a 82 no ranking mundial referente a atuacdo
em 2019. Sua missdo é formular e promover politicas publicas conservadoras baseadas nos principios da
livre empresa, do Estado minimo, da liberdade individual, dos valores tradicionais norte-americanos e de
uma forte defesa nacional.
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Apesar de uma agenda mundial possuir peculiaridades ao ser cumprida
localmente, é possivel identificar no Brasil a participacao de grupos hegemonicos, mesmo
que ndo totalmente coesos, que interferem nas dindmicas para aprovacdo de documentos
oficiais com caracteristicas comuns aos corporate reformers** nos Estados Unidos.
Assim, os reformadores empresariais advogam em Gltima instancia pela privatizacao dos

sistemas de ensino, partindo de uma l6gica de suposta incluséo e melhoria da qualidade.

A privatizacdo é a destinacdo final das politicas dos reformadores empresariais,
pois advém da «crenca de que a melhoria da qualidade
educacional se da pela concorréncia em mercado aberto, tal como no
interior dos negécios. Para entender o desenvolvimento da privatizacdo €
necessario, no entanto, entender como a
I6gica da responsabilizacdo/meritocracia produz as razes da privatizacdo.
Pela via da responsabilizacio combinada com meritocracia, a
privatizag@o aparece como uma “justa medida” em defesa das “criangas que
ndo aprendem”, especialmente as “mais pobres” e que, segundo essa Visao,
“tém direito a educag@o tanto quanto as criangas mais ricas”, que podem
frequentar escolas privadas (FREITAS, 2016, p. 141).

Contudo, muito embora a experiéncia ocorrida nos Estados Unidos ndo tenha
apresentado alteracGes significativas nos indices avaliativos na década em que tais
medidas foram implementadas, com diversas consequéncias graves para 0 Sistema
educacional, observa-se no Brasil a adocdo de praticas muito semelhantes, ja ha algum
tempo. O cerne da questdo posta é uma articulagdo entre interesses empresariais e
consequentemente um descompasso entre o0 que se considera uma educacéo de qualidade
na perspectiva desses grupos e na dos educadores profissionais.

Nesse sentido, a visdo empresarial sobre a educagdo suscita conflitos como
crengas baseadas em conceitos econdmicos como eficiéncia, avaliagdes em larga escala
como critérios Unicos de avaliacdo, implicacbes mercadologicas para grupos
hegeménicos com interesses mercadoldgicos (recursos publicos direcionados para
producdo de materiais e capacitacdo (cursos e formacao); além da culpabilizacdo docente,
desconsiderando fatores cruciais como a desigualdade social (FREITAS, 2012 e 2014).
Tais elementos possuem relacdo com a construcdo historico-social ocorrida sobre o
conceito do que vem a ser um curriculo e seus condicionantes, como veremos nas se¢oes

a sequir.

14 Refere-se aos reformadores empresariais da educacdo nos Estados Unidos, em termo criado pela
pesquisadora Diane Ravitch (2011). Reflete uma coalisdo de politicos, midia, empresarios, empresas
educacionais, institutos e fundagdes privadas e também pesquisadores alinhados a ideia de que o modo
de organizar a iniciativa privada é uma proposta mais adequada para “consertar” a educagdo americana,
do que as propostas feitas pelos educadores profissionais (FREITAS, 2012, p. 380).



62

2.2 — O curriculo e as teorias tradicionais e criticas

O curriculo pode ser compreendido de maneira téo restrita ou abrangente quanto
se queira ou se naturalize, motivo pelo qual é comum nos depararmos com a ideia de
curriculo compreendida por boa parte da comunidade escolar como “grade curricular”,
isto é, os conteudos oficiais a serem desenvolvidos em um ciclo especifico de uma etapa
educacional, com suas ementas e bibliografias.

Por outro lado, também existe autonomia (e uma obrigacgdo legal) sobre a ideia
de um projeto pedagdgico, tanto institucional quanto de curso, construido com
participacdo da comunidade, e que apresente os objetivos educacionais a que a instituicao
se alinha, seus principios, valores, projetos, metas, prioridades, metodologias, dentre
diversas caracteristicas. Tais exigéncias se alinham com a ideia de autonomia de gestéo
escolar, promovendo assim a liberdade necessaria para que cada escola e grupo especifico
de aprendizagem assuma sua identidade, junto com a comunidade, fixando um projeto
para tal.

O curriculo, assim, pode ser compreendido de maneira ampla, na qual inclua 0s
diversos elementos e dispositivos citados anteriormente como o proprio contexto legal,
historico, social, politico, econémico, institucional, familiar e at¢ mesmo religioso e
ainda, as praticas enraizadas que se manifestam culturalmente no cotidiano, algumas
ocultas.

No Brasil, a autonomia para tal teve seu grande marco com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (LDB - Lei 9.394/96) e avanca no sentido de regulamentar
conhecimentos minimos com as Diretrizes Curriculares e de definir metas com a Lei do
Plano Nacional da Educacdo 2014-2014 (Lei 13.005/2014), e possui Seu apice
contraditério, no sentido de homogeneizar as aprendizagens com a proposta de BNCC.

Ainda que a participacdo da comunidade sofra lacunas de representatividade de
grupos especificos, em tese, seria esse um viés que se articula com a ideia de gestéo
democratica, isto é, de uma gestdo publica que, atendendo as legislacdes e as escolhas
que ocorrem a partir de disputas, representaria 0s anseios da maioria da comunidade
envolvida no processo educativo. Contudo, outros elementos nos permitirdo perceber que
o curriculo se articula necessariamente com as noc¢des de identidade e subjetividade.

E provével que a primeira ideia de curriculo tenha surgido por volta de 1918, com
o livro de Bobbit “Curriculum” nos EUA, influenciado grandemente pelo momento de
industrializagdo e massificacdo do processo educacional, aparece ai a necessidade de

pensar a administracdo da educacdo e racionalizar o processo de construcdo,



63

desenvolvimento e testagem dos curriculos. Essa concepc¢éo de curriculo alinha-se com o
modelo institucional da fabrica e a inspira¢do tedrica é a “administragdo cientifica”.
Assim, “o que Bobbit fez (e outros antes e depois dele) foi criar uma nogao particular de
curriculo. Aquilo que Bobbit dizia ser o ‘curriculo’ passou efetivamente a ser o
‘curriculo’” (SILVA, 2011, p. 13).

A clareza quanto ao conceito de “teoria” como discurso facilita a compreensdo da
ideia de definicdo. Toda teoria que se preze, inicia com uma boa discussdo sobre a
defini¢dao do que “¢” curriculo para em seguida se aprofundar em tipos de curriculo. Na
perspectiva adotada de ver a “teoria” a partir da nogao de discurso, essa defini¢ao inicial
ndo serve necessariamente para nos ajudar a compreender “o que é curriculo”, mas para
ver que o curriculo é algo que depende precisamente da forma como ele foi definido pelos
autores em suas teorias (SILVA, 2011).

Uma definicdo ndo nos revela precisamente o que o curriculo €, mas uma
definicdo nos revela o que uma teoria pensa que o curriculo é... Ao final,
entretanto, elas tém que voltar a questdo basica: o que eles devem ou elas
devem saber? Qual conhecimento é considerado importante ou valido ou
essencial para merecer ser considerado parte do curriculo? (...). Entretanto, a
pergunta “o qué?” nunca esta separada de uma outra importante pergunta: “o
que eles ou elas devem ser?” ou, melhor, “o que eles ou elas devem se tornar?”.
Afinal, um curriculo busca precisamente modificar as pessoas que vao “seguir”
aquele curriculo (SILVA, 2011, p. 14 - 15).

Assim, os conhecimentos selecionados estdo inevitavelmente imbricados com a
subjetividade de quem os seleciona, isto €, com um modelo de identidade assumida por
nos (sociedade, familia, instituicdo) ao selecionarmos. A questdo entdo é a de que, cada
grupo, possuindo poder em um contexto de disputa entre subgrupos, e, em cada momento
historico, carregando seus ideais, seleciona, a partir de suas vivéncias. E ainda, marca,
por meio de descri¢des linguisticas, aquilo que considera mais importante para obtengéo
ao final de um percurso educacional.

Essa nocdo de percurso a ser realizado, também se alinha a outra possivel
interpretacdo para a nocao de curriculo, que se depreende do significado etimoldgico da
palavra, que vem do latim curriculum, “pista de corrida” e que no curso dessa “corrida”
nos tornamos o que Somos.

Dessa forma, ao selecionar o conjunto de conhecimentos necessarios para nos
tornarmos aquilo que se espera que nos tornemos, evidencia-se que a questao das teorias
do curriculo vai muito além do conhecimento, as teorias dos curriculos séo também sobre
uma questdo de identidade, de subjetividade (SILVA, 2011). Isto &, sobre o que somos e

aquilo que queremos nos tornar, no processo educacional.
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Outro elemento importante para a nocdo de curriculo € o poder exercido por
grupos em relagdo aos conhecimentos e préaticas selecionados, pois na medida em que
cada teoria adota determinados conhecimentos como integrantes do curriculo, esta
realizando uma operacéo de poder.

Assim, exemplos de tal operacdo sdo: os conteudos selecionados para livros
didaticos, as personalidades escolhidas para terem suas historias conhecidas pelos alunos,
quais festas e eventos séo escolhidos para serem realizados pela escola, os feriados, os
uniformes, as disposicGes das carteiras na sala, os tipos de avaliacbes aplicadas, as
experiéncias consideradas importantes ou irrelevantes na formacdo do aluno, dentre
outras.

E exatamente a perspectiva sobre as relagdes de poder que determina uma divis&o
entre as teorias de curriculo. Enquanto as teorias tradicionais se consideram como neutras,
cientificas e desinteressadas, aceitando mais facilmente os conhecimentos dominantes e
centrando-se mais nas questdes técnicas, perguntando-se como ensinar esse
conhecimento ou ainda qual a melhor maneira de ensina-lo.

Em contraponto, as teorias criticas e pds-criticas partem do principio de que
nenhuma teoria é neutra ou desinteressada, sendo assim, elas tendem a questionar nao
apenas o que deve ser ensinado, mas também o porqué... Porque esse conhecimento e nao
outro? Quais interesses fazem com que esse e ndo outros conhecimentos estejam no
curriculo? Porque privilegiar um modelo especifico de subjetividade e ndo outros? Assim,
as questdes centrais para essas teorias sdo as conexdes entre saber, identidade e poder
(SILVA, 2011).

As teorias tradicionais possuem maior adesdo aos conhecimentos dominantes ja
estabelecidos, apresentando assim grande relevancia aos aspectos técnicos, com questdes
como: qual sera a utilidade do que sera ensinado? Quais elementos sdo centrais nessa
técnica: ordem, estrutura, dentre outras? Qual é o perfil relevante dos professores para
alcancar (ou mesmo reproduzir) o conhecimento que se deseja? Contudo, torna-se
importante perceber ao longo da construcgdo do processo escolar quais elementos figuram
como importantes até os dias de hoje, a partir das contribui¢Ges de alguns autores.

Em alinhamento ao positivismo, fruto do periodo fortemente industrial nos
Estados Unidos da década de 30 e 40, ocorre um paralelismo entre a compreensdo dos
processos produtivos com o “processo educacional” onde seria possivel controlar cada
etapa a fim de se obter determinado produto (individuos), produto esse que deveria estar

alinhado aos ideais de um modelo de subjetividade para a manutencdo da sociedade.
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Entretanto, para o autor ha uma questdo central e inquestionavel que € exatamente quais
pessoas (ou grupos) devem ser atuantes no desenvolvimento dos curriculos, isto €, de
quem € essa competéncia? Uma vez que desenvolver um curriculo seria equivalente a
determinar os objetivos educacionais e também os caminhos a serem percorridos para
alcanca-los (BRUNER, 1948).

Assim, os modelos iniciais de curriculo tradicionais seguiram a tendéncia do que
fora proposto por Bobbit em 1918; basicamente, que a escola deveria funcionar como
qualquer empresa e era necessario estabelecer objetivos claros para o sistema
educacional, seu modelo era claramente ligado aos aspectos econémicos e a palavra-
chave era “eficiéncia”; esse modelo se contrapunha em alguns aspectos a uma proposta
cunhada por John Dewey, em seu livro The child and the curriculum (1902) em que o
autor centrava-se na preocupacao com a construcdo da democracia como norteadora das
praticas da vida adulta e considerava também, levar em conta os interesses e experiéncias
das criancas e jovens. Contudo, a proposta de Bobbit provavelmente obteve interesse por
apresentar-se como uma opgdo para a educacao tornar-se cientifica, visto que o curriculo
era apresentado em uma perspectiva mecanicista (SILVA, 2011).

Nessa perspectiva, o motivo do desenvolvimento de curriculos, até entdo
inadequados, era proveniente do pouco engajamento dos americanos mais bem dotados
cientificamente na construcdo dos curriculos, destacando que com o surgimento da pos-
graduacdo, assistiu-se ao distanciamento dos especialistas nas areas especificas, com
relacdo ao ensino primario e secundario, ndo se envolvendo na construcdo dos curriculos.

Assim, a prerrogativa de desenvolver os curriculos ndo seria uma questdo
democrética ou de representatividade, mas de certo sucesso (ou prestigio) obtido em

carreiras ou campos de conhecimento

0s pensadores que estavam na vanguarda de suas disciplinas, os que seriam
capazes de dar a maior contribuicdo a reorganizacdo substancial de seus
respectivos campos, ndo se envolviam no desenvolvimento de curriculos para
as escolas primarias e secundérias (Bruner, 1948, p. 3).

Com o objetivo principal do processo educativo em obter exceléncia, a preparacao
de curriculos por especialista busca apresentar um modelo de conhecimentos das areas
para 0s niveis primario e secundario, sendo o objetivo apresentar a matéria de ensino de
maneira eficiente, ndo apenas em extensdo, mas também em estrutura.

A questéo da estrutura era também um elemento importante, pois 0 autor propunha
gue os fundamentos de qualquer assunto podem, de alguma forma, ser ensinados a quem

quer que seja, em qualquer idade, o que se pode obter aprendendo esses conceitos
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progressivamente em complexidade. Apenas quando tais ideias sdo apresentadas
formalmente, sem as no¢des intuitivas, € que a crian¢a ndo alcanga a compreensdo de seu
significado. A partir dessa proposicdo ele sugere o chamado curriculo em espiral,
iniciando pelas nog¢des intuitivas o mais cedo possivel, e retomando-as ao longo da vida
escolar (BRUNER, 1948).

Além da estrutura, outro elemento importante ¢ a “utilidade”, que desdobra-se em
dois tipos de transferéncias: a primeira de natureza de habilidades especificas, como que
repetir mecanicamente as mesmas atividades, chamada de transferéncia especifica de
treinamento ou, a transferéncia de principios e atitudes, que consiste em aprender uma
ideia geral, que depois possa servir de base para problemas subsequentes, como casos
especiais da ideia adquirida, para tal é necessario ter em mente a natureza geral do
fendmeno e, teoricamente, quanto mais fundamental for a ideia aprendida, mais amplo
sera o leque de aplicabilidade.

Outra questdo fundamental seria a relagéo diversidade versus uniformidade, o que
segundo o autor levaria a um certo grau de variedade entre os curriculos, dada a constante
transformacdo da sociedade americana, entretanto, 0 mesmo afirma existirem outras
exigéncias a serem atendidas como a produtividade. Embora exista uma ideia de que 0s
aspectos sociais e emocionais contribuem para a sociedade, para Bruner ha ja consensos
estabelecidos que ndo admitiriam questionamentos, como a predilecdo dos especialistas
de cada area para o desenvolvimento de curriculos e uma tendéncia produtivista a ser
imprimida nos desenhos dos mesmos, exigéncias essas que devem ser atendidas.

A compreensdo de curriculo até entdo, embora admita as discrepancias entre
grupos, se apresenta como um valor consensual, isto €, um valor que ignora que ocorram
conflitos advindos das distintas visGes de mundo. Isso se da, porque, a exceléncia
pretendida se funda no principio, indiscutivel para o autor, de que as liderancas
intelectuais das varias areas, sao as detentoras de todo conhecimento para que se atinja o
apice de desenvolvimento intelectual, produzindo assim a sociedade desejada, em meio a
complexidade tecnoldgica e social.

O ideal subjacente é de que uma sociedade estimulada a desenvolver todo o seu
potencial intelectual, a partir de orientagdes dos individuos de exceléncia, sera, portanto,
uma sociedade de exceléncia, onde a democracia pressupde a intelectualidade como
principio para consensos. Em tal modelo, a diversidade, ou mesmo as discrepancias de
visdes de mundo, podem ser suplantadas pela exceléncia pretendida, independentemente

do grupo ao qual cada individuo se identifique. E como se dissesse: Deixe os homens de
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exceléncia nos guiarem na missdo de formar nossos alunos e, finalmente teremos uma
sociedade democratica, onde, naturalmente, todos concordam com minhas premissas.

Essa visdo considera, sobretudo, que 0s conhecimentos escolares sdo baseados nos
conhecimentos académicos de maneira direta, isto €, ndo haveria, portanto, influéncia
externas no processo de aprendizagem de conteddos especificos como elementos
culturais, sociais ou politicos, ou se existissem, poderiam ser considerados infimos diante
da importancia dos conteidos a serem aprendidos. Assim, as questdes desses tipos de
curriculo sdo questbes puramente organizacionais.

A consolidacdo desse modelo de curriculo se deu com a publicacdo, em1949 do
livro de Ralph Tyler, em que o curriculo € apresentado em termos de organizagdo e
desenvolvimento, que envolvem quatro itens: i) objetivos educacionais a serem atingidos;
ii) pensar experiéncias educacionais que possibilitem atingir os objetivos estabelecidos;
iii) organizacdo dessas experiéncias e iv) como saber se 0s objetivos estdo sendo
atingidos.

Tais itens correspondem a divisdo tradicional da atividade educacional: curriculo
(1); ensino e instrucdo (2 e 3) e avaliacdo (4); além disso, ele previa o estabelecimento de
objetivos a partir de estudos: i) sobre os aprendizes; ii) sobre a vida contemporanea fora
da educacdo e iii) especialistas das diferentes disciplinas. Tanto os modelos mais
tecnocraticos quanto os modelos mais progressistas propunham a superacdo de um
modelo mais humanista, vindo da Antiguidade Classica, e s6 foram efetivamente
questionados a partir da década de 70 (SILVA, 2011).

Contrariando as teorias tradicionais de curriculo, os argumentos apresentados por
autores criticos foram variados. Chervel, por exemplo, se baseia no estudo das histérias
das disciplinas, para revelar que a dindmica do funcionamento e a organizacgéo escolar,
inicialmente baseada na ideia de disciplinas escolares balizadas por ciéncias de referéncia,
ndo possui correspondéncia direta com suas ciéncias de referéncia (conhecimentos
académicos desenvolvidos em outros espacos). Mas, que as disciplinas escolares estdo
sujeitas a um processo de desenvolvimento proprio, mostrando por exemplo que “a
“teoria” gramatical ensinada na escola, ndo ¢ a expressdo das ciéncias ditas, nem
presumidas ‘de referéncia’, mas que ela foi historicamente criada pela prépria escola, na
escola e para a escola” (CHERVEL, 1990, p. 181), além disso, apresenta ainda outros
argumentos articulados tanto as lacunas quanto a histdria das disciplinas, as finalidades
do ensino escolar, da formagé&o dos docentes.

No tocante as finalidades, estabelecidas a priori, tanto pela sociedade, pela familia
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e por instituicdes (por forca de recomendacOes e normatizacdes diversas) das mais
diversas ordens (religiosas, moral, psicoldgicas, culturais, cientificas, artisticas, técnicas,
de socializacdo, de ordem, de siléncio, de higiene, de polidez, de comportamento
adequado, etc) postas como objetivos a serem atingidos, sendo assim diretamente

associada as disciplinas.

A instituicdo escolar é, em cada época, tributaria de um complexo de objetivos
que se entrelagam e se combinam numa delicada arquitetura (...). O conjunto
dessas finalidades consigna a escola sua fungdo educativa (...). As disciplinas
escolares estdo no centro desse dispositivo. Sua funcdo consiste em cada caso
em colocar um contetdo de instrugdo a servigco de uma finalidade educativa.
Percebe-se entdo porque o papel da escola ndo se limita ao exercicio das
disciplinas escolares. (CHERVEL, 1991, p. 188).

Percebe-se assim que, ainda que se deseje pensar que um curriculo possa estar
relacionado as questdes puramente organizacionais, como num sistema produtivo, como
supdem as teorias tradicionais, a escola se constréi em uma dindmica propria, onde
diversos elementos sdo construidos e perpetuados, para além das ciéncias de referéncia e
das finalidades do ensino, ha variadas questdes, como referente a atuacdo do docente e
sua adesdo, ou mesmo conhecimento a respeito das finalidades desejadas e como as
mesmas sdo veiculadas no contexto institucional.

Para além disso, 0 autor suscita diversas outras problematicas como as mudancas
de finalidades ocorridas sem qualquer alinhamento junto ao docente gque se lan¢a na nova
empreitada de atingir novas finalidades impostas. Algumas outras condi¢des podem ser
expostas como elementos construidos na dindmica das relagdes escolares que reforcam a
ideia de que o curriculo se apresenta para além dos conteidos, ou mesmo de mera
vulgarizacdo das ciéncias de referéncia.

Isto €, existem mecanismos proprios do processo de escolarizagédo, relacionados
a selecdo e manutencdo de conteldos, como o0 processo historico que perpassa os ideais
de cada nacdo, as condigOes materiais, as necessidades de méo de obra, as imposi¢oes
politicas de curto e longo prazo, os aspectos da pratica docente, como a possibilidade de
adaptacdo de determinados conhecimentos as dinamicas de aprendizagem, a facilidade
ou ndo de exposi¢do aos estudantes, de formulacdo de atividades e exercicios, dentre
outros (CHERVEL, 1991).

Os estudos criticos trouxeram uma série de implicagbes, uma vez que as
constantes alteragGes de finalidades, em algumas circunstancias sdo pautadas por forca
de lei, legitimando-se, a0 menos em teoria, como a materializagdo de propostas aprovadas

por representantes do legislativo, eleitos pelo povo, o que poderia representar a
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participacdo da sociedade nas decisdes sobre os curriculos.

Contudo, uma outra dimensédo dos estudos criticos ressalta a reproducéo de uma
cultura dominante, sendo a escola uma instituicdo responsavel, ao mesmo tempo, por
produzir e reproduzir as desigualdades. Sendo assim, um dos principais enfoques
apresentados pelas teorias criticas € a relacdo entre os aspectos econdmicos (incluidas ai
a luta de classes e a ideia de dominagéo) e os aspectos culturais, reproduzidos na escola.
Nesse sentido mais especifico, Apple propde uma discussdo mais profunda, em uma
perspectiva marxista.

Apple, como importante tedrico que demarca o campo das teorias criticas,
direciona suas criticas as estruturas educacionais existentes, relacionando educacédo e
economia com conhecimento e poder, referindo-se, em parte, as relagdes existentes entre
economia e 0 processo de escolarizacdo na manutencdo de uma sociedade desigual e
estratificada, embora reconheca a dificuldade em oferecer estruturas alternativas.

Ressalta que ndo ha apenas a propriedade econémica; ha também a propriedade
simbdlica, que as escolas preservam e distribuem, pois apresentam modelos e exemplos
ligados a um certo tipo de cultura associado diretamente a uma classe especifica, isto &,
hd que se adotar uma versdo de fatos, ha que se adotar livros com determinadas
tendéncias, ha que se definir festas ou eventos tematicos, regras de convivéncia no espaco
escolar, exigéncias quanto ao vestir e a0 comportamento, tanto dos alunos quanto dos
professores e assim as escolas “... criam e recriam formas de consciéncia que permitem a
manutencdo do controle social sem a necessidade de os grupos dominantes terem de
apelar a mecanismos abertos de dominagdo” (APPLE, 2006, p. 37).

Assim, propde uma reflexdo sobre as relagbes entre o que existe como
conhecimento manifesto, ou encoberto (oculto) ensinado na escola, destacando o0s
principios de selecdo e organizacdo dos conhecimentos ou ainda os critérios e modos
usados para medir 0 “sucesso” como mecanismos que estdo intimamente relacionados
aos principios de controle social e cultural da sociedade.

Contudo, ele enfatiza que 0 modo pelo qual se imp&e uma cultura dominante é
sutil e reconhece que as relacBes entre a estrutura econémica e 0s modos de producdo
com o controle sobre a forma e conteddo da cultura pela escolarizagdo possuem trés
aspectos que devem estar articulados, bem situados e contextualizados, evitando assim o
reducionismo de supor uma relacéo direta e determinante entre economia e consciéncia,
sdo eles: (1) a escola como instituigdo, (2) as formas do conhecimento e (3) o préprio

educador, assim, devemos primeiramente esclarecer o que significa a no¢ao de que as
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relagdes estruturais “determinam”® esses trés aspectos. Uma das chaves para isso, é 0
conceito de hegemonia (APPLE, 2006).

O ponto em que se apoia Apple € o de que a relagdo entre economia, educacéo e
consciéncia, que é desigual e reproduz desigualdades ndo ocorre de forma direta, mas por

meio de mecanismos, como a hegemonia:

E o conceito de hegemonia que permite ver o campo social como um campo
contestado, como um campo onde 0s grupos dominantes se veem obrigados a
recorrer a um esforco permanente de convencimento ideoldgico para manter
sua dominagdo. Esse convencimento atinge sua maxima eficacia quando se
transforma em senso comum, quando se naturaliza. As estruturas econémicas
ndo sdo suficientes para garantir a consciéncia: a consciéncia precisa ser
conquistada em seu proprio campo (SILVA, 2011, p. 46).

A énfase dada a hegemonia supde a existéncia de algo verdadeiramente total, ndo
meramente secundario ou imposto, mas vivido profundamente, saturando a sociedade de
um tal modo, chegando a constituir o limite do senso comum para a maior parte das
pessoas sob sua influéncia, que termina por corresponder a realidade da experiéncia
social. Ela assume assim um sentido de realidade para a maior parte das pessoas da
sociedade, porque assim foi experienciada (APPLE, 2006).

O autor ressalta, porém, que sé € possivel entender a existéncia de uma cultura
dominante se compreendermos seus processos sociais, Como 0 processo de incorporagdo
que se relaciona diretamente com as instituicdes de ensino, uma vez que se apresentam
como os principais agentes de transmissdo de uma cultura dominante ao representarem
uma importante atividade tanto cultural quanto economicamente, assim, 0s
conhecimentos selecionados e corporificados no curriculo revelam os interesses
particulares de classes e grupos dominantes (APPLE, 2006; SILVA, 2011).

Tal evidéncia poderia ser confirmada com as experiéncias que se apresentam nas
escolas em geral. Valorizar o dominio de matematica e ciéncias da natureza, ou o dominio
de expressdo corporal ou artistica pelos alunos estd diretamente relacionado ao nivel
social e cultural dessa comunidade escolar, ou ainda, ao concorrerem a vaga na
universidade, os alunos que séo aprovados nos cursos de medicina, direito ou engenharia
possuem maior apelo junto a institui¢do, refletindo assim a transmissdo de uma cultura

que valoriza alguns conhecimentos e profissdes em detrimentos de outros.

15 “Existem duas tradicdes para determinacao nesse contexto. Uma considera que o pensamento e a cultura
sdo determinados pela estrutura social e econdmica (...). Outra, mais flexivel, fala de determinagdo como
uma rede complexa de relagBes que, no final, tem suas raizes na economia. Assim, a esfera cultural ndo é
“mero reflexo” das praticas econdmicas, mas ¢ mediada pelas atividades, contradi¢cdes e relagdes entre
homens e mulheres de verdade, & medida que exercem suas atividades cotidianas nas instituicdes que
organizam suas vidas” (Apple, 2006, p. 38).
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Além disso, no nivel filosofico e historico, hd um processo chamado de tradigédo
seletiva: isto ¢, aquele passado considerado como “tradicdo”, como o passado
significativo. O cerne da questdo trazida pelo autor é exatamente a seletividade: a maneira
pela qual, de toda uma area do passado e do presente, somente determinados significados
e préaticas sdo escolhidos para énfase, enquanto outros sdo negados ou excluidos e mais
crucialmente: alguns sdo reinterpretados, diluidos ou postos sob formas que sustentem ou

pelo menos ndo contradigam outros elementos da cultura efetivamente dominante.
Ha poucas tentativas sérias em lidar com o conflito (conflito de classes,
conflito cientifico, ou outros). Em vez disso, fazemos nossas “investigagdes”
dentro de uma ideologia consensual que tem pouca semelhanca para com as
relacbes e contradicBes complexas que cercam o controle e a organizacdo da
vida social (APPLE, 2006, p. 41).

A partir da fuga do conflito e do posicionamento em pautar os curriculos por
coNnsensos surgem consequéncias sérias para a educacdo, pois os debates politico,
econémico e educacional entre pessoas reais em suas vidas didrias é substituido por
consideracdes de eficiéncia de habilidade técnica “(...) o modelo sistémico de gestdo ¢
outras coisas tornam-se representagcdes hegemonicas e ideologicas” (APPLE, 2006, p.
42), por outro lado a progressiva despolitizacdo e a consideracdo de uma justica da vida
social desdobrada em problemas supostamente neutros, com resolucbes ligadas a
acumulacdo de conhecimentos supostamente neutros, em escolas neutras, podem (e séo)
orientados pela instrucdo neutra dos professores (APPLE, 2006).

No aspecto entdo desenvolvido pelo autor é possivel compreender que essa
tradicdo seletiva é realizada por individuos de grupos especificos, contribuindo assim
(cientes ou ndo) para a manutencdo de uma dinamica de dominacao, isto é, quando as
culturas de determinados grupos sdo postas a parte dos critérios de seletividade adotadas
geracdo apds geracdo, ha um enfraguecimento das mesmas e ainda as possiveis
reinvindicacOes de novas consciéncias sociais sao amortecidas a ponto de tais processos
serem naturalizados (APPLE, 2006).

Se em face de um curriculo tradicional os intelectuais de exceléncia de cada area
seriam 0s responsaveis por desenvolverem os curriculos, agora, a partir da hegemonia,
ndo ha, pela escola, o desenvolvimento de uma consciéncia social para além da cultura
dominante, muito pelo contrério, tal cultura é imposta e reproduzida pela propria escola,
gue atua como agente da hegemonia cultural e ideoldgica, uma vez que o0s
questionamentos sobre o conhecimento e sua selecdo (agentes e critérios de atuagdo) ndo

séo levados em conta, via de regra.
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Entretanto, essa abordagem considera basicamente o marcador de classe social
para compreender a nocéo de diferenca entre os individuos, considerando o processo de
dominacdo e a nocdo de poder mais proximas da dicotomizacdo, o que se torna mais
complexo diante dos paradigmas da modernidade e da po6s-modernidade e da atual crise
de identidades, que € também disciplinar, desencadeada por tais paradigmas. Nesse
contexto, consideramos relevante abordar as Teorias Pds-Criticas do Curriculo, a serem

apresentadas a seguir.

2.3 — Curriculo na pés-modernidade: crise identitaria e disciplinar

Para compreender de maneira bésica as teorias pds-criticas torna-se necessario
conhecer alguns conceitos importantes como a pés-modernidade e seus alinhamentos,
resultando na compreensdo entdo construida de curriculo, o que faremos a partir das
transformacdes, ocorridas ao longo da historia, sobre a nocdo de sujeito, uma vez que
pensar um curriculo se relaciona, a0 mesmo tempo, com 0s sujeitos de nosso tempo e
com os sujeitos que desejamos futuramente, isto €, ha uma relagdo intensa entre a nocéo
de curriculo e a de identidade cultural. Iniciaremos, no entanto, a partir do que
consideramos como fatores que contribuiram para uma crise que abala a modernidade a
partir de elementos da pds-modernidade, sem necessariamente ocorrer uma passagem
efetivamente, mas uma mudanga que gera concorréncia, alternancias, paralelismo, em
processos de hibridacdo, identificados muito mais por caracteristicas das sociedades do
que por um marco temporal bem definido.

Contudo, € possivel destacarmos alguns fatores que levaram ao declinio da
estrutura que sustentou a modernidade como Unica possibilidade, ressaltando os
elementos centrais desse declinio, em articulacdo com a teoria de curriculo. Pensar e
caracterizar a po6s-modernidade se refere sobretudo a pensar o que se considera como
modernidade e também os elementos que implicaram em sua crise, considerando
inclusive as proprias transformagdes curriculares como sintomas implicados na crise
ocorrida na modernidade e nalgum vislumbre da pés-modernidade (VEIGA-NETO,
2008, traducéo nossa).

Ha que se caracterizar tal periodo como aquele em que se da extrema importancia
ao inédito, com um culto cada vez mais intenso ao novo e original, que, relacionado as
caracteristicas direcionadas as artes, no periodo do Iluminismo, se liga a perspectiva
humana, como um todo, assumindo assim uma concepg¢do progressiva para a prépria

histéria da humanidade. O que imp&e uma condicdo: so é possivel falar em progresso se
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for possivel classificar aquilo que ¢ mais “avangado”, que esta mais proximo do final do
processo e, para tal, € necessaria uma concepg¢ao unitaria de historia, isto € “So se existe
a historia é que se pode falar em progresso” (VATTIMO, 1989, p. 8). No aspecto
curricular destacamos:
Ao longo da Modernidade, a escola se estabeleceu como uma peca do enorme
maquinario social e cultural, ou seja, um enorme conjunto de "maquinas"” que,
operando em articulagdo um ao outro, isto €, como uma rede, que desempenha
um papel crucial na politica, cultural e a formagdo econdmica da sociedade
ocidental. E como eles assumiram cada vez mais responsabilidade por essas
tarefas, a escola institucionalizou-se, ou seja, foi estruturada em termos de
recursos humanos e materiais e discursos, conquistando um lugar
incomparavel para si mesma na Modernidade (VEIGA-NETO, 2008, p. 138;
traducdo nossa).

Esse processo resulta de uma dita causalidade imanente, que implica em olhar
para a escola, tanto como algo trazido pela sociedade em que esta imersa e, a0 mesmo
tempo, vé-la como produtora dessa sociedade.

Desse modo, ultrapassa as funcdes de disciplinar os individuos e ensinar-lhes os
conhecimentos de determinadas areas, mas interfere na determinacdo de alguns
processos, pois, como instituicdo, ela torna possivel a criacdo de conhecimentos diversos,
como os pedagdgicos e, em Ultima instancia, as nogdes de infancia e sujeito. Bem como
na estabilizacdo das no¢des de civilidade e civilizacdo (no¢bes diretamente relacionadas
a identidade e a construcdo das subjetividades coletivas), para o estabelecimento da
governabilidade liberal e até para a implantacdo dos Estados Nacionais como modelos
politicos (VEIGA-NETO, 2008, tradugdo nossa).

Sendo assim, outro ponto vital de questionamento da pds-modernidade ocorre em
relacdo ao sujeito racional, e a subjetividade construida para (e pelo) mesmo, que, na
modernidade, pressupde um individuo com pleno controle sobre suas agdes, livre e
autdbnomo, cuja consciéncia € o proprio centro de suas acles, a qual ndo admite
contradi¢BGes. Baseando-se em varias analises contemporaneas, como a psicanalise e o
pos-estruturalismo, o pds-modernismo pde em xeque o proprio sujeito moderno: sua

autonomia, seu centramento e sua soberania.

“O sujeito ndo € o centro da agdo social. Ele ndo pensa, fala e produz: ele é
pensado, falado e produzido. Ele é produzido a partir do exterior: pelas
estruturas, pelas instituicdes, pelo discurso. Enfim, para o pés-modernismo, o
sujeito moderno é uma ficgdo (SILVA, 2011, p. 113).

Pensando exatamente essa critica ao sujeito moderno € que nos deparamos com a
forte relacdo entre delimitar um momento historico a partir de um sujeito historico

considerado, visto que uma dada narrativa pressupde um sujeito central, que possui uma
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identidade, é que nos lancamos em tentar compreender a nocao de identidade, o que néo
¢ das tarefas mais simples, tendo em vista sua complexidade; sobretudo na
contemporaneidade, fruto das profundas transformacgdes ocorridas a partir da segunda
metade do seculo XX.

No momento em que nos encontramos, 0 que ocorre é que, assim como as
narrativas se multiplicam, as identidades estdo continuamente se fragmentando,
descentrando, isto é, se escapando de posi¢des antes rigidas e se reconfigurando tanto no
que diz respeito ao mundo cultural e social quanto internamente, isto €, a no¢ao que temos
de nds mesmos, como seres integrados que Somos.

Esse processo, identificado por alguns como a “crise de identidade” arrasta
consigo uma ideia a priori, a qual seja, a de que se temos enfrentado um duplo
descentramento, € porque em algum momento, houve um centro, um padréo, sobre o qual
ndo havia a necessidade de pensarmos, uma vez que a identidade é algo que sé seria
trazido a tona diante de uma crise. Crise essa que da com a profunda transformacéao dos
quadros identitarios mundiais, onde as velhas identidades, antes estaveis, estdo em
declinio (HALL, 1997).

Posto isso, é importante pensar que as concep¢des de identidade, ao longo da
historia, s6 podem ser pensadas a partir de um modelo de individuo universal, isto é, um
modelo que carrega consigo a nocdo de sujeito. De forma que serdo apresentadas,
brevemente no quadro a seguir, as transformacdes ocorridas entre a modernidade e a
atualidade com relacdo tanto ao sujeito considerado quanto ao processo de formacao das

identidades:

Quadro 3 - Concepgdes de identidade e tipos de sujeitos.

Sujeito histdrico Caracteristicas do Sujeito e a no¢do de Identidade
Sujeito do | Pessoa humana como individuo totalmente centrado e unificado,
lHluminismo dotado de razdo e consciéncia. Seu “centro” era um ntcleo interior,

com o qual nascia e que permanecia essencialmente o mesmo.

Concepcdo individualista de identidade.

Sujeito socioldgico | A partir da complexificagdo da modernidade, admitia-se que esse
(interativo) ndcleo ndo era exatamente autossuficiente e autbnomo, mas formado
a partir da interagdo entre o “eu” ¢ a sociedade. Ainda existe um eu
interior (o “eu real”) e a identidade preenche o espago entre interior
(mundo pessoal) e exterior (mundo publico), “costurando” o sujeito a

estrutura, tornando ambos mais unificados e prediziveis. Concepgao
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sociologica.
Sujeito pos- | O sujeito (mundo pessoal) esta se tornando fragmentado, composto por
moderno varias identidades contraditorias e ndo resolvidas e igualmente, as

paisagens identitarias (exterior) estdo colapsando em funcdo de
mudancas estruturais e institucionais. O proprio processo de
identificacdo tornou-se mais provisorio, variavel e problematico; ndo
had uma identidade fixa ou permanente. As identificacbes estdo
constantemente sendo deslocadas ao longo da nossa vida e das
transformacdes do mundo.

Fonte: Adaptado de Hall, 1997.

A partir da compreensdo de identidade e de sujeitos abordada de forma
simplificada'® no quadro acima, uma outra questio que se coloca é o carater da mudanca
nas sociedades da chamada modernidade tardia. Ainda que existam polémicas quanto a
passagem para a pos-modernidade, o fato é que hd uma diferenca essencial entre as
sociedades tradicionais e modernas, que se refere a maneira de lidar com o tempo, pois,
as sociedades tradicionais estabeleceriam simbolos para manter tradi¢cbes enquanto as
sociedades de modernidade tardia, estabelecem abertura para as mudangas ocorrerem
cada vez mais rapido. Nessa perspectiva, caracteriza-se um processo irreversivel e
constante de formacao de novas identidades, distanciando-se assim, a no¢éo de sociedade,
de um todo unificado (HALL, 1997).

Uma discussdo basilar sobre a construcdo das identidades esta nas diferentes
perspectivas sobre o que é uma identidade. A nogéo essencialista baseia-se na historia e
na biologia para pressupor que existe um conjunto cristalino e bem definido de
caracteristicas que todos os individuos partilham e ndo se alteram ao longo do tempo
enquanto a perspectiva ndo essencialista volta-se para as diferencas e caracteristicas
comuns partilhadas pelo proprio grupo, bem como com outros grupos étnicos e como as
caracteristicas de pertencimento tem mudado ao longo do tempo.

Assim, a identidade néo € algo fixo, mas extremamente fluido e complexo, ja que
a mesma “s6 adquire sentido por meio da linguagem e dos sistemas simbdlicos pelos
quais é representada; tal representacdo atua também simbolicamente para classificar o

mundo e nossas relagdes nele” (HALL, 1997).

16 Hall ressalta que a ideia de que existiam identidades plenamente centradas e coerentes que agora se
tornaram totalmente deslocadas é uma forma altamente simplista de contar a histéria do sujeito
moderno e aborda esse descentramento, considerando seu nascimento e morte em articulagdo com os
dois outros modelos de sujeitos do quadro trazido.
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A nocéo de identidade cultural se articula com a nocao da diferenca na medida em
que “a diferenca ¢ aquilo que separa uma identidade da outra, estabelecendo distingdes...
a marcacdo da diferenca é, assim, o componente-chave em qualquer sistema de
classificagao” (WOODWARD, 2000, p. 42), classificacdo essa que pode ser pactuada
entre alguns membros de uma sociedade, que guardam certo grau de consenso, a fim de
manter alguma ordem social. Esses sistemas partilhados de significacdo sdo, na verdade,
o que se entende por “cultura”.

Historicamente, os conflitos nacionais e étnicos parecem ser caracterizados por
tentativas de recuperar e reescrever a histéria por meio da afirmacéo politica de uma
identidade nacional através de algum processo de legitimacéo, dentre os quais destacamos
a celebracdo da diferengca como um mecanico possivel para que se ignore a natureza
estrutural da opressdo... “A pluralidade ¢, pois, um ideal politico tanto quanto um slogan
metodologico” (WOODWARD, 2000, p. 27).

Na perspectiva politica ha a geracdo de uma tensdo no processo de construcao das
identidades, centrado exatamente no posicionamento adotado entre incluir-se (ou
identificar-se como incluido) ou reivindicar espaco, se entendendo enquanto sujeito

pertencente a um grupo excluido.

A politica de identidade tem a ver com o recrutamento de sujeitos por meio do
processo de formagdo de identidades, que se da tanto pelo apelo as identidades
hegemonicas (“consumidor soberano”, “cidaddo patridtico”) quanto pela
resisténcia dos novos movimentos sociais, ao colocar em jogo identidades que
ndo tem sido reconhecida, mantidas “pra fora da historia” (roubadas) ou que
tem ocupado espac¢os as margens da sociedade (WOODWARD, 2000, p. 37).

E possivel perceber que ha uma marcacdo de diferenca entre as identidades,
geralmente associadas aos posicionamentos que em dado momento e contexto sdo
consideradas hegemdnicas ou contra hegemonicas. A diferenca €, pois, um dos principais
elementos para marcar identidades em uma sociedade.

A relacdo existente entre as nogdes de identidade e diferenca é tal que elas
partilham certas caracteristicas, como resultarem de atos de criacdo da linguagem, assim,
em alinhamento a compreensdo de linguagem adotada nesse trabalho, entendemos a
linguagem como elemento que sO6 pode ser compreendido dentro dos sistemas de
significacdo que Ihe conferem sentido. E, de igual forma, portanto, a identidade e a
diferenga sdo marcadas pela instabilidade e pela indeterminacdo em um processo que é
simbolico e discursivo, sendo caracterizado como social, e, portanto, exposto as relacoes

de poder, que s@o impostas e se apresentam como disputas (SILVA, 2000).

A identidade depende assim, para existir, de algo fora dela, do qual se difere,
mas que apresenta as condicOes para que ela exista. Se diferencia pelo que ndo
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é, sendo, pois, marcada pela diferenca e essa caracteristica apresenta-se como
problemética, uma vez que essa marcagao é sustentada pela exclusdo: se vocé
é A ndo pode ser B e vice-versa, além disso, é também problematica porque
gera confusdo sobre quais aspectos cotidianos sdo compartilhados por A e B,
assim, a construgdo da identidade ¢ “tanto simbolica quanto social”
(WOODWARD, 2000, p. 10).

E exatamente nas préaticas simbolicas e sociais que produzem significados que se
encontram a vivéncia escolar, a formacdo de professores e inevitavelmente, as relacdes
de poder que permeiam o estabelecimento do curriculo, seu significado, sua
materializacdo ou ndo (através das politicas publicas) e em ultima instancia, os proprios
documentos oficiais, afinal, h& um simbolismo no que pode ou deve ser oficializado.

A partir dessa relevancia da diferenca para marcar a relacdo entre as identidades
no mundo e a propria peculiaridade de um contexto pds-moderno é que apresentamos as
teorias pos-criticas de curriculo; pois, para além da oposicdo a0 modernismo, 0 pds-
modernismo se apresenta como um estilo que, por ser antifundacional, ndo pressupde
principios a serem privilegiados em detrimento de outros, e ainda: em tudo se contrapde

a linearidade e a aridez do pensamento moderno.
O pds-modernismo inclina-se para a incerteza e a ddvida, desconfiando
profundamente de certeza e das afirmagdes categdricas. No lugar das grandes
narrativas ¢ do “objetivismo” do pensamento moderno, o pds-modernismo
prefere o subjetivismo das interpretacfes parciais e localizadas. O poés-
modernismo rejeita distingdes categéricas e absolutas como a que o
modernismo faz entre “alta” ¢ “baixa” cultura. (SILVA, 2011, p. 114).

O significado disso para o curriculo, até entdo existente, é de total
incompatibilidade, uma vez que o mesmo apresentava as principais caracteristicas
modernas: linear, sequencial, estatico e baseada em uma rigida separacdo entre
conhecimento cientifico e conhecimento cotidiano. Além disso, o p6s-modernismo
questiona a prépria teorizacao critica da educacdo e do curriculo, uma vez que a mesma
ndo existiria sem pressupor um sujeito que, “através de um curriculo critico, se tornaria,
finalmente, emancipado e libertado”. Assim, o pds-modernismo lanca sua desconfianca
sobre esse impulso emancipatorio da pedagogia critica supondo, em ultima analise, que
em tal impulso resida 0 mesmo desejo de dominio e controle da epistemologia moderna
(SILVA, 2011, p. 115).

As tentativas de alinhar essa perspectiva a construgdo de curriculos se apresenta
sobretudo cunhada pela méxima de que o significado néo seja preexistente: ele € cultural
e socialmente construido, logo, a questdo que se coloca ndo é verificar se algo €
verdadeiro, mas saber 0 porqué e por quais processos esse “verdadeiro” foi estabelecido.

A partir das relagdes estabelecidas tanto com a p6s-modernidade quanto com a
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nocéo de diferenca, alinhadas as propostas pds-criticas, o estabelecimento de legislacdes
e documentos oficias surge nessa concepgdo como uma importante questdo. Pois, uma
vez que se coloca a predilecdo pelos curriculos construidos a partir das culturas locais,
pois, 0 proprio processo de selecdo de tematicas (uma vez que o tempo escolar é finito)
deve ser materializado a partir de alguma sistematizacéo propria como a escuta de pais e
alunos, a formalizagdo dos conselhos escolares e institucionais nas variadas instancias e
suas respectivas gestoes e distribuicGes representativas, bem com a percepcéo dos atores
representantes e representados, e as relagdes de poder existentes nessas instancias.

Nesse sentido, a diferenciacgdo ja citada como propulsora de poder para 0 processo
que abarca a identidade e a diferenca apresenta ainda outros processos, que denotam
outras marcas, como delimitar fronteiras (“nds” e “eles”), classificar (“bons” e "maus”;
“puros” e “impuros”; “racionais” e “irracionais”) e normalizar (“nds somos normais” e
“cles sdo anormais”), sendo importante destacar que o processo de normalizar uma
identidade como padrdo é uma dos mecanismos mais comuns do poder, gerando
hierarquizagoes:

A normalizacdo € um dos processos mais sutis pelos quais 0 poder se manifesta
no campo da identidade e da diferenca. Normalizar significa eleger —
arbitrariamente — uma identidade especifica como o pardmetro em relagdo ao
qual todas as outras identidades sdo avaliadas e hierarquizadas. Normalizar
significa atribuir a essa identidade todas as caracteristicas positivas possiveis,
em relagdo as quais, as outras identidades s6 podem ser avaliadas de forma
negativa. A identidade normal é “natural”, desejavel, inica. A for¢a da
identidade normal é tal que ela nem sequer é vista como uma identidade, mas
simplesmente como a identidade (SILVA, 2000, p. 83).

Nesse sentido, entendendo que tais processos sdo sociais e se manifestam na
construcdo dos curriculos, a nocdo das narrativas dos grupos oprimidos orientadas para a
construcdo dos curriculos (excluidos ou pertencentes aos grupos identitarios nao
valorizados e ou considerados distorcidamente como exoticos, anormais, dentre outros),
apresenta-se como forma de resisténcia dos mesmos, e se alinha perfeitamente aos
pressupostos da pés-modernidade.

Cabe ressaltar que ha nessas iniciativas uma caracteristica das teorias pos-criticas

de curriculo, sobretudo os Estudos Culturais!’, que é exatamente acolher essa

17 0s Estudos Culturais apresentam como principal caracteristica se concentrarem na Cultura como forma
global de vida de um grupo, e de certa forma, possuem como conceito unificador a ideia de “construcdo
social” na tentativa de desnaturalizar o mundo cultural e social, possuindo andlises que almejam funcionar
como intervengao na vida politica e social. Especificamente relacionado ao curriculo, suas maximas seriam
de que: 1) A “instituicdo” do curriculo é uma invengdo social como qualquer outra e 2) o “conteido” do
curriculo é uma construgdo social. Caracteriza-se também pela equiparagdo, de certa maneira, das
diferentes formas de conhecimento (SILVA, 2011).
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reivindicacdo nos mais variados aspectos da cultura e, assim, almeja mobilizar mudancas
em algumas componentes do curriculo.

Nessa perspectiva, € possivel observar algumas abordagens que se apresentaram
como desdobramentos para teorizacdo, como a perspectiva de curriculo multiculturalista,
apesar de sofrer criticas por se mostrar ambigua, quando, por exemplo, ao pregar uma
suposta diversidade cultural e os legitimos movimentos de reivindicagdo de grupos
culturais dominados, passam a conviver com fendmenos de homogeneizagéo cultural ou
mesmo tornam-se possibilidade para resolver “problemas” trazidos por tais grupos, ao
interior de uma cultura dominante.

Ou ainda a crescente problematiza¢do dos conceitos de “raga” e “etnia’ visto o
carater cultural e discursivo de ambos os termos, embora ndo haja o referente “fisico” ou
“biologico”, o que ndo os torna menos “reais” em termos culturais e sociais. Assim, a
nocdo de diferenca é também uma relacdo de poder, o curriculo se apresenta, sem davida,
como um texto racial, e o racismo se torna entdo um elemento a ser discutido em niveis
institucional, historico e discursivo, ndo podendo ficar relegado a uma tematica
transversal ou reduzido as atitudes individuais (SILVA, 2011).

Ainda nessas abordagens, se encontram outras, como as abordagens baseadas nas
relagOes de género e sexualidade, inicialmente cunhadas pelas questfes feministas, como
a luta pelo sufragio universal (ainda que obtendo resultados desiguais) e reivindicacdes
ligadas a organizacdo da familia, oportunidades de estudo e acesso a determinadas
profissdes (interesses mais ligados as mulheres brancas e de classe média), até o final da
década de 1960.

A partir de entdo, emergiram as discussdes tedricas sobre o conceito de género e
a efervescéncia politica da época que denunciava a necessidade de se reverem as
estruturas de grupos especificos como trabalhadores, negros e estudantes dentro das
teorizacOes de género e o surgimento dos chamados Estudos da Mulher, que defendiam,
apesar de grupos em contrario, que “para que se compreenda o lugar e as relagdes entre
homens e mulheres numa sociedade importa observar ndo exatamente seus sexos, mas
sim tudo o que socialmente se construiu sobre os sexos” (LOURO, 1997, p. 21).

Assim, a nocdo de género é encarada como constituinte da identidade do
individuo, que é em si, complexa e instavel, visto que se refere aos aspectos socialmente
construidos do processo de identificacdo sexual; assim, os estudos iniciados com o
feminismo e a nogdo de género estendem esse significado, a partir da teoria queer para a

forma como os individuos vivenciam sua sexualidade, para além de padrdes estabelecidos
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(LOURO, 1997; SILVA, 2011).

Destacamos também a teoria pés-colonialista de curriculo como aquela que
questiona as relagOes coloniais de poder, estabelecidas desde os processos de ocupacéo e
dominagdo direta, as colonizacdes realizadas por “colonos” e até as relacdes atuais de
dominacdo entre nacOes assentadas sobre a exploracdo econdmica e o imperialismo
cultural. Reivindica a inclusdo de outras experiéncias que reflitam as identidades culturais
e sociais marginalizadas pela normalizagdo da identidade europeia como dominante,
propondo refletir e agir sobre as herancas epistemologicas coloniais presentes no
curriculo (SILVA, 2011).

De certa forma a pds-modernidade enxerga como probleméticos os principais
pressupostos desenvolvidos a partir do lluminismo, a saber: a razdo, a ciéncia, a
racionalidade e o progresso, sendo assim, determinantes para o estabelecimento da
prépria nocdo de Educacéo e naturalmente de curriculo.

Podemos considerar que ha uma mudanca, considerada como a maior e mais
radical desde a compreensdo do curriculo como um artefato, no século XV, que implica
a adocdo de énfases especificas, em paralelo com a crise da modernidade, e se relaciona
a aspectos especificos do curriculo, perpassados pelas questdes ja abordadas da
transformacéo das identidades e sociedades.

Sendo assim, a modernidade termina, ou passa por uma crise derradeira, no
momento em que ndo € mais possivel falar em coisa alguma em termos unitarios. O que
ocorre por variados motivos. Nessa nova perspectiva, a propria significacdo de passado é
um recorte construido por grupos especificos, ndo havendo assim uma historia em si, mas
imagens propostas, ndo havendo um ponto de vista supremo que possa unificar todos 0s
outros, o que implica que a crise da historia € também a crise da ideia de progresso.

De igual modo, sé se pensa a historia unitaria e o progresso a partir de marcos
localizados temporal e historicamente, assim, sO é possivel se situar historicamente a
partir de um ideal de sujeito historico, que na modernidade, obviamente se encontrava no
homem moderno europeu, no caso o sujeito do lluminismo.

Para além de tais questdes tedricas, 0s povos colonizados (considerados
primitivos) em nome de uma dita civilizacdo passaram a questionar o ideal europeu de
homem como unico e, além disso, o fim do colonialismo e do imperialismo (a0 menos
formalmente e nos padrdes originais) também contribuiram, sobremaneira para a crise da
noc¢ao de histdria e do progresso. Tal no¢do, levada ao limite com o advento da sociedade

da comunicacéo, na qual as midias de massa permitiram o questionamento das “grandes
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narrativas” e a multiplicagdo das variadas visdes de mundo, como uma caracteristica de
expansao de si mesma, como propria area de informacao (VATTIMO, 1989).

A p6s-modernidade, com seus elementos se configurando na segunda metade do
século XX, se apresenta de maneira mais abrangente, como uma época historica que,
embora ndo bem delimitada, possui caracteristicas comuns em diversos campos;
basicamente se apresenta como oposi¢do a Modernidade (iniciada com a Renascenca e
consolidada com o lluminismo).

Assim, 0 po6s-modernismo, nesse contexto apresenta sua critica central as
pretensoes totalizantes do saber ou as chamadas “grandes narrativas” impostas pela
modernidade, além disso, questiona ainda as nogdes de razao e racionalidade, sob as quais
foram estabelecidos sistemas brutais e cruéis de opresséo e exploragao.

Assim, é possivel perceber a imbricacdo ocorrida entre as crises, tanto da
modernidade como do curriculo, e os processos de subjetivacdo ocorridos que se
traduzem na relagdo entre subjetividade e identidade, e ainda, a crise ocorrida com o
curriculo, em relacdo aos elementos que sdo questionados. Entendemos assim que tais

elementos se retroalimentam, como pode ser visto a seguir:

Modernidade

Identidade

Figura 12 — Relag&o de retroalimentagdo: curriculo e identidade.
Fonte: Elaborada pela autora.

Ressaltamos que a figura acima néo representa que existam modelos diretamente
correspondentes aos momentos histéricos, mas que, a partir do momento em que
determinadas rupturas se impdem, a propria nocéo de identidade as refletira ou ainda, que
a modernidade ¢ afetada, ndo sendo possivel afirmar um inicio em si para o processo de
crise e rupturas que se apresenta.

Enquanto a crise desse paradigma se relaciona com a tentativa de romper com a
I6gica puramente disciplinar, o que ndo significa o fim das disciplinas e nem da crenca

de que é preciso disciplinar os individuos (a maxima de que precisamos ser disciplinares
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e disciplinados), mas a mudanca se da na medida em que a énfase é posta sobre o controle.

Na medida em que o curriculo foi o artefato que articulou em termos
disciplinares, praticas escolares e conhecimentos, pode-se dizer que, desde a
sua criacdo em diante, 0 mesmo esteve intimamente ligado a producédo do
sujeito e da propria Modernidade. (VEIGA-NETO, 2008, p. 141; tradugéo
nossa).

Em sintese, temos a seguir, as representac@es da disciplina como basilar para o curriculo

e 0s elementos que estruturam o curriculo na modernidade.

Disciplina-
conhecimento

Estabelecimento Selegdo de
de objetivos contetdos

Curriculo ,
Curriculo

disciplinarizado

Conteudos posto

- Avaliacdo
em agdo

Disciplina-
corpo

Figura 13 — Disciplina como base e elementos do curriculo moderno.
Fonte: Elaborado pela autora.

A crise que se estabelece na modernidade, é também a crise que se estabelece no
curriculo enquanto artefato pensado em termos disciplinares e durante a modernidade. A
ideia de que “Os alunos nao sabem mais o que € disciplina” € uma crise que se estabelece
em dois eixos: a Disciplina — conhecimento e a disciplina — corpo; visto que é exatamente
a profunda crise da disciplinaridade gque se vivencia. Assim, é possivel entender a maioria
das novas propostas curriculares como tentativas de desdisciplinarizar o curriculo,

livrando-o das crises que 0 assolam:

O raciocinio é simples: se o curriculo, em ser disciplinar, contribui para trazer
a crise para dentro das préaticas pedagdgicas, depois com a eliminacao

(ou minimizagao) das disciplinas, o curriculo € mantido, mas a crise em si é
mantida sob controle (ou minimizada) (VEIGA-NETO, 2008, p. 141; traducéo
nossa).

Em uma perspectiva mais estrutural do curriculo, a transversalidade tematica se
apresenta como um movimento nesse sentido, ainda que paliativo e em uma perspectiva
mais funcional, surge a énfase nos procedimentos de controle, com as intervencdes nos
dois ultimos componentes do curriculo: as formas através das quais o contelido € posto
em acdo e é avaliado. E exatamente nesses aspectos que as técnicas de controle estfo se

intensificando, como pode ser representada pela figura a seguir:
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Pos- Mudanga da

Modernidade . n R
modernidade énfase curricular

A énfase antes dada a
disciplina é dada aos
processos de controle,

- tanto do componente

Apego 3 solidez, ao
estabelecimento de
limites.

Liquidez e apego aos
discursos de flexibilidade.

Subijetivagdo ligada a Subjetivagdo ligada ao “conteddo posto em
vigiléncia constante e a controle com os acdo” quanto da
d|_sq_p||_nar|_dad§ e processos c!e prOdu(;30 e componente
disciplinarizagdo. posse de informacao. N
avaliacdo.

Figura 14 — Transicao de énfase curricular no limiar da pés-modernidade.
Fonte: Elaborada pela autora.

Nessa nova configuracdo, o controle ndo é relacionado a agdo continua de
vigilancia, como no paradigma disciplinar — corpo, que gera determinada subjetivacao,
mas relacionado as infinitas acGes de registros e armazenamento de informacoes, capazes
de gerar outro modelo de subjetivacdo. Tais modelos de subjetivacdo, opostas entre si,
sendo o ultimo, o marco desse novo estado de poés-modernidade, contemporaneidade,
modernidade tardia, modernidade liquida, hiper-modernidade, etc, pouco importa. O que
é de mais interesse é que tudo continua (e passa por nds) como se a modernidade - como
forma de ser e pensar no mundo - é deixada para trés. (VEIGA-NETO, 2008; traducao
nossa).

Reside assim, na propria questdo de um modelo de subjetivacdo, a no¢do do que
seria a relacdo entre solidez e liquefacéo (isto €, 0 apagamento ou a supressao de bordas),
ou ainda a liquidez e a rapidez desse processo e as caracteristicas entendidas como
necessarias e importantes a partir desse marco, pois, uma vez que nao existem bordas,
ocorre a liquefacdo, associada aos liquidos, que diferente dos solidos, que possuem
bordas, se adaptam, ou se moldam aos recipientes onde estao, se tornando assim flexiveis,

0 que se articula a no¢do de modernidade liquida de Bauman, como ressaltado a seguir:

Palavras como estas - liquefacdo, aceleracdo, exclusdo de fronteiras,
flexibilidade, volatilidade - tdo comum em discursos contemporaneos,
apontam para o irreversivel, a impermanéncia e instabilidade do mundo pos-
moderno e no fim do mito do sujeito moderno como uma singularidade estavel
e indivisivel (VEIGA-NETO, 2008, p. 140; tradugao nossa).

Outra questdo suscitada ao se pensar a nogéo de estrutura disciplinar (sobretudo
ao se considerar a disciplina-conhecimento) para o curriculo remete a especificidade da
organizacao das disciplinas que contemplam os conhecimentos cientificos, sobretudo ao
se pensar as dimensfes organizacionais que contemplem cada disciplina (engquanto

componente curricular) ou mesmo as propostas que abordam pretensas areas de
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conhecimento. Tais elementos estdo presentes tanto em relacdo as diferentes propostas
curriculares quanto as especificidades dos niveis de ensino, que possuem relagdo tanto
com a formacédo docente quanto com a prépria area da Educacdo em Ciéncias.

2.4 - As especificidades da Educacdo em Ciéncias

Um importante ponto de partida para balizar as especificidades curriculares e a
Educacdo em Ciéncias se refere exatamente a tradigdo historica referente a estrutura
disciplinar enquanto componentes dos conhecimentos escolares e as organizacoes ditas
por areas de conhecimento, as quais balizam os documentos norteadores de curriculos no
Brasil.

A articulacdo entre politicas curriculares, producdo teorica (discursos de
comunidades de areas ou disciplinas especificas) e as praticas do cotidiano estdo
relacionadas a uma critica relevante que é a de que o campo do curriculo no Brasil adere
de forma acritica as ideias de crise, com um enfoque melhorista sobre a crise e sua
superacdo (MACEDO, 2013).

Tomando o campo do curriculo como uma teia formada por textos académicos-
cientificos (teoria), bem como por documentos de politica curricular e pelos sentidos
produzidos diariamente, a no¢ao de crise do campo curricular a partir da crise da teoria
critica deriva da ideia de que as discussdes travadas pela teoria curricular ndo "chegavam"
ao cotidiano escolar ou a realidade, o que reedita o realismo e a vinculagcao entre pratica
e acdo politica, embutindo assim a ideia de que a teoria se legitime como prescricao.
Assim, o préprio texto tedrico seria obrigado a produzir efeitos praticos, apresentando-se
como politico, que, sendo também normativo, endereca sujeitos e pretende a explicita
fixacdo de sentidos (MACEDO, 2013; LOPES, 2015).

Especificamente na area de Ciéncias e Matematica, por sua composi¢ao historica,
ligada aos mitos da neutralidade cientifica e da evolucéo como linear, afeta a &rea com a
desvinculacdo dos aspectos politicos, gerando um esvaziamento de tal dimensdo nos
textos da area. Para 0 embate contra tal tendéncia, destacamos o movimento social
Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS), que busca promover anélises politicas articuladas
ao curriculo, e abarca diferentes dimensdes como a alfabetizacdo cientifica, as inter-
relacGes entre as explicacdes cientificas, o planejamento tecnoldgico, e a solucdo de
problemas e a tomada de decisdo sobre temas socialmente relevantes, geralmente
perpassados por tematicas como saude, meio ambiente, demandas tecnoldgicas, sem

esquivar-se das dimensdes sociopoliticas (REZENDE, 2019).
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Embora a nocao de crise seja explorada nos textos tedricos, € reforcada a ideia de
crise nos textos politicos a partir de elementos como o que é chamado de "realidade atual
do sistema educacional atual nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) ou a revisao
do projeto educacional, pondo a atencdo na melhoria da qualidade da educacdo nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) com a ideia de crise implicita, porém
identificAvel a partir de dados estatisticos (MACEDO, 2013).

Dessa forma, acreditamos que compreender as transformacdes ocorridas em uma
dada area de pesquisa relacionada incialmente a Educacao e posteriormente ao Ensino,
sobretudo no que diz respeitos aos conhecimentos da area de Ciéncias da Natureza, nos
auxilie a perceber os condicionantes e as principais caracteristicas nas dinamicas
ocorridas entre as disciplinas e pretensas areas de conhecimento escolares, elementos
estes diretamente implicados, tanto no processo da BNCC quanto na Reforma do Ensino
Médio, transformacdes que antecederam e acabam por impactar, em certa medida, as
dindmicas da profissionalizagcdo docente e os documentos a serem analisados.

Partindo do principio de que a prépria configuracdo do que seja compreendido
tradicionalmente como disciplinar é também atravessado por construcdes e reconstrugdes
historico-sociais da propria comunidade disciplinar e dos processos politicos que
envolvem o curriculo, identificadas pelos processos desterritorializacdo, caracteristicos
da hibridizacdo'®, ¢ importante ressaltar, o que defende LOPES (2008) sobre as
motivacdes da disciplinaridade em si, do porque nos mantermos tdo disciplinares: porque
o foco esta para além do sentido epistemoldgico como conjuntos de saberes, “mas as
disciplinas como construcdes sociais que atendem a determinadas finalidades. Retinem
sujeitos em determinados territorios, sustentam e sdo sustentadas por relagdes de poder
que produzem saberes” (LOPES, 2008, p. 207).

Assim, entendemos como relevante apresentar uma breve sintese sobre as
especificidades da Educacdo em Ciéncias, iniciando por compreender a area de pesquisa

enguanto uma comunidade cientifica, que se organiza por principios filosoficos,

18 A nogdo de hibridismo trazida pde em pauta a discussdo sobre os processos de hibridacdo em uma
perspectiva que questiona e pretende repensar as bases do que é entendido e estudado enquanto
identidade, pois parte do principio de que sdo processos socioculturais nos quais estruturas ou praticas
discretas, que existiam de forma separada, se combinam para gerar novas estruturas, objetos e praticas;
e ainda, onde tais estruturas discretas sdo também resultados de hibridacGes, ndo podendo ser
consideradas fontes puras. O autor cita o uso do spanglish, nascido nas comunidades latinas dos Estados
Unidos, e propagado pela internet como um elemento hibrido onde sdo identificados elementos dos
idiomas inglés e espanhol, também fruto de processos de hibridagdo, como se os mesmos também ndo o
fossem, contudo, o que se identificam sdo processos incessantes e variados e hibridagdo (obviamente
com seus conflitos) que levam a relativizar a nogdo de identidade (CANCLINI, 2019 (1997)).
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epistemoldgicos, politicos, que constituem um paradigma de identidade dessa
comunidade, originada por uma ruptura em relacdo a area da Educacdo (RAMOS, 2014).

Tal ruptura se deu em funcéo de a area de Educacdo possuir grande presenca de
pesquisadores advindos das pedagogias e licenciaturas preocupados com a educacao em
geral, enquanto os pesquisadores advindos das Ciéncias e Matematica (Biologia, Fisica e
Quimicas) preocupavam-se com as questdes proprias de expertise do ensino de cada uma
dessas areas.

O periodo entre as décadas de 60 e 70 propiciou estudos mais sistematicos sobre
0s processos de ensino-aprendizagem das disciplinas das Ciéncias Exatas e Naturais
apoiados por colegas das areas da Educacéo, Psicologia e Histdria e Filosofia da Ciéncia,
por meio dos quais, a partir das caracteristicas inter ou multidisciplinares demandadas,
rapidamente obteve-se o0 consenso de que o dominio profundo dos conhecimentos das
Ciéncias Naturais e Exatas era insuficiente para avancar no estudo das particularidades
postas (RAMOS, 2014; NARDI, 2015). Tendo em vista as rupturas ocorridas e 0s
documentos norteadores da CAPES ao longo do tempo, até o ano de 2014, apresentamos

a imagem a seguir:
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Figura 15 — Linha do tempo das areas envolvidas de 1960 — 2011.
Fonte: Extraido de RAMOS, 2014.

A éarea de Ensino de Ciéncias e Matematica foi criada no ano 2000 e passou pela
primeira avaliacdo no ano de 2002, onde se constatou, por meio de relatorio, uma
tendéncia de producdo associada as areas bésicas de formacdo dos pesquisadores, ou
ainda, uma dificuldade de producdes na area recém formada, o que denotou a necessidade
de se buscar uma identidade para a mesma, o que se manteve em relagcdo ao delineamento
das linhas de pesquisa, no relatorio de 2005(RAMOS, 2014).
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No ano de 2010 foi observada a expansdo de programas da area e suscitadas
questBes sobre a dindmica multi/interdisciplinar em relagdo as pesquisas consideradas
como outras, como por exemplo pesquisas com biotecnologia, questdes essas que
contribuiram para a transformacdo da area em Ensino, em 2011, marcada por
manifestacdes das sociedades cientificas a respeito de suas especificidades, ocorrendo
assim a reestruturagdo da area com a criagdo das camaras®® (RAMOS, 2014).

Sendo assim, a &rea pode ser considerada como recente e em processo de
construcdo de sua identidade, permeada por questdes relacionadas as especificidades das
disciplinas e composicGes de pretensas areas de conhecimentos. Tal processo ocorre
também nos aspectos relacionados as dindmicas das politicas curriculares, refletindo nas
organizacOes académicas e escolares um processo autoimplicado, uma vez que 0s
trabalhos produzidos se articulam ao ensino de tais disciplinas e/ou areas, toda mudanca
que demande da escola novas abordagens, tematicas ou propostas se refletem tanto na
producdo académica da area quanto na formagdo de professores.

Especificamente para as Ciéncias Naturais?®, os anos finais do Ensino
Fundamental marcam o primeiro contato formal dos alunos com tais conhecimentos, com
reconhecida hegemonia das Ciéncias Bioldgicas frente as outras disciplinas da area
(JUNIOR; DE HOLANDA CAVALCANTE; OSTERMANN, 2021), 0 que por si s6 ja
representa algumas questdes importantes tanto para as aprendizagens e reconhecimento
do que seja o conhecimento cientifico quanto para a formacéo de professores.

Historicamente, alguns momentos favoreceram, intensificando a énfase no
ensino-aprendizagem dos conhecimentos cientificos, como a reforma Francisco Campos,
na década de 1930, nos 10 primeiros anos da Era Vargas ou mesmo a intensificacdo de
desenvolvimento de material didatico com vistas a fortalecer o conhecimento cientifico
no contexto ocidental, apds o lancamento do satélite Sputnik pelos soviéticos em 1957.
(JUNIOR; DE HOLANDA CAVALCANTE e OSTERMANN, 2021).

Além disso, destacam-se: a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Brasileira

(LDB) de 1971, que destaca o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico como um dos

1% As cAmaras s3o: Ensino de Ciéncias e Matematica — oriundos da area da antiga drea de mesmo nome,
constituindo-se das areas de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica, com énfase na “investigacdo da
docéncia e da aprendizagem em ciéncias e matematica, nos diferentes niveis de ensino”; Ensino de Saude
— enfatizando a produc¢do de conhecimento no ensino na saude, sendo as acdes educativas em ambito
formal e também nao-formal, tais como os servigcos de saide; Ensino de Engenharias e Tecnologias —
com objetivo de incentivo a criagdo de programas nessa area; Ensino de Humanidades, Linguagens e
Ciéncias Sociais — também com objetivo de incentivo a criagdo de programas nessa area.

20 A drea de Ciéncias Naturais na estrutura escolar é composta pelas disciplinas: Biologia, Fisica e Quimica.
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trés grandes eixos para a educacdo brasileira e ainda a consagrada LDB de 1996, e 0s
documentos posteriores, que objetivavam regulamentar a estrutura curricular nas escolas,
dentre os quais destacamos os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) em 1997
(JUNIOR; DE HOLANDA CAVALCANTE e OSTERMANN, 2021).

As propostas dos PCN, sobretudo com relacdo aos temas transversais, boa parte
intensamente relacionados as ciéncias naturais no cotidiano das escolas (Meio
ambiente/Educacdo Ambiental, Salde, Sexualidade/Educacdo Sexual), nos ddo uma
dimensdo da problematica entre disciplinas escolares, estrutura curricular e 0 que se
delimita ou ndo enquanto conhecimento cientifico.

Os temas transversais surgem baseados na ideia de que as disciplinas escolares,
com seus conhecimentos como sao organizados, ndo dao conta das questfes vivenciadas
pelos alunos no cotidiano, sobretudo aquelas relativas ao exercicio pleno da cidadania. O
nicleo da argumentacdo € a incapacidade da escola em lidar com o cidaddo ativo,
incapacidade essa, que estaria relacionada a estruturacdo disciplinar do curriculo, para a
qual, a solugédo proposta seria a constituicdo de espacos ndo disciplinares, que seriam 0s
temas transversais. Esse argumento esta relacionado a algumas problematicas, como a
necessidade de construcdo de mecanismos integradores das disciplinas ou mesmo a
superacgéo dessa estrutura curricular (MACEDO, 1999).

Como ja mencionado em se¢des anteriores, o paradigma da modernidade, a partir
da hegemonia do positivismo, delimita, culturalmente e a partir da no¢do de método
cientifico e seus critérios, aqueles conhecimentos e saberes que serdo reconhecidos como
cientificos daqueles que ocupardo o0 espaco da ndo-ciéncia. Esse processo possui uma
intensa relagdo com a nog&o de disciplina:

O que sera aceito como disciplina relaciona-se, assim, aos limites impostos a
prépria definicdo do que é ciéncia. A disciplinarizacdo do conhecimento
corresponde, portanto, a um processo de selecdo de dados considerados
significativos e de rejeicdo de outros tidos como ndo pertinentes, agrupando-
se de forma coerente um conjunto de objetos de estudo sob a rubrica de uma
disciplina (MACEDO, 1999, p. 46).

Dessa forma, questionar a disciplinaridade envolve nao apenas questionar o saber
disciplinar, mas o proprio estatuto da cientificidade e, ainda, envolve reconhecer que as
disciplinas cientificas sdo também espacos de poder instituido, nos quais atores sociais
diversos buscam construir sua hegemonia. Pois, enquanto as disciplinas escolares
possuem um processo proprio de desenvolvimento, processo esse que possui suas bases
assentadas sobretudo sobre a origem social e ao destino ocupacional da clientela, gerando

uma dicotomia e um movimento de valorizagao social de conhecimentos necessarios para
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a vida académica ou profissional, em detrimento do saber utilitario.

Nesse sentido, partindo de criticas ao modelo disciplinar, ocorrem tentativas de
integracdo, que todavia se estruturam também de forma disciplinar, seja em processos
onde uma disciplina considerada mais relevante acaba por subjugar as demais ou ainda,
com a criacdo de novas disciplinas, originadas da integracdo de duas areas; no geral, a
forma de articulagéo a ser realizada nos processos de integracdo ndo séo bem definidos,
0 que por si s, j& torna inviavel a realizacdo das propostas nas escola, como é o caso dos
PCN (MACEDO, 1999).

Outros documentos norteadores seguiram com propostas de supostas integracoes,
sem, contudo, explicitar exatamente do que trata cada proposta, é o que ocorreu também
com a nogdo de areas do conhecimento. Embora a expressdo “areas de conhecimento”
apareca inicialmente em 1998 nas DCEM, a mesma nao € conceituada, mas “apresentada
como meio para um fazer pedagogico que resulte no desenvolvimento de habilidades e
competéncias, tomando como principio a interdisciplinaridade e a contextualizagdo”
(MENDES, 2020, p. 483).

Em 2012 nos DCEM sdo publicadas onde sdo explicitadas as relacdes entre o

suposto curriculo, as disciplinas e as areas, novamente sem uma conceituacao:

Art. 8°[...] 8 1°] o curriculo deve contemplar as quatro areas de conhecimento,
com tratamento metodoldgico que evidencie a contextualizacdo e a
interdisciplinaridade ou outras formas de interacdo e articulacdo entre
diferentes campos de saberes especificos. § 2° A organizacdo por areas de
conhecimento ndo dilui nem exclui componentes curriculares com
especificidades e saberes proprios construidos e sistematizados, mas implica
no fortalecimento das relagcBes entre eles e a sua contextualizacdo para
apreensdo e intervencdo na realidade, requerendo planejamento e execucdo
conjugados e cooperativos dos professores (BRASIL, 2012).

Isto posto, torna-se evidente a complexa relacdo de dependéncia dos elementos ja
citados, inclusive, com a prépria nocdo de interdisciplinaridade e sua enorme polissemia,
0 gue desencadeia, outras possibilidades de multiplas leituras e ac@es, reforcadas pela
Base e também por equivocos relacionados as compreensdes limitadas ou as crencas
relativamente ingénuas ao nao se considerar uma analise mais profunda desse processo.

Outro ponto importante para subsidiar teoricamente o trabalho se encontra na
imposicdo da cisdo entre 0 ensino fundamental e meédio, enquanto segmentos da educacgao
basica, acompanhada inclusive pela desarticulacdo das discussdes ocorridas para a
aprovacao dos documentos finais da base, apresentando especificidades para os distintos
niveis de ensino.

A propria existéncia da Reforma do Ensino Médio, editada como Medida
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Provisdria pelo Governo Temer (MP n° 746, de 22/09/2016), ignorava discussoes e
documentos que davam contorno ao Ensino Médio a época , como o0 Ensino Médio
Inovador, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) e o
Programa Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio, na qual se estabelece
que o curriculo do Ensino Médio sera composto pela Base Nacional Comum Curricular
e por itinerarios formativos, ofertados em diferentes arranjos curriculares, de acordo com
a relevancia para o contexto local e a possiblidade dos sistemas de ensino. S&o cinco 0s
itinerarios possiveis: | — linguagens e suas tecnologias; |1 — matematica e suas tecnologias;
I11 — ciéncias da natureza e suas tecnologias; IV — ciéncias humanas e sociais aplicadas e
V- formacéo técnica e profissional (MENDES, 2020).

Assim, a questdo da organizacao por areas de conhecimento proposta pela Base,
h& que se considerar a auséncia da delimitacdo teorica desse conceito, inclusive nos
préprios documentos anteriores relacionados ao Ensino Médio, sobre esse tipo de
organizacédo, favorecendo desdobramentos equivocados em pretensas implementacgdes,
para além das inevitaveis construcdes de sentidos variados, incluindo uma pretensa
flexibilidade associada a interdisciplinaridade e um posicionamento obscuro e
problematico sobre modelos com distintas organizagdes curriculares, que esbarram na
questdo da existéncia ou ndo das disciplinas, garantidas somente ao Portugués e a
Matematica. Essa questdo possui uma extensa complexidade, pois apresenta
pressuposic¢oes equivocadas sobre cada um dos elementos envolvidos (MENDES, 2020).

O equivoco de se pensar que a formacdo por itinerarios formativos, em uma
perspectiva teoricamente interdisciplinar seja suficiente para uma formacdo igualitaria e
com ideérios democraticos, revela-se diante das primeiras analises de documentos
curriculares referenciais para o Ensino Médio.

Mais especificamente na area das Ciéncias Naturais, como no caso gatcho, em
que sdo identificadas: i) com relacdo ao contexto de producdo, a solicitacdo de
participacgdo de instituiges formativas e académicas, realizada de forma aligeirada, com
curtos prazos de envio para avaliacdo de documento, j& consolidado pela Secretaria
Estadual de Educacéo; ii) redugédo significativa dos tempos dedicados ao ensino de
conhecimentos basicos das areas de Ciéncias e suas tecnologias, insuficientes para o
aprofundamento, visto que o Ensino Meédio seria a etapa prevista para tal, até mesmo pela
especificidade formativa?* dos docentes das disciplinas de Fisica, Quimica e Biologia em

21 Importante salientar que a formacdo do professor de Ciéncias é um capitulo a ser discutido a parte,
tendo em vista que existem, ainda que em numero reduzido, modelos de licenciaturas especificos que se
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relacdo aos atuantes no Ensino Fundamental; reducdo essa que, alertam os autores, pode
gerar um “apagdo” por professores de dareas especificas e estratégicas como a Fisica
(MASSONI; ALVES-BRITO; CUNHA, 2021).

Para exemplificar o equivoco da suposi¢do anteriormente aludida, destacamos o
que os autores identificam como uma série de pontos que podem representar barreiras ou
até mesmo a impossibilidades para atendimento ao artigo 26-A da LDB (que se refere a
Educacdo para as relagdes étnico-raciais) nesse documento, sintetizadas a seguir:

(i) visdo enviesada da ciéncia para 0os marcos civilizatorios da Grécia/Europa
e extrema percepcao positivista, embora algumas frases sugiram outra coisa;
(ii)os contelidos da formacéo especifica sdo demasiadamente focados na parte
técnica(...). Formacdo tecnicista é privilegiada. Essa observacdo ¢é
fundamental, pois a percepcéo epistemoldgica e a visdo da ciéncia séo cruciais
quando se deseja trabalhar, no “chdo da escola”, as questdes étnico-raciais na
construcdo das ciéncias; (iii) ndo vemos, explicitamente, analises criticas sobre
como a ciéncia (e as Ciéncias da Natureza em particular) contribui para o
aprofundamento de desigualdades étnico-raciais; (iv) racismo cientifico, como
pseudociéncia, ndo aparece. As questfes sociais da ciéncia que estdo
“implicitamente” dadas no documento estdo focadas em questdes mais técnicas
ou generalistas do conhecimento (universalidade versus localidade); (v) ndo
identificamos, em Ciéncias da Natureza, relagbes fortes do
corpo/saide/identidade/qualidade de vida que dessem base ao artigo 26A da
LDB; (vi) saberes/olhares cientificos e tecnolégicos dos povos tradicionais
galchos foram desconsiderados (MASSONI; ALVES-BRITO; CUNHA,
2021, p.595).

Tais mudancas possuem muitos impactos, como as diferentes percep¢des da nogéo
de interdisciplinaridade e as variadas possibilidades de organizacdo a partir das
construcdes de documentos orientadores de cada Estado. Essa possiblidade inclui o
apagamento dos conhecimentos da area de Ciéncias e suas Tecnologias (a principio
formada pelas disciplinas de Fisica, Quimica e Biologia) em determinadas regides do
pais, tendo em vista a escassez de profissionais para lecionarem e o respaldo legal, para
escolas ofertarem apenas um itinerario formativo, o que distancia a sociedade de tais
conhecimentos.

Além disso, aprofunda-se a dificil relacdo de construcédo e continuidade no acesso
ao ensino dos conhecimentos cientificos no Ensino Fundamental, onde ja se estabelece
uma visao biologizante das chamadas ciéncias da natureza, visto que o Ensino Médio era,

para muitos alunos, o primeiro contato com 0s conhecimentos das disciplinas de quimica

ocupam de uma formagdo especifica para tal atuacdo (proposta concebida geralmente como
interdisciplinar) que possa abarcar satisfatoriamente os conhecimentos das disciplinas de Biologia, Fisica
e Quimica no Ensino Fundamental (na disciplinar escolar Ciéncias), contudo, essa demanda de professores
é majoritariamente suprida por professores pelos licenciados em Biologia. Sendo assim, o
aprofundamento de conhecimentos das areas especificas é efetivamente viavel no Ensino Médio, etapa
na qual se exige, ao menos em teoria, a licenciatura especifica para a atuagao docente nas respectivas
disciplinas escolares.
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e fisica, ensinados por professores licenciados em tais areas.

No novo modelo, em que os itinerarios sdo ofertados dentro das possibilidades
dos sistemas de ensino, ha a possiblidade de alguns estudantes nunca vivenciarem tais
oportunidades, mesmo que contrariamente aos seus desejos individuais.

Diante de tais especificidades da area e das questdes curriculares suscitadas diante
da aprovacdo da BNCC e da Reforma do Ensino Médio, que refletem diretamente na
formacéo de professores e para a Educacdo em Ciéncias, o capitulo seguinte se propde a
apresentar as implicacdes e elementos que foram determinantes no periodo entre a BNCC
até a BNC-Formacdo, bem como, apresentar uma sintese sobre a profissionalizacédo
docente e sobre um referencial da area de Educacdo em Ciéncias que se revela como
relevante, tanto no aspecto de propostas reformistas quanto de valorizagdo das pesquisas

sobre a pratica.



93

3 —Entre BNCC e BNC-Formagao: Os desafios para a profissionalizacédo e a
educacgdo em ciéncias

O capitulo 3 apresentou o periodo entre a BNCC e a BNC-Formacao, tanto na
perspectiva politico-econémica quanto nos aspectos especificos para a Educacdo em
Ciéncias e para a docéncia, apresentando uma sintese sobre a profissionalizacdo docente
e 0 Conhecimento Pedagogico do Conteddo (Pedagogical Content Knowledge — PCK)
como referencial citado na BNC- Formacao.

Inicialmente, foram ressaltados os elementos imbricados pela politica, a economia
e as disputas ideoldgicas ocorridas, por tratar-se de um periodo conturbado, marcado por
polarizacbes ideoldgicas e projetos neoconservadores de culpabilizacdo e perseguicao
docente, e de transicdo governamental atipica, tendo em vista o golpe de 2016, com
consequéncias tanto para a docéncia em si, quanto para a Educacdo em Ciéncias.

Posteriormente, foi apresentado um histérico da formacdo docente e as
contribuicdes sobre profissionalizacdo, tanto sob a perspectiva da formacdo, quanto do
trabalho, que se relaciona estreitamente com o processo de mercadorizacdo e
sucateamento da educacéo.

Em seguida, foram apresentadas as contribuicdes do Pedagogical Content
Knowledge (PCK), que pode tanto subsidiar reformas curriculares quanto contribuir com
a formacdo, com as pesquisas da préatica, destacando os modelos e o Tecnological
Pedagogical Content Knowledge (TCPAK) enquanto possibilidade, sobretudo para as
Ciéncias Naturais. Finalmente, foi apresentada a tecnologia como elemento que transita
entre a formacdo docente e o estabelecimento de politicas publicas educacionais e foi
retomado o periodo entre a BNCC e a BNC-Formacao, referindo-se as consequéncias

para a docéncia e para o Ensino de Ciéncias.

3.1 - Da BNCC a BNC-Formacao: Politica curricular, econdmica e ideoldgica

A importancia de enfatizar o periodo ocorrido entre a aprovacdo da BNCC e o
processo da aprovacdo dos documentos da BNC-Formacdo, se d& sobretudo pela
compreensdo de que, como ja& ressaltado, ha elementos constitutivos das politicas
educacionais que, apesar de apresentarem especificidades, partem de processos de
internacionaliza¢do. E que, tais processos, ndo se apresentam como meros adendos as
politicas educacionais, mas relacionam-se também aos processos histéricos vivenciados,
tanto pelo campo do curriculo, quanto pelas areas dos conhecimentos especificos e suas

comunidades disciplinares, dentre as quais destaca-se a Educacao em Ciéncias.
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Trata-se, sobretudo, de um processo de criacdo de consensos discursivos nos
quais a educagdo se apresenta como um caminho natural para a modernizagdo e
globalizacdo, mesmo sem que se problematize, exatamente o que isso signifique;
consensos esses que justificam, a partir dos anos 1990, a adogéo de principios de gestdo
e avaliacdo educacionais como instrumentos basilares para que ndo somente a educacéo,
mas também as sociedades latino-americanas passassem de um estagio de
desenvolvimento a outro (BATISTA; FREIRE; DELGADO, 2021); Tais iniciativas
foram intensificadas pelo menos desde 2001 pela articulagdo de um movimento global
denominado GERM - Global Education Reform Moviment, que visa o fortalecimento de
reformas educacionais por meio do que chama de eficacia dos sistemas educacionais,
baseando-se em pelo menos trés principios: padronizacdo, descentralizagdo e
accountability (“prestacao de contas”) (HYPOLITO, 2019; MACEDO, 2019).

Nesse sentido, € importante que se ressalte que 0 movimento que envolve tanto a
BNCC quanto a BNC-Formagao e também a Reforma do Ensino Médio, se apresentam
como alguns dos documentos que dao conta de uma agenda global, a ser cumprida
localmente, é atravessado por questfes referentes aos desafios para as politicas publicas
curriculares e para a formacdo docente, ndo podendo e nem sendo desejavel que se leia a
BNC-Formacéao de maneira isolada (BATISTA; FREIRE; DELGADO, 2021).

Assim, consideramos importante o histérico politico-social como extremamente
complexo. Apesar de incluir momentos de polarizacdo politica, ha que se considerar a
ndo dicotomizacdo dos discursos e das relacdes travadas entre os diversos atores como
conselhos, 6rgdos internacionais, instituto, secretarias dentre outros. Entendemos assim,
como relevante destacar que, antes mesmo do inicio das discussdes sobre a BNCC, havia
certa clareza quanto as caracteristicas que se manifestavam no campo do curriculo
brasileiro, que fortaleciam discursos homogeneizantes, afetadas sobretudo pela maneira
como se compreende a constituicdo do proprio campo, com o Vviés neoliberal ja presente.

Outro ponto que nos parece relevante, é exatamente a articulagdo ocorrida entre
0s contextos politicos postos e as politicas curriculares nacionais (e especificamente a
ideia de uma base), uma vez que o0s contextos ndo possuem limites bem definidos a espera
de enumeragdo ou mesmo enunciacdo, mas se constituem e reconfiguram no préprio
movimento da politica, entretanto, ndo se da diretamente, em primeira ou em ultima
instancia, como uma determinacdo direta da economia. Ainda que existam articulacGes
em torno de demandas originarias das mais distintas comunidades disciplinares, equipes

técnicas de governo, associacOes profissionais, académicas ou sociais, empresariados,
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partidos politicos onde as significacdes de curriculo séo construidas (LOPES, 2015).

Assim, as significacdes sdo construidas a partir de uma perspectiva discursiva, que
ndo se limita ao que se escreve, mas também as praticas, a linguagem e a acdo, ou seja,
as praticas de significacdo que implicam a constante negociacdo com as tradicdes, com
os registros formativos pelos quais fomos formados e seus deslizamentos em outras
diregOes. Assim, recriando-os, e sendo capaz de, no contexto educativo, mover-nos a
pensar e selecionar as finalidades sociais, criando mecanismos discursivos de defesa, que
sdo enunciadas e defendidas na politica, e definidas em certas relacdes de poder.

Assim, apresentava-se ja, certa unidade na defesa de uma base curricular
nacional, posta como solugédo de quase todos os problemas da educacéo e sua relagdo com
a qualidade da educacgédo, embora de maneira distintas, nas propostas de programas de
governo para os candidatos a presidéncia nas eleicbes de 2014, sobre 0 que se pode
destacar que ha um vinculo sobre como se constituiu o campo de curriculo e as

significacdes de lutas politicas sobre a necessidade de uma base:

A historia do curriculo é marcada pela ideia de que possa existir uma base
racional que sustente as decisfes sobre 0s saberes e atividades de ensino, seja
ela em funcdo de principios epistemoldgicos, psicolégicos ou mesmo
emancipatérios. Os focos no objetivo, na transformacdo social, nos saberes
universais sdo exemplos desse processo. As finalidades sociais se modificam
— formar o profissional adequado ao mercado de trabalho, formar o sujeito
critico, formar o sujeito emancipado, o cidaddo —, mas as tentativas de conter
a significacdo se mantém (LOPES, 2015, p. 455).

Assim, cabe ressaltar que entre os contextos politicos, que sdo dinamicos, e as
tendéncias do campo de curriculo, a construcdo da BNCC, ocorrida entre 2014 e 2017 e,
tendo o seu primeiro movimento, com o documento Péatria Educadora, langado em 2015,
a época do inicio do mandato da presidente Dilma, compreendeu um processo que
apresentou de modo muito claro as influéncias na disputa por significacGes.

Tal disputa fora marcada sobretudo, pela existéncia de pelo menos duas formacdes
discursivas antagonicas, em relacéo ao entendimento de educacéo, caracterizadas por dois
grandes blocos com versdes preliminares do documento e marcada pela tomada da
presidéncia da republica por Temer. Representou também um marco para a adogédo de
uma nova politica nacional de Educacgéo Basica, que previa (e prevé) mudangas em outras
frentes, como a producdo de material didatico, de tecnologias e da propria formacao de
professores (SOUZA, 2019).

Ao longo do processo da construcdo da base, muitos trabalhos académicos davam
conta de fazer criticas dos mais variados aspectos, desde a caracteristica do documento

de aludir a educag@o como performance atraves da vinculacao de sentido da BNCC como
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metas mensuraveis, até as limitacdes impostas a concepg¢éo de curriculo reduzido a uma
ferramenta de gestdo que projeta a performance do aluno (MACEDO, 2015; SOUZA,
2019).

Nessa dindmica, ainda que se parta de direitos de aprendizagem enquanto direitos
universais®?, descreve-se-os como “as expectativas dos alunos brasileiros por série ou
ciclo” relacionando-os assim, em Ultima instancia aos objetivos que se mostram como
comportamentos esperados a partir do acesso em relacdo a algum campo curricular, ou
seja, conteudos da escolarizacdo acabando por gerar um deslizamento do significante
conhecimento como objetivo e conteddo, dando origem ao bindmio objetivos-contetdos.

Confere-se, assim, uma caracteristica também de deslizamento de discurso
tedrico que, ao considerar o conhecimento como exterior ao sujeito, acaba por flertar
também com uma compreensdo instrumental, seja abstrata ou concreta, imediata ou
adiada, para a comodificacdo tanto do comportamento quanto do contetido, alinhados em
direcdo ao compromisso do curriculo com a performance do aluno (MACEDO, 2015).

Além disso, outras criticas foram direcionadas, como a sinalizacdo de que a
adocdo da interdisciplinaridade como principio norteador, ndo encontravam alinhamento
com a proposta do documento em si. Tais criticas baseavam-se no fato de que, o principio
de integracdo e desfragmentacdo dos conhecimentos, se d& em uma perspectiva de
atravessamento das experiéncias de vida dos sujeitos individuais do aprendizado
(conferindo assim relevancia para as identidades, modos de interacdo e visdes distintas
de mundo) (MARCHELLLI, 2017).

Tais consideragbes contrastam com o direcionamento dado aos temas
integradores, que perpassados por crengas universalistas, encontram amparo na
concepcao de totalizacdo do conhecimento, presente ao longo de toda a base
(MARCHELLI, 2017).

A aprovacao da BNCC, em 2017, é um momento de inflexdo politica curricular,
visto que, apesar de ideias centralizadoras, nunca existiu efetivamente um documento que
listasse as aprendizagens obrigat6rias em cada ciclo de ensino. Contudo, ha que se
considerar ainda a complexidade do contexto politico, que se coloca para a chamada
implementacdo da base, pois tal momento guarda profundas relagdes com uma guinada

conservadora, que se inicia com o processo de impeachment da presidenta Dilma e se

22 A qutora sustenta que os direitos individuais quando adotados em uma perspectiva universalista, afasta
odireito a diferenga, uma vez que pretende “uniformizar” através de uma retdrica fundada no lluminismo.
(MACEDO, 2015).
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consolida na elei¢do, do candidato Bolsonaro a presidéncia da republica em 2018, apoiado
por uma alianga hegemaénica, identificada como neoliberal neoconservadora com grupos
populistas-autoritarios e setores da classe média (HYPOLITO, 2019; MACEDO, 2019).

Importante destacar que no periodo entre 2017 e 2018 se instalou na sociedade
brasileira uma forte polarizacdo politica em razdo da disputa entre os candidatos a
presidéncia da republica, na qual intensificaram-se as investidas contra os docentes, e
grande parte das criticas foi redirecionada para um contelldo neoconservador, € grupos
como o MBL e Escola sem Partido assumiram a lideranca dos ataques ao magistério
(HYPOLITO, 2019).

Outro elemento importante ja mencionado se relaciona a desarticulacdo entre o
processo de estabelecimento da BNCC do Ensino Médio, apenas em 2018, em relacdo ao
processo mais amplo de discussdo da Base para o Ensino Fundamental, em algumas
situacbes considerado como a Educacdo Baésica, certa intencdo de afastamento da
obrigatoriedade em ofertar aos alunos dessa etapa de escolariza¢do as garantias minimas
estabelecidas pela propria LDB, reducdo de oferta essa tdo bem representada pela
Reforma do Ensino Médio, que deveria, ao menos em tese, orientar a construgdo de um
novo modelo, em conjunto com a BNCC.

A BNCC do Ensino Médio suscita a necessidade de uma profunda compreensdo
da pretensa flexibilidade em relacdo as disciplinas escolares e a adocdo de itinerarios
formativos e da organizacao curricular com propostas integradoras e por competéncias
para supostamente atender aos projetos de vida dos alunos, tendo a interdisciplinaridade
como importante elemento. Sobretudo se considerarmos que nos dltimos 20 anos, ha uma
luta politica, por parte das Secretarias Estaduais e Municipais, em apresentar propostas
curriculares que contemplem certa flexibilidade, associadas a inova¢do ou mesmo a
contemporaneidade social, expressas por elementos como: interdisciplinaridade e
contextualizacdo, competéncias, temas transversais e curriculos por ciclos (LOPES,
2019).

O que se constata da BNCC do Ensino Médio é a impossibilidade de propostas
integradoras variadas, visto que a nocdo dos itinerarios formativos, inicialmente
articulados aos projetos de vida dos jovens, sofrem uma interdicdo de sentidos ao se
apresentarem como decorrentes de tentativas de controle desses itinerarios a priori,
sobretudo diante das limitagdes impostas pela propria reforma do Ensino Médio, que
estabelece itinerarios variados, contudo subjugados a uma relevancia local, estabelecida

ndo se sabe por quem, e também as possibilidades dos sistemas de ensino, muitas vezes
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restringindo ou mesmo ignorando o atendimento aos interesse dos alunos em nome de
uma formacdo que pretenda, em linhas gerais, atender aos interesses do mercado de
trabalho (LOPES, 2019; PFEIFFER e GRIGOLETTO, 2018).

Essa necessidade de formar para o mercado de trabalho torna-se clara a partir da
articulacdo com um olhar gerencialista sobre o processo educativo, que responsabiliza
professores e gestores por uma suposta crise de qualidade e no qual os processos séo tidos
como ultrapassados, ganha forca na manutencdo da proposta de um curriculo por
competéncias, estendendo essa responsabilizacdo ao aluno e abrindo possibilidades para
0s processos de privatizacdo e terceirizacdo de servicos, sobretudo na adocdo do
itinerario de formacao técnica e profissional (HYPOLITO, 2019, p.197; LOPES, 2019;
MACEDO, 2019).

Nos modelos de parcerias publico-privadas, que reforca a intencional
desarticulacdo entre o ensino fundamental e médio, uma vez que tais processos atraem
empresas e fundacGes com escopo e interesses distintos em um processo que reflete uma
das faces de um processo identificado como restauracéo conservadora, em que se tem a
disputa sobre as politicas educacionais alinhadas a: i)substituicdo da responsabilidade do
Estado, dando lugar as corporacbes e fundacGes privadas e ii)o avanco de grupos
ultraconservadores nas disputas a respeito das politicas educacionais (AZEVEDO;
BORBA,; SELLES, 2020).

Tais reflexos se apresentam, sobretudo sobre o Ensino de Ciéncias e Biologia,
quando relacionados ao ensino de tematica contestadas por grupos neoliberais e
ultraconservadores, com as questdes relacionadas a Educacdo Sexual e a origem da vida
no planeta, em bases evolutivas (AZEVEDO; BORBA; SELLES, 2020).

E nesse contexto que, em dezembro de 2018, é publicada a primeira versdo de
documento da BNC-FORMAGAO, produzida por um grupo do Ministério da Educacéo
(MEC) e encaminhado ao CNE, no governo Temer. Tal governo provisorio, conduziu
tal proposicdo de maneira vertical, por meio de processo nada transparente, e que em nada
fora discutido, baseado extensivamente em referéncias internacionais e que ndo dialoga
com a formacdo de professores no Brasil. Ademais, mostrou-se como uma tentativa, de
desvincular a aprendizagem dos alunos, das condigdes sociais e econdmicas, € a atividade
docente de elementos estruturais, como as condic¢Ges de trabalho, salario, carreira e as
condi¢des minimas de vida digna (RODRIGUES, PEREIRA e MOHR, 2020).

Apesar da hegemonia da alianga neoliberal e neoconservadora em relacdo as

criticas aos docentes, inclusive sobre as disputas discursivas em torno da chamada
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ideologia de género, que ensejou desdobramentos no apagamento das tematicas de

igualdade de género e sexualidade e paralelamente a incluséo do ensino religioso:

E impossivel ndo mencionar que a supressdo da discussio sobre género e o
enfraquecimento dos debates sobre sexualidade ocorreu simultaneamente a
insercdo definitiva do ensino religioso na BNCC, representando duas opcdes
curriculares que se distanciam dos ideais progressistas. Nossa leitura é a de que
o fortalecimento do ensino religioso e sua tacita prescricdo na composicdo de
um curriculo oficial, nacional e unificado é forte indicio das tensdes histéricas
entre os dominios publico e privado na educacao brasileira (AZEVEDO;
BORBA; SELLES, 2020, p. 55).

Contudo, € importante destacar elementos que nos permitam ndo dicotomizar as
forcas politicas atuantes desse cenario. A disputa pelo ensino domiciliar e por maior
participagdo da familia na construgdo do curriculo, pautas defendidas sobretudo por
grupos religiosos conservadores, por exemplo, ndo se coadunavam) com a ideia de
curriculo nacional, logo, a implementacdo da BNCC néo recebeu destaque no Ministério
da Educacdo, em que pesem o processo de troca de governos, as dificuldades
administrativas, e a demanda por orientagdes para implementacdo da Base foi puxada por
outros grupos, que foram mais atuantes na fase de elaboragéo:

Do ponto de vista do poder publico e das burocracias de estado, o protagonismo
tem sido das secretarias de educacdo e de seus coletivos — Consed e Undime.
Como ocorreu ao longo de todo o processo, a articulagdo preferencial desses
sujeitos segue sendo com as fundagdes e think tanks ligados a iniciativa privada
ou 0 que chamam de terceiro setor (MACEDO, 2019, p. 44-45).

A atuacdo de tais coletivos, além do préprio Movimento pela Base e as parcerias
estabelecidas com fundacgdes e think tanks das mais variadas areas, que sofrem influéncias
de grupos empresariais, foram ja destacadas em outros trabalhos, que salientam, dentre
outros aspectos, a auséncia de referenciais tedricos e metodologicos para a propria
construcdo da BNCC e a rede de influéncia estabelecida por tais grupos, que tendem a
ultrapassar as velhas dicotomias entre privado e publico, direita e esquerda, estabelecendo
novas formas de governanca e sociabilidade (SOUZA, 2019; RODRIGUES; PEREIRA;
MOHR, 2020; BALL, 2020).

Tais movimentos de tais atores nesse contexto advogam por interesses especificos
em uma reforma educacional de nivel nacional, alinhada a uma agenda mundial em que
a formacdo de professores é diretamente implicada (HYPOLITO, 2019), o que se

concretiza em documentos posteriores:

Na agenda conjunta produzida por Consed e Undime, em margo de 2019, a
continuidade da implementacdo da BNCC surgiu como uma das demandas de
secretarios de educacdo ao MEC. O inegavel compromisso dessas entidades
com a implementacdo da base se materializa neste documento, no qual foi
explicitada, ainda, a preocupacdo com as relacBes entre a Base, as avaliagdes
de larga escala e a formac&o de professores (MACEDO, 2019, p. 45).
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Assim, a formacéo de professores é posta como central nesse processo, no qual 0s
professores atuantes nas secretarias estaduais e municipais de educagao se deparam com
0 processo de construcdo dos documentos curriculares de referéncia e dos curriculos.
Além disso, os docentes sdo afetados tanto por uma formacdo continuada quanto uma
pratica permeada, em algum nivel, pela BNCC, visto que os docentes reinterpretam as
politicas curriculares constantes nos documentos em suas praticas de distintos modos,
customizando-as e construindo sentidos para a propria nogdo de curriculo (MACEDO,
2013, DIAS, 2020).

Outras questdes relativas a formacao docente estdo atreladas a BNCC se referem
a organicidade entre o que se pretende ensinar (ou mesmo mensurar e comparar) com
aquilo para que os professores seriam preparados pelas instituicdes. Contudo, h& que se
registrar que, muito para além da questdo dos modelos formativos, estdo questdes ligadas
ao que se entende sobre a profissionalizacdo docente e um processo de questionamento
dessa profissionalidade, enquanto caracteristica que garante a um grupo especifico, o
controle de quem pode ou n&o exercer tal atividade (TARDIF e LESSARD, 2012).

Posto isso, é identificado um processo mais amplo de expansdo do espirito da
profissionalizacdo, para praticamente todo o sistema educativo brasileiro, especialmente
para 0 ensino médio, iniciado a partir das diretrizes para a educacao integrada, e se
consolidam com o pretenso fortalecimento da qualificacdo técnica e profissional,
relacionado ao alcance de patamares internacionais de profissionalizagéo, exposto na Lei
n°13.415/2017 (CNE, 2020; 2021). Esse novo formato exige:

maior disposicdo de parcerias por parte dos sistemas e das instituicdes publicas

e privadas de ensino do pais. E preciso aproveitar melhor a estrutura das

instituicGes especializadas em Educacéo Profissional para que o Ensino Médio,

com o itinerario de formag&o técnica e profissional, possa contribuir para o

sucesso do novo Ensino Médio, em termos de qualidade e de expanséo (p. 17).

Assim, a motivacdo para a BNC-Formacdo teoricamente seria a necessidade de

garantir aos alunos as aprendizagens essenciais para que essa ampliacdo da qualificagédo

ocorra, sendo essa mesma ampliagdo que ratifica internacionalmente as dimensdes da

formacgédo docente: conhecimento profissional, a pratica profissional e o engajamento
profissional.

Nesse interim, cabe ressaltar que os alertas trazidos aos aspectos gerais da

formag&o docente parecem se concretizar e ganhar contornos locais, como por exemplo,

a proposta da reforma paulista (2019) de incluir no itinerario de educacéo profissional, a
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formagc&o técnica para o magistério. A época, o autor sinalizava possibilidades para as
préximas politicas formativas, que incluiria a possibilidade de qualquer pessoa graduada
em qualquer area, com uma rapida formacé&o, possa ser professor (HYPOLITO, 2019).

O autor ressalta que o modelo formativo aligeirado para a docéncia possui uma
rede global Teach for All, que sdo altamente financiados por corporagdes e redes de
filantropia privadas, com a versdo brasileira Ensina Brasil, um modelo que ndo é
incompativel com a BNCC, possuindo apoiadores ligados as politicas gerencialistas
neoliberais, com parceiros como: Ital Social, Insper, Fundacdo Lemann, Elos
Educacional, Kroton, dentre outros. O autor destaca ainda:

Sua finalidade é retirar das universidades a formacdo docente e mostrar que é
possivel jovens recém graduados treinados poderem tornar-se docentes, por
um periodo curto de dois ou trés anos. N&o ha contradicdo com a BNCC, pois
basta aplicar materiais e pacotes ja orientados para a consecucao do curriculo
previsto na base (HYPOLITO, 2019, p. 198).

A sequir, é possivel visualizar a estrutura de formacéo proposta, retirada do site

do Programa Ensina Brasil, do grupo Teach for All:

Ano 1 Ano 2 Pés-programa

: HW' n_cho Formacao continuada
250h +1.830h
Intensivao Formacdo Pedagégica « Parceria para bolsas de estudo com
4 semanas para bacharéis (EaD) iversidade parcei denciad
presenciais, 18 meses | 1.400h pelo MEC
totalizando 210h
;ﬂm Residéncia e apoio : Omwtc‘:: saladeaulae
aulas de reforgo pedagégico + Encontros de trabalho presenciais
para alunos 2 anos | +160h iionbels
EFlle EM
Diversas iniaativas incluindo:
O Habilidades de lideranga e . Vid feréncias com esp
&lim o o rede de alumni g gwm«w e
ngaconmts L TJ)  cobeonsopgmnai 7o B

* “Esligios” de verdio

Figura 16 — Formag&o docente formatada.
Fonte: Pagina do ENSINA BRASIL, acessado em 06/08/2019, disponivel em:
https://docs.wixstatic.com/ugd/033518_2ce100c1f5954515975bf10f9a192b7.pdf (HYPOLITO, 2019).

A partir de tais possibilidades, compreendemos que ocorre uma interdependéncia entre
os documentos citados, de forma que h& um projeto de transformacédo da educagao publica
que foi sendo “reconfigurada por meio de medidas deliberadas e aprovadas sem devido
debate ou incorporacgéo de demandas e contribui¢fes da sociedade civil em instancias em
que ja ndo ha mais representatividade social” (RODRIGUES, PEREIRA E MOHR; 2021,
p. 6). Tal movimento tem estabelecido consensos por politicas por filantropia alinhadas a
um modelo neotecnicista que se amplia do processo de ensino-aprendizagem para o
processo formativo docente, para programas de producdo de materiais didaticos e de

avaliacdo, como pode ser visto a seguir:
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Resolucdo n° 2 de

Programa Nacional 20/12/2019
do Livro e do = /‘
Material Didatico BNC-Formacao \
Decreto 9.099 de / (PNLD) :
107/,
| 1800772017 | | Portaria MEC n°
¥====== P p— 412 de 17/06/2021
BASE NACIONAL ¢l 271102020
llcomum CURRICULAR -|| ;
Portaria n° 271 de Il BNCC I :
22/03/2019 Sistema de Ikducacéo Infantil e Ensind| ;
\ Avaliaca I Fundamental ] 5
valiacdo da ’r (Resolucdo n° 2 de BNC-Formacdo
Educacéo Basica 22/1122017) e Ensmo-ﬂ__- Continuada Edital MEC n° 35
/ (SAEB) Resoiu’v‘ce:fn, - de 21/06/2021
Portaria n® 10 de \ 12 _o s,
8/01/2021 /
= Base Nacional
Diretrizes Comum de
Operacionais para Competéncias do
a Educacao de Diretor
Jovens e Adultos Diretrizes
(EJA) Nacionais para a

Educacéo
Profissional e
/ - Tecnologica \ Resolucdo n® 1 de
Resolucdo n° 1 de | 05/61/2021
28/05/2021 \

Figura 17 - Alinhamento de politicas diante da BNCC.
Fonte: Extraido de: Rodrigues, Pereira e Mohr, 2021.

Destarte, as aprendizagens desejadas por uma politica refletem nas propostas de
formagéo, tanto inicial, a partir das diretrizes dos cursos de licenciaturas, quanto da
formacéo continuada, que se alinha, sobretudo, aos modelos adotados e decis6es tomadas
pelas secretarias municipais e estaduais de educagdo. Tais elementos nos sinalizam a
necessidade de perceber a formacdo de professores diretamente atrelada a nogdo de

profissionalizacdo docente, como veremos no item a seguir.

3.2 - A profissionalizagéo: da formacao a docéncia como trabalho

A complexidade em estabelecer as interfaces entre as diversas tematicas nos
coloca o desafio de articular alguns elementos tedricos, extremamente relevantes para a
profissionalizacdo, visto que a BNC-Formacao se desloca exatamente para a formacéo
docente, contemplando a formacédo continuada em um contexto em que ocorre também
transformacdes no trabalho docente a partir da aprovacédo e uma pretensa implementacéo
da BNCC no sistema educacional nacional.

Algo importante para nds € pensar 0s atravessamentos que essa politica possui
com o estabelecimento de um modelo escolar, amplamente baseado em um modelo
empresarial, a partir da adogdo da pedagogia das competéncias, também central na
BNCC, e, o quanto isso se reflete em um modelo formativo que pretende se estabelecer,
a despeito dos contextos especificos, sejam historico-sociais, académicos ou
profissionais.

Assim, nessa abordagem, para além de um historico sobre a formacgdo de
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professores e dos possiveis modelos formativos, nos interessa entender quais elementos
interferem na construcéo desse modelo empresarial sob o neoliberalismo e as implicacGes
de tal modelo e a transformacdo da escola para as relacbes entre formacéo,
profissionalidade e profissionalizacdo, entendendo o trabalho docente como elemento
central nesse contexto e suas possiveis consequéncias.

A formagdo de professores é sem dlvida uma das teméticas que apresenta as mais
variadas abordagens para o debate. Ao mesmo tempo em que se articula com as politicas
publicas em uma dimensao mais ampla, se articula com o curriculo, modelos e préticas,
além de carregar consigo um histérico, delimitado por muitas questdes circunstanciais e
socioculturais.

Assim, nossa proposta € realizar sinteses, sob o olhar de uma perspectiva que
amplie essa tematica nos contornos do que propomos para o presente trabalho, incluindo
periodos marcados por tendéncias especificas de pesquisas, que foram elencados por
Aparecida Joly Gouveia em 1971, quando da criacdo dos Cadernos de Pesquisa da
Fundacdo Carlos Chagas, e que possuia como objetivo a comunicacdo entre
pesquisadores e instituicdes envolvidos com as pesquisas educacionais no pais, além das
consideracBes de PIMENTA E GHEDIN (2008) e Lopes e Macedo (2002).

As pesquisas sobre formacao de professores séo relativamente recentes no Brasil,
ndo possuindo ainda uma estruturacdo tedrica que permita um histdrico preciso sobre a
mesma (LANGHI E NARDI, 2011), entretanto a formacéo de professores como tema de
pesquisas no Brasil ndo acompanha o marco inicial das pesquisas em educacdo, que é
representado pela criacdo do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP), ocorrido
em 1937.

Consideramos importante uma sintese histérica realizada por Saviani (2009) sobre
alguns periodos historicos e as mudancas ocorridas quanto a formacado de professores e
ainda as sinteses de Gouveia (1971) e PIMENTA e GHEDIN (2008), que incorporam
também elementos sobre a pesquisa em formacdo de professores no Brasil e ainda as
contribuicbes de Lopes e Macedo (2002) que se atrelam de maneira especifica ao campo
do curriculo.

A questdo da formacéo de professores exigiu uma resposta institucional no século
XIX, ap6s a Revolugdo Francesa, quando surgiu a problematica da instrucao popular, da
qual derivou a criacdo das Escolas Normais, pensadas como responsaveis pela formacgéo
de professores, e cuja primeira foi instalada em Paris. No Brasil, essa questdo se torna

explicita somente apds a Independéncia, e articulando as transformagfes sociais com as
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questdes ditas pedagogicas, o autor propde a existéncia de 6 periodos importantes na
historia da formacédo de professores nos 2 Gltimos séculos (SAVIANI, 2009).

O primeiro periodo, de 1827 a 1890, foi marcado pelo que o autor chama de”
ensaios” intermitentes de formagdo de professores”, iniciado com a promulgagado da Lei
das Escolas de Primeiras Letras em 15 de outubro de 1827, que estabelecia que o0s
professores deveriam ser preparados nestas Escolas, nas capitais, as proprias custas. A
primeira Escola estabelecida na cidade de Niterdi, no Rio de Janeiro, tendo esse modelo
alcancado certa estabilidade somente por volta de 1870, ainda que sujeito as criticas, pois
apesar de prever o preparo didatico-pedagdgico, possuia maior énfase no dominio dos
contetidos a serem ensinados, formando também poucos alunos, 0 que gerou momentos
intermitentes de funcionamento.

O periodo seguinte foi de 1890 a 1932, inicialmente marcado por uma
“imperiosa” reforma paulista que preconizava uma reforma das escolas normais que
previam dois vetores: “enriquecimento dos conteudos curriculares anteriores e
énfase nos exercicios praticos de ensino, cuja marca caracteristica foi a criacdo da escola-
modelo anexa a Escola Normal —na verdade a principal inovagao da reforma” (SAVIANI,
2009, p. 145).

O terceiro periodo (1932 a 1939) foi marcado pela criacdo dos Institutos de
Educacao em 1932, espacos que previam a educacdo ndo somente como objeto do ensino,
mas também de pesquisa. As principais iniciativas foram o estabelecimento dos Institutos
de Educacéo da capital e Sdo Paulo, ambos sob o ideario da Escola Nova, caminhavam
assim, rumo a consolidacdo de um modelo alinhado as exigéncias da pedagogia, que
buscava se firmar como uma area cientifica.

O quarto periodo (1939-1971) se caracterizou pela implantacdo dos cursos de
pedagogia das licenciaturas, além da consolidacdo do padrdo das Escolas Normais,
inclusive com a incorporacdo dos Institutos as universidades, 0 que acabou por acarretar
uma perda de referéncia de origem (SAVIANI, 2009).

Assim, além desse periodo se caracterizar pela adog¢do do esquema de formacgéo
3+1 no ensino superior (trés anos de conteudo das disciplinas especificas e um ano para
a formac&o didatica nos cursos de pedagogia e licenciaturas, acabou por se caracterizar
ainda por uma formacé&o que priorizava o aspecto profissionalizante, através da frequéncia
as aulas e dispensada a exigéncia de escolas-laboratdrios incorrendo em uma formacéo

dualista:

(...) os cursos de licenciatura resultaram fortemente marcados pelos contetidos
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culturais-cognitivos, relegando o aspecto pedagdgico-didatico a um apéndice
de menor importancia, representado pelo curso de didatica, encarado como
uma mera exigéncia formal para a obtencdo do registro profissional de
professor. O curso de Pedagogia, & semelhanca do que ocorreu com
0s cursos normais, foi marcado por uma tensdo entre os dois modelos
(SAVIANI, 2009, p. 147).

Nesse mesmo periodo, destacam-se as iniciativas em pesquisas sobre a formacéo
de professores, com o primeiro momento marcado por pesquisas psicopedagogicas,
centradas em métodos de ensino e modelos avaliativos, principalmente ligados ao
desenvolvimento psicoldgico, que predominaram pela década de 40 e boa parte da década
de 50. Data também desse periodo (1952) a instituicdo da Campanha do Livro Didatico e
dos Manuais de Ensino (CALDEME) que possuiam como objetivo fazer chegar as maos
dos professores guias e manuais especialmente desenvolvidos para sua orientacao.
(GOUVEIA, 1971).

Outro momento importante de pesquisas iniciou-se em 1956, com a criagdo, pelo
INEP, dos Centros Brasileiros de Pesquisa (CBPE) no Rio de Janeiro e mais cinco capitais
responsaveis por desenvolver pesquisas sobre as condi¢des culturais e escolares e da
tendéncia de desenvolvimento de cada regido, colaborando assim para a determinacéo de
politicas educacionais.

As tematicas desenvolvidas nesse periodo eram majoritariamente socioldgicas e
buscavam articular o contexto escolar com algumas caracteristicas ou elementos sociais
regionais ou nacionais. Outros estudos apontavam ainda que o Magistério primario era
uma atividade quase exclusivamente feminina, ocupando poucas horas do dia e
geralmente associado as caracteristicas missionarias como abnegacdo e paciéncia,
apontando assim para fatores de desvalorizacdo da docéncia. (GOUVEIA, 1971;
PIMENTA E GHEDIN, 2008).

O ultimo momento, identificado que vai dos anos 60 até a década de 70, aponta
para tematicas de pesquisas ligadas a natureza econémica e apresentam, em sua maioria,
elementos de racionalizagdo tanto de custos, quantos de profissionais, incluindo as
pesquisas sobre recursos humanos. Assim, a producdo académica teve um impulso
consideravel apos criacdo dos cursos de pos-graduacao na area educacional, por meio da
lei da Reforma Universitariaem 1968 (GOUVEIA, 1971; PIMENTA E GHEDIN, 2008).

O quinto periodo (1971-1996) identificado por Saviani como a substituicdo da
Escola Normal pela habilitacdo especifica de Magistério com cargas horérias distintas e

duracgdes que habilitavam para atuacdo até a antiga quarta série ou até o 6° ano do 1° grau.
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O curriculo previa um nacleo comum a formacéo geral de 2° grau e um nucleo especifico
para habilitacdo de magistério. Tal reducionismo, de uma formacdo a uma habilitagcdo
complementar acarretou em precarizagdo da formacdo docente. Paralelamente a esse
processo, a partir de 1980, ocorreu um movimento de reformulacdo dos cursos de
licenciaturas e pedagogias, que adotou como principio a docéncia como base da
identidade profissional, para todos os profissionais da educacdo (SAVIANI, 2009).

Com isso, a maioria das institui¢des tendeu a adotar como atribuigéo dos cursos
de Pedagogia a formacao de professores para a educacgdo infantil e para as séries iniciais
do ensino de 1° grau (ensino fundamental). Esse periodo marca outras questdes, como
algumas reformulacdes ligadas ao curriculo para formacéo de professores, dentre as quais
se podem destacar a importancia da pesquisa na pratica, principalmente ligadas aos
estdgios como elementos formativos; ja& no ambito internacional, multiplicaram-se as
pesquisas sobre os saberes dos professores sob as perspectivas as mais variadas, sobre as
quais Tardif destaca o perigo tanto do “mentalismo” (que reduz os saberes dos professores
quase exclusivamente aos processamentos mentais) quanto do “sociologismo” (que tende
a eliminar as contribuicdes dos atores, invocando realidades sociais como explicacdes)
(PIMENTA E GHEDIN, 2008; TARDIF, 2014).

Nesse mesmo periodo (a partir de 1980), ha uma ruptura no campo curricular
brasileiro, marcado desde os anos 20 pela transferéncia instrumental de teorizacOes
americanas, centrada na assimilacdo de modelos para a elaboracdo curricular, em sua
maioria de viés funcionalista (LOPES E MACEDO, 2002).

As autoras ressaltam que essa ruptura se deu, marcada sobretudo, pelo
enfraquecimento da Guerra Fria e com o inicio da redemocratizacdo do pais, momento
no qual ganharam forca nos aspectos curriculares as vertentes marxistas, tendo se
apresentado a disputa pela hegemonia dos discursos educacionais e também pela
capacidade de intervencgdo politica entre dois grupos nacionais: pedagogia historico-
critica e pedagogia do oprimido.

Paralelamente a essa disputa, aumentava e se diversificava a producédo de lingua
inglesa, como Michael Apple e Henry Giroux, de maneira ndo oficial, mas por meio de
trabalhos de pesquisadores brasileiros em busca de referéncias no pensamento critico, que
influenciaram grandemente o campo do curriculo no inicio dos anos 1990, periodo no
qual o campo assumiu um enfoque nitidamente sociologico (em detrimento ao enfoque
psicolégico até entdo adotado) e ainda, na maioria dos estudos, a compreensdao do
curriculo como espaco de relagdes de poder (LOPES e MACEDO, 2002, p. 13 e 14).
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No cenario educacional brasileiro, esse momento compreendeu o periodo entre a
promulgacéo da Constituicdo Federal em 1988 e a aprovagéo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo em 1996, marcado por uma intensa luta dos professores, rumo a
profissionalizacdo da carreira docente. Tal movimento, pouco a pouco deslocava a luta,
antes, apenas por melhorias salariais, para outro campo, pelas condi¢cdes necessarias ao
trabalho docente, o que tornou o papel do professor extremamente relevante para o
processo de redemocratizacdo da sociedade e transformou o pais num terreno fértil para
as contribuicdes de autores como NOvoa, Schon, Giroux e Contreras (PIMENTA E
GHEDIN, 2008).

O ultimo periodo considerado (1996 — 2006) tem como marco inicial exatamente
a promulgacgdo da LDB em 1996 que, embora resultante de muitas lutas pela categoria
dos educadores, apresentou-se como uma politica de continuidade em relacdo a

precarizacdo da formacéo docente
Introduzindo como alternativa aos cursos de pedagogia e licenciatura 0s
institutos superiores de educacdo e as Escolas Normais Superiores, a LDB
sinalizou para uma politica educacional tendente a efetuar um nivelamento por
baixo: os institutos superiores de educacdo emergem como instituicGes de nivel
superior de segunda categoria, provendo uma formagdo mais aligeirada, mais
barata, por meio de cursos de curta duracdo (SAVIANI, 2008,
p. 218-221).

Considerando outras pesquisas no contexto mundial, localizando trabalhos de
pesquisas, é possivel estabelecer trés importantes momentos para a formacao de
professores, que correspondem ao quinto e sexto periodo estabelecidos por Saviani
(2009): a década de 70, assinalada pela formacao inicial de professores; a década de 80,
assinalada pela profissionalizacdo dos professores e a década de 90, marcada pela
formacéo continua de professores (LANGHI E NARDI, 2011).

Tais momentos permitem ressaltar ainda o pensamento curricular, no fim da
primeira metade da década de 1990, que comeca a incorporar enfoques pés-modernos e

pos-estruturais, que convivem com as discussdes modernas:

“As teorizagdes de cunho globalizante (..) vém se contrapondo a
multiplicidade caracteristica da contemporaneidade, que ultrapassa as questfes
de diferentes tendéncias e orientagdes tedrico-metodolégicas, mas como
tendéncias e orientagfes que se inter-relacionam produzindo hibridos culturais.
(LOPES E MOREIRA, 2002, p.16).

Assim, para além de pensar as caracteristicas de um modelo formativo especifico,
é importante pensar como a atividade docente se constitui como profissdo, e as relagdes
e 0s atravessamentos estabelecidos entre a nogdo de profissionalizagdo, a formacdo e o

trabalho docente e os elementos na base dessas relagcdes, como elementos definidos por
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politicas publicas, o que propomos a partir da no¢do de profissionalizacao.

Discutir a profissionalizagdo docente envolve explicitar os sentidos dados ao que
seja um “profissional” ou uma “categoria profissional”, ciente de que isso se transforma
no tempo, condicionado as transformacdes sociais, e que cabe ainda, uma explicitacdo da
diferenca entre profissionalidade e profissionalismo e seus limites, considerando as
diferentes perspectivas, a partir de uma sintese realizada a partir das contribui¢cdes de
Bites(2012), ao considerar as diversas perspectivas de tais conceitos:

Profissionalidade Profissionalizacao

( R
Relacionada aos aspectos e

dominios exclusivos da docéncia
como recursos, teorias,

( o . )
Busca pela valorizagdo social da
carreira docente, engloba
| | elementos outros como condigdes
metodologias envolvidas nas de trabalho, representacdo por
dinamicas de sala de aula sindicativos, autonomia diante de
\ ) politicas.

\_ J

( Dimensdo técnica ) (. o s . e )
Dimensdo técnica e sociopolitica

O docente como um técnico
que deve repassar
conhecimentos com 0s

O docente como agente social
em constante formagdo, capaz
- de agir e perceber as
recursos que possui de forma T i e
implicagdes  sociopoliticas da

ética, responsavel, e
escola e de seu trabalho.
\competente. y . J

Figura 18 - Profissionalidade e profissionalizagdo.
Fonte: Elaborada pela autora

A partir de tais elementos e tendo em vista as caracteristicas da profissionalidade,
e as questdes que perpassam os modelos formativos, e as perspectivas curriculares do
contexto histdrico nacional, ha que se considerar que existem alinhamentos que envolvem
tais elementos em uma dindmica, na qual, referenciais adotados em perspectiva
puramente metodologica e técnica diferem-se de uma concepgéo curricular que se permita
questionar ndo apenas as técnicas mas o porqué alguns conhecimentos e ndo outros sdo
importantes no curriculo.

Grosso modo, o que se da em relacdo a formacdo de professores e a nocdo de
profissionalizacdo pode ser identificado na mesma dinamica. Isto é, seria possivel nos
perguntarmos, por exemplo, quais conhecimentos sdo importantes para que o professor
seja capaz de ensinar aos alunos ou mesmo, ou nos perguntarmos o porqué alguns
conhecimentos e ndo outros.
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Nesse sentido, embora alguns autores construam variadas bases distintas para o0s
conhecimentos ou saberes ideais aos professores, apresentamos uma breve sintese sobre
um referencial, comumente presente na area de Educacdo em Ciéncias: o chamado
conhecimento pedagogico do conteddo (traduzido de Pedagogical Content Knowledge -
PCK), que investiga as articulac@es dos conhecimentos que os professores possuem e sao
desdobrados no momento da prética, figurando como uma possibilidade, tanto no
estabelecimento de politicas educacionais formativas quanto na pesquisa sobre a préatica
docente.

A nocdo mais intuitiva para se compreender 0s que seria 0 conhecimento
pedagogico do contetdo é aquela méxima, de que, compreender e dominar um contetido
qualquer, ndo é o suficiente para que um individuo consiga ser um bom professor, na
realidade, ensinar da melhor forma possivel, para os alunos. Destaca-se também, que a
falta de sistematizacdo dos conhecimentos necessarios a profissdo docente faz dela muitas
vezes uma atuacgdo temporéria de outros profissionais (FERNANDEZ, 2015), o que deve
ser amplamente combatido, em nossa visao.

Algumas pesquisas foram realizadas na década de 1980, sobre quais
conhecimentos seriam necessarios para que um professor pudesse adquirir tal capacidade,
impactando assim tanto no que seria adequado, quanto em termos de conhecimentos
formativos e de politicas publicas.

Além disso, quais eram as praticas em sala de aula, daqueles considerados bons
professores, em busca de identificar conhecimentos empregados na pratica, sendo o termo
base de conhecimentos, utilizado para categorias, que descrevam 0s conhecimentos
necessarios para o ensino, dentre os quais se destaca o identificado pelo termo cunhado
por Shulman, ao elencar quais conhecimentos poderiam ser categorizados e nomeados,

chegou-se ao minimo, como:

« conhecimento do conteudo;

» conhecimento pedagdgico geral, com especial referéncia aos principios e
estratégias mais abrangentes de gerenciamento e organizacao de sala de aula,
que parecem transcender a matéria;

 conhecimento do curriculo, particularmente dos materiais e programas que
servem como “ferramentas do oficio” para os professores;

e conhecimento pedagogico do conteudo, esse amalgama especial de
contetdo e pedagogia que é o terreno exclusivo dos professores, seu meio
especial de compreenséo profissional;

 conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas;

* conhecimento de contextos educacionais, desde o funcionamento do grupo
ou da sala de aula, passando pela gestdo e financiamento dos sistemas
educacionais, até as caracteristicas das comunidades e suas culturas; e

* conhecimento dos fins, propdsitos e valores da educacdo e de sua base
histérica e filos6fica (SHULMAN, 1987-2014, p. 206, grifo nosso).
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Ressaltamos que o trecho grifado acima é recorrente nos trabalhos baseados no
conhecimento pedagdgico do contetido (PCK), contudo, julgamos pertinente evidenciar
as outras bases de conhecimento que o autor julgava como minimos, tendo em vista nossa
critica quanto as apropriagdes superficiais e equivocadas da no¢do dos PCK e ainda,
considerando alguns elementos levantados pelo préprio Schulman, enquanto pesquisador
que transitavam entre as diferentes instancias, nas quais os tratamentos dados ao ensino
ganhavam distintos contornos, praticas e encaminhamentos, como: a sala de aula, onde
observavam a préatica de professores experientes, a universidade onde se formam os
futuros professores e os formuladores de politicas para reformas educacionais.

Ressalta-se que o conhecimento pedagdgico do contetudo (PCK) possui interesse
especial, uma vez que permite identificar quais corpos de conhecimento sdo necessarios
para ensinar, pois corresponde a combinacdo de conteudo e pedagogia na compreensao
de como topicos sdo organizados e adaptados para 0s mais diversos interesses e aptiddes
dos alunos, e representados em sala de aula; seria ele que permitiria diferenciar um
professor de uma area de um especialista (SCHULMAN, 1987- 2014).

Nesse aspecto, ele defende que a profissdo docente carece de historia da propria
pratica, a qual, s6 pode ser construida em coletivo, por meio da interacdo, sistemas de
registro e memoria, analise, interpretacdo e codificacdo de principios da pratica. E ainda,
sobre as pesquisas que realiza sobre a pratica que participa, 0 mesmo ressalta:

De nossa pesquisa com professores de todos os niveis de experiéncia,
concluimos que é extenso o conhecimento potencialmente codificavel que
pode ser extraido da sabedoria da préatica. Os educadores simplesmente sabem
muita coisa que nunca sequer tentaram articular (SHULMAN, 1987-2014,
p.212).

Ressaltamos como importante a reflexdo sobre as concepgdes de curriculo e as
possibilidades ou ndo de articulagdo como os PCK, tendo em vista que a simples
implementacdo de modelos prontos e acabados se alinham a uma nocdo curricular
tradicional, que claramente carece ser superado na educagao e ensino.

Assim, defendemos como desejavel e necesséria a articulagdo entre comunidade
académica e escola, para contribuir na codificacdo da sabedoria que emerge da pratica e
no processo docente de constante transito entre aprendiz e docente, tdo importante para
uma formacéo, tanto inicial quanto continuada efetiva que fortalega a profissionalizagéo
da docéncia, sobre as quais j& existem contribui¢des dos PCK nos programas de inicia¢éo

a docéncia, com diversas atividades, sobre as quais podemos destacar:

As entrevistas demonstraram a importancia da triade de interagdo na formacéo
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inicial de professores de Ciéncias. A triade formada pelos professores
formadores, professores em formac&o inicial e professores das escolas pode ser
uma rede importante no processo de constituicdo docente, em que 0s
licenciandos irdo aprender a profissdo com os professores que ja atuam
(SOUZA, 2022, p. 15).

Destarte, hd que se considerar que tais interagdes sdo espacos de
compartilhamento e contribuem para a construcdo de uma identidade profissional que esta
para além do papel de mero transmissor de conhecimentos, ou de prescrigdes politicas, e
que esteja alinhado com a articulagéo e reflexdo entre teoria e praticas.

A dindmica ocorrida entre os conhecimentos que sdo especificos e 0s que sdo
pedagdgicos no bojo das pesquisas realizadas com o PCK revela a necessidade de um

comprometimento conjunto no sentido de integra-los:

A énfase nas relagdes integrais entre ensino e as areas académicas disciplinares
torna claro que a formacdo de professores é responsabilidade de toda a
universidade, ndo apenas das escolas ou departamentos de educacdo (Shulman,
1987-2014, p. 223).

Assim, a partir dos elementos definidos para os PCK, alguns modelos foram
idealizados por pesquisadores, como é o caso de Grossman, que foi orientada por
Shulman em seu doutorado, e relaciona as bases de conhecimento com os PCK como
central, destacando o carater formal e pratico do PCK uma vez que conhecimentos e
crencas dos professores estdo presentes no modelo, bem como o conhecimento do
contexto envolvendo os estudantes, o local, a instituicdo e a comunidade, tal modelo abre
possibilidades para pensar curriculos mais alinhados a outras concepcles, que
ultrapassem uma concepcao tradicional de curriculo, sem entretanto supera-la.

Outros modelos foram desenvolvidos?, entretanto ao darem énfase em abordar e
sedimentar os conhecimentos em Ciéncias, com foco nos processos de avaliacdo, se
coadunam com uma concepcdo de curriculo tradicional e ainda, dialoga com os atuais
processos neoliberais de controle por avaliagdes externas, embora alinhado a nocao de
concepcBes que os estudantes possuam, hierarquiza 0s conhecimentos cientificos
eurocentrados como superiores e inquestionaveis, caracteristicas do curriculo tradicional.

O modelo mais recente e utilizado foi desenvolvido em 2012, com a participagédo
de 30 grupos de pesquisadores em Ensino de Ciéncias que trabalham com PCK e
discutiram um consenso sobre a base de conhecimentos e 0 PCK a partir das concepgoes

adotadas e chegaram ao chamado modelo de clpula, no qual sdo definidos cinco

23 FERNANDEZ (2015) e DA CRUZ SILVA (2020) revisitam os PCK para o Ensino de Ciéncias e consideram
outros modelos com suas especificidades, tecendo comparagdes e criticas.
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conhecimentos base: i) conhecimento da avaliacdo; ii) conhecimento pedagogico; iii)

conhecimento do contelido; iv) conhecimento dos alunos e v) conhecimento curricular.

K
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Conhecimento Conhecimento Conhecimento Conhecimento Conhecimento
da Avaliagdo Pedagégico do Conteudo dos alunos curricular
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Conhecimento profissional especifico de um tépico
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Figura 19 — Modelo consensual da ctpula do PCK

Fonte: Helmes; Stokes (2013); Gess-Newsome; Carlson (2013), traduzido por FERNANDEZ

(2015).

Por fim, ressalta-se como o préprio PCK pode oferecer subsidios para as

investigacOes de aspectos relativos ao pensamento do professor e também contribuicbes

com elementos para reformulacdo de curriculos de formacéo inicial e continuada de
professores de Ciéncias Naturais (DA CRUZ SILVA, 2020) e de Matematica (CIBOTTO,
DE OLIVEIRA, 2015), entretanto, ressaltamos que tais reformas com apelos diretos a

uma maior profissionalizacao definem, em suas bases, termos sistematicos com foco em

processos de certificacdo e avaliacdo, baseadas em modelos de outras profissoes,

desconsiderando os contextos, e ainda, que as no¢des de competéncias estdo implicitas

em todas essas reformas, sendo a concepcao de base de conhecimentos proposta, muito

diferente de outras propostas existentes na comunidade formuladora de politicas, sobre

as quais, Shulman destaca:

Temos o dever de elevar os padrdes no interesse do aperfeicoamento, mas
também devemos evitar a criacdo de ortodoxias rigidas. Precisamos elaborar
padrdes sem padronizacdo. Precisamos tomar cuidado para que a abordagem
baseada em conhecimento ndo produza uma imagem excessivamente técnica
do ensino, um empreendimento cientifico que perdeu sua alma
(SHULMAN,1987/2014, p. 223).

Destarte, entendemos que apesar do PCK enquanto referencial historicamente

adotado por pesquisadores do Ensino de Ciéncias, se afastar da rigidez das politicas de
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centralizagdo curricular, ja criticadas por autores que geralmente dialogam com a area da
Educacdo, aproxima-se, em termos curriculares da concepcdo sécio-histérica que nédo
questiona os conhecimentos e curriculos eurocentrados. Assim, embora apresente
avancos no sentido de compreender a necessidade da pesquisa sobre a préatica e do avango
de se construir um processo ativo docente de profissionalizacdo, permanece atrelado as
caracteristicas de um curriculo que julgamos ultrapassada, e que, em termos politicos,
relega a instituicdo escola aos ideais empresariais, dependendo de como tal referencial
seja apropriado, contribuindo para um processo ja existente.

Desde o final dos anos setenta se nota como a propria linguagem escolar sofreu
certa transferéncia terminoldgica. A escola comegou nesta época a ser referida como
“empresa educacional” que acompanhou o “pensamento-gestdo” incorporado no cenario
do neoliberalismo, como o novo idioma da escola (CONTRERAS, 2012; LAVAL, 2019).

A profissionalizacdo em si acaba por se configurar como uma questdo complexa,
ao se constituir em uma interface, na qual pelo menos dois elementos distintos e
relevantes se apresentam: i) A profissionalizacdo como ideologia educacional, visto que
¢ um imperativo do neoliberalismo que a escola esteja “a servigco da mercadorizacao(sic!)
da existéncia, redefinindo o homem como um ser ‘“essencialmente econdmico e
individualmente privado”( LAVAL, 2019, p. 67), fornecendo trabalhadores cada vez
mais adaptaveis as necessidades (técnicas e comportamentais) das empresas; e ii) a
profissionalizacdo docente, em particular, submetida @ mesma dindmica empresarial em
seu processo formativo (LAVAL, 2019).

Uma teorizag&o possivel sobre profissionalismo, sobretudo o docente, foi debatida
por Contreras (2012): o autor faz um apanhado a partir da Teoria dos Tragos, mas
considera que sua fraqueza reside exatamente em seu simplismo de propor tracos
dominantes?, escolhidos & priori para classificar o que é ou no uma profissio.

Posteriormente, considera as contribui¢es de Larson (1977) que assumia uma
profissdo como um tipo de mecanismo, onde um grupo de trabalhadores desenvolvia
estratégias para impedir o exercicio por profissionais diferentes, e essa legitimagdo
ocorria a partir da exclusividade de um saber, especializado e legitimo para resolver

problemas relativos ao campo de atuacdo, recorrendo geralmente ao Estado para garantir

24 Os tracos se relacionavam com aspectos variados: atitudinais, vocacionais, relacionados ao nivel de
instrugdo ou autonomia, remuneragdo compativel, dentre outros e foram feitas variadas sinteses feitas
por diferentes autores.
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esse privilegio (CONTRERAS, 2012).

Essa relacdo de dependéncia do Estado para definir esses limites, e determinados
estatutos, se vincula com a relacdo diploma versus emprego, que no periodo dito
“fordista” do capitalismo, se configurava com o diploma dando, em larga medida, o
fundamento da hierarquia interna da classe assalariada, pois a escola, sobretudo na
Europa, enquanto instituicdo comprometida com os ideais do periodo (0 compromisso
fordista e a sociedade salarial) contribuia para estabelecer estatutos nos quais se apoiava
para vender a sua propria forca de trabalho (CONTRERAS, 2012; LAVAL, 2019).

Ja o periodo neoliberal do capitalismo se tende a transformar o vinculo entre
diploma e emprego (ou mesmo o valor de reconhecimento social da profissdo) tornando-
o mais frouxo e impreciso, afetando-se ndao apenas a posse de um emprego, mas também
o conteddo da profissdo, a natureza da tarefa, a participacdo na empresa, as qualificacdes
do individuo dentro de uma organizagdo de trabalho mais “fluida” (LAVAL, 2019).

Nessa 6tica, 0 conhecimento e os saberes sdo tidos como produtos pereciveis e 0
trabalho se iguala cada vez mais a uma mercadoria como outra qualquer e essa atual
desinstitucionalizacdo entre diploma, qualificacdo e profissdo tem ligacdo com o
enfraquecimento e vulnerabilidade dos assalariados (LAVAL, 2019), pois a
transformacdo ocorre ao se falar de profissionalizacdo em si, que reflete suas
contradicGes, dentre elas a profissionalizacdo estrita e precoce e o questionamento da
relacdo entre diploma e emprego, na qual o comportamental recebe destaque, em relacao
a técnica.

A palavra profissionalizagdo muda de sentido: ndo remete mais a uma
especializagdo associada a um posto de trabalho, mas a “aptiddes” e
“socializa¢do” dentro da empresa. Para alguns, entramos na era de um

profissionalismo de operadores que s6 se adquire na empresa (LAVAL, 2019,
p. 99).

A partir dessa primeira aproximacao, consideramos importante estudar a docéncia
também como trabalho para perceber as nuances da profissionalizacdo e também
entendendo que a escola &, historicamente, uma instituicdo tipica das sociedades do
trabalho (TARDIF e LESSARD, 2012); além de certo paralelismo entre, a relacéo
diploma x emprego, e a relagdo formacao x trabalho, para a docéncia.

Como mencionado anteriormente, ha alguns motivos historicos para a
desvalorizacdo da docéncia no Brasil, entretanto, a contribui¢cdo a que nos propomos
nesse topico, é considerar uma sintese do ponto de vista do trabalho em articulacéao, tanto

com os modelos dos quais as sociedades se aproximam, quanto da questdo da
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profissionalizacdo do ensino com a analise do trabalho docente.

Historicamente, o arquétipo do trabalho humano considerava o trabalho material
(aquele realizado sobre matérias inertes) como base, sendo esse tipo de trabalho o
utilizado para construirem-se os modelos de trabalho nas diferentes perspectivas, sendo
considerado como praxis ou atividade produtiva, na qual, também, a sociologia do
trabalho se debrucou para definir as identidades dos atores envolvidos, e ainda, investigar
0 status que gozavam no sistema produtivo de bens. Tal sistema, fora caracterizado pela
modernizacéo, a racionalizacdo, a divisdo do trabalho, dentre outras caracteristicas, sendo
exatamente o fato de estar envolvido em relacGes sociais de producéo, o que definia o
trabalhador, e mais ainda, o cidaddo. Tais relacbes eram vistas como 0 coracdo da
sociedade, e o trabalho produtivo, visto como setor social mais essencial, tradigdo que se
mantem no neoliberalismo (TARDIF E LESSARD, 2012).

Dessa forma, a docéncia, por se constituir numa atividade que se afasta dessa
caracteristica, poderia ser relegada ao lugar de atividade secundaria ou periférica, com a
finalidade Unica de fornecer capital humano (LAVAL, 2019), o que sustenta por exemplo,
algumas pesquisas que apontam o0s agentes escolares, vistos como improdutivos
(TARDIF e LESSARD, 2012). Entretanto alguns aspectos nos sinalizam que essa visao
do trabalho talvez ndo corresponda as realidades das sociedades em constante
transformacao, o que pde o trabalho docente diante de outras possiveis visdes.

Um dos elementos importantes para se pensar a profissionaliza¢do a partir das
relacBes estabelecidas com o trabalho é exatamente a estratégia de converter a
qualificacdo em competéncias, uma nogdo que, apesar de polissémica, revela um uso

estratégico ao designar-se como um conhecimento indissocidvel da préatica:

Designamos dessa maneira, portanto, a capacidade de realizar uma tarefa com
a ajuda de ferramentas materiais e/ou de instrumentos intelectuais. Um
operador, um técnico, um especialista, possuem competéncias profissionais.
Nesse sentido, a competéncia € aquilo por que o individuo € Gtil na organizacao
produtiva (LAVAL, 2019, p. 77).

A partir desse uso, vinculado ao trabalho, as competéncias se estenderam para o
contexto escolar, definindo assim a chamada pedagogia das competéncias, como base
para a ideologia da profissionalizagdo. Tal ideologia se estabelece, a partir de alguns
elementos e estratégias especificas, como a conhecida formacdo ao longo da vida (long
life learning), que, vale destacar, € um conceito nascido no contexto empresarial que
fomenta a legitimidade da empresa para se constituir como um espaco de formacao, onde

0 ensino ganha novos contornos, a partir do desejo dos patrées. Tal dindmica deve
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permitir que o trabalhador assimile discursos e 0s reproduza nas variadas situacfes de
interacdo (com colegas, clientes e fornecedores), com o objetivo de desenvolver um tipo
de autonomia controlada que a organizacéo espera (LAVAL, 2019).

A partir dessa sintese, nos importa ainda nos determos, sobre 0 modo com que tal
elemento é inserido e incorporado no contexto da escola, e também as consequéncias para
os docentes, desses elementos de uma pretensa profissionalizagéo.

N&o é surpreendente que a retomada da nogdo de aprendizagem ao longo da
vida seja pelos organismos internacionais, nesse caso especifico, a nocao criada na década
de 1970 e recuperada em 1996 pela OCDE, tornou-se rapidamente um discurso
dominante, sendo preconizada também pela Comissdo Europeia e a Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) como um novo
paradigma, cuja ideia principal (a de que o individuo aprende ao longo de toda a vida e
nos mais variados contextos) parece louvavel, porém se torna ambigua.

Tal dindmica, incorre em algumas possiveis consequéncias aventadas por esse
paradigma: i)grande risco de confusdo de lugares, dissolugdo de contetdos e
empobrecimento cultural, quando interpretado pela logica restritiva do capital humano;
ii) a imposicdo da sobreviver no mercado de trabalho, a partir de uma pedagogizacéo da
vida, travestida da maxima de “tornar “os cidadados” responsaveis diante de seu “dever de
aprender” e iii) cerne da estratégia desreguladora que, iguala instituicGes escolas,
empresas, familias e associacGes em uma no¢do ampliada e abrangente que, em nome de
um suposto desenvolvimento, pretende criar um mercado educacional com ofertas e
financiamentos cada vez mais numerosos e; iv) redesignacdo dos docentes enquanto
“guias, tutores ¢ mediadores” que acompanhardo os individuos (LAVAL, 2019).

Em particular no contexto da profissionalizacdo docente, o que se percebe € o
estabelecimento de elementos, que visam nortear as aprendizagens nos mais variados
niveis, sendo decididas e impostas por instituicdes externas, acarretando exatamente em
uma autonomia controlada. Esse controle, em alguns casos, inclui o aumento de
atribuicBes técnicas e pode ser reconhecido pelos docentes, como o aumento de suas
competéncias profissionais, decorrendo de um processo de reivindicagdo, por parte dos
professores, de um “status profissional” (TARDIF e LESSARD, 2012)

Esse status é fruto do desejo de distanciar-se da proletarizacdo do trabalho
docente, diferenciando-se da classe trabalhadora, o que se apresenta como uma das
ambiguidades do profissionalismo que ndo necessariamente apresenta melhorias para o
docente, apresentando assim armadilhas (CONTRERAS, 2012).
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Nesse viés, ¢ ainda sobre o profissionalismo, trazido por Tardif como “paradoxal”,
existe uma série de garantias e pressupostos a serem cumpridos quando se pensa na
profissionalizacdo do ensino, pois uma vez estabelecido um corpo de profissionais, “’Isto
significa também que so os profissionais sdo capazes de avaliar, em plena consciéncia, 0
trabalho de seus pares” (TARDIF, 2014, p. 248), o que contraria 0s mecanismos de
controle por outros grupos profissionais tdo comumente utilizados na educagdo como
campo de conhecimento.

Um exemplo disso, é exatamente a pedagogia de projetos®®, preconizada pela
OCDE e destacada como a maneira mais simples de fazer os professores incorporarem
uma “cultura de empresa”, contribuindo assim para a orientagdo de toda atividade
pedagogica para a inser¢do empresarial, comecando pelos docentes (LAVAL,2019)

Recentemente, ao passarem a agregar a dimensdo profissional de atuacdo como
coachings®® educacionais, baseados na uma pedagogia do self-making, os docentes
engendram em si mesmos, € nNos outros, uma perspectiva na qual o sujeito (educando)
deve ser visto como empreendedor de si mesmo, podendo apresentar, a partir de diferentes
formacdes para atuar, distintas concepcbes sobre o que seria autonomia, variando em
funcdo dos cursos realizados, historia de vida e experiéncias prévias (DE AGUIAR,
2021).

Tais elementos nos ddo um panorama sobre a complexidade das implica¢Ges da
formacdo, e em ultima instancia, a profissionalizacdo, tanto em uma dimensdo mais
generalista, quanto da Educacdo em Ciéncias, do ponto de vista das politicas publicas e
do consequente deslizamento curricular a que se submete a escola e a profissionalizagdo
diante do paradigma da p6s-modernidade.

Nesse sentido, julgamos relevante apresentar um breve panorama, considerando a
area de Educacdo em Ciéncias e o periodo entre a BNCC e a BNC- Formacéo, tendo em
vista: os paradigmas epistemoldgicos que se apresentam, a nogdo de competéncias e seus
desdobramentos, as implicagdes para a area diante tanto da Reforma do Ensino Médio e

da BNCC, e as principais consequéncias, a partir de producfes da mesma.

%5 Projetos esses pensados como produtos prontos e acabados, adquiridos por instancias plblicas e que
ndo dialogam com a produgdo de conhecimento referente a formacao de professores, que se
diferenciam dos projetos criados pelas universidades parceiras de instituicdes de ensino.

26 Apesar do crescimento de atuac¢do, coaching ndo é regulamentada como profissdo no pais. Uma das
particularidades do coaching consiste na sua composicdo por um conjunto de técnicas que agregam
conhecimentos de diversos campos do saber e que se aplicam as mais variadas situagdes em que uma
relacdo profissional e comercial é estabelecida entre um coach (treinador) e um coachee (treinando),
(AGUIAR, 2021, p.3) possuindo um paralelismo com a docéncia.
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3.3 - Novos paradigmas epistemoldgicos nas politicas: Da BNCC a BNC-Formacéao
e as Consequéncias para a Educacdo em Ciéncias

O estabelecimento de politicas educacionais estd intimamente relacionado aos
paradigmas epistemologicos dominantes, tanto da educacdo como processo mais amplo,
como do Ensino, com suas especificidades. Em qualquer dos casos considerado,
entendemos que tais paradigmas estdo intimamente ligados as perspectivas filosoficas
sobre os conhecimentos.

A perspectiva filosofica sobre um conhecimento pode ser determinante para a
forma pela qual o compreendemos, e ainda, as rupturas e continuidades ocorridas ao longo
da historia, sendo possivel uma visdo de conciliagdo ou néo.

No caso dos conhecimentos cientificos, por exemplo, podemos considerar como
a Geometria de Lobatchevsky diz ndo a Geometria Euclidiana, sem que essa negacdo
implique o abandono completo das teorias anteriormente desenvolvidas, mas como uma
reordenacdo, que permita ir além de pressupostos iniciais e introduzir uma nova

racionalidade, baseada na conciliagéo:

Conciliagdo entendida no sentido da convivéncia com o diverso, a aceitacéo
do dissenso — base necesséaria ao pluralismo. Conciliar ndo é aceitar qualquer
teoria como valida, mas definir muito precisamente o campo de validade e
aplicacéo de determinada teoria (LOPES, 1999, p. 130).

Destarte, para uma ciéncia que percebe as proprias rupturas como recorréncias
historicas, ora sucessivas, ora simultaneas; e que considera a relacdo entre empirismo e
racionalismo como complementares e interligados, ha que se considerar a importancia
das reflexdes filoséficas ligadas ao conhecimento cientifico que dialoguem nesse sentido.
Assim, para iniciar uma aproximacdo da nocao de tecnologia, e compreendermos suas
possiveis vertentes, iniciaremos em termos historico-filoséficos.

Posto isso, julgamos importante nos alinharmos a FEENBERG, que ao considerar
as aproximacoes e distanciamentos entre a ciéncia (e a filosofia da ciéncia) e a tecnologia
(e a filosofia da tecnologia), argumenta que ambos 0s conhecimentos possuem uma
mesma base l0gica, diferenciando-se, contudo, em suas finalidades.

Propondo uma perspectiva histérica, o autor argumenta que a tecnologia € tdo
antiga quanto a filosofia e que esta ultima comega “interpretando o mundo em termos do
fato fundamental de que a humanidade € um tipo de animal que trabalha constantemente
para transformar a natureza” (FEENBERG, 2003-2015), capacidade essa que se
diferencia do que realizam outros animais por meio do instinto de sobrevivéncia; o

homem dispara um novo tipo de fazer, que ultrapassa a natureza que o cerca. Seja pela
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ndo existéncia ou pela falta temporéria, faz fogo quando nao ha fogo, edificio quando nao
h& caverna, faz montar um animal ou constrdi transporte para suprimir tempo e espago.

Embora FEENBERG néo entre no merito de como classificaria 0 momento
histérico que vivemos em termos de um paradigma modernidade versus poés-
modernidade, fica evidente que algumas teorias da filosofia das tecnologias, como o
instrumentalismo, s se sustentam em um paradigma moderno, o qual entende-se como
superado por alguns autores como Vattimo (1989).

Assim, associa-se a transformacdo da sociedade, em termos do declinio dos
principais elementos que sustentavam a modernidade, e a partir do surgimento da
chamada sociedade da comunicagéo, resultante, sobretudo, do advento dos meios de
comunica¢do em massa (jornais, radios, televisdo), determinantes nos processos de
dissolucdo das chamadas grandes narrativas, 0 que ndo ocorreu (nem ocorre) de maneira
linear ou dicotdmica.

Embora sustentada por alguns como uma “sociedade transparente” por se
apresentar como mais “iluminada” ou “educada”, a sociedade pos-iluminismo é
apresentada pelo autor como uma sociedade mais complexa e caotica; caos esse que se
apresenta como uma esperanca de emancipacdo e que, entretanto, possui um papel
relevante desempenhado pelo mass media?’ como elemento que demarca essa passagem
para a pés-modernidade (VATTIMO, 1989).

Assim, a sociedade da comunicacdo é um consideravel marco para pensarmos a
tecnologia, sobretudo pensando a transformacdo dessa sociedade a partir de outros
elementos surgidos posteriormente, como é o caso da Internet, que desloca os interesses
da comunicacdo pura e simples para algo qualificado como informacéo, o que nos remete
a pensar as tecnologias de informacéo e comunicacao (TIC) e a sociedade produtora e ao

mesmo tempo consumidora delas, de forma que temos hoje um contexto:

Se a tecnologia da informag&o é o equivalente histérico do que se supde que
era a eletricidade na era industrial, em nossa era poderiamos comparar a
Internet com a rede elétrica e o motor elétrico, dada sua capacidade para
distribuir o poder da informagdo por todos os &mbitos da atividade humana
(CASTELLS, 2001, p. 15; traducdo nossa).

27 A nocédo de mass media é trazida por Vattimo como a das midias de massa que interferem diretamente
na transformacédo da sociedade em pds-moderna e que possui como caracteristica principal, o fato de que,
apesar de todos os esfor¢os empreendidos por monopdlios financeiros para oferecer slogans prontos e
visdes de mundo estereotipadas, nos Gltimos anos, sobretudo nos Estados Unidos, tomarem a palavra as
mais diversas minorias e subculturas (embora isso ndo implique necessariamente uma emancipagdo
politica) gerando uma multiplicacéo de visdes de mundo, uma vez que esse mercado exige uma dilatagéo
continua de si mesmo, gerando um crescimento vertiginoso da comunicacdo de um namero crescente de
subculturas.
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Nas estruturas de rede, se dispde de ferramentas organizacionais, devido a sua
flexibilidade e adaptabilidade, que s&o essenciais em um entorno, onde as mudancas
ocorrem muito rapido e que funcionam, de maneira mais eficaz do que grandes empresas
organizadas verticalmente, e que as burocracias centralizadas, competindo com tais
estruturas em diversas areas, como nas politicas publicas, nas quais ha grandes redes
globais, conforme descrito no topico 2.1 (CASTELLS, 2001; BALL, 2019).

Assim, para além de avangos especificos, em uma ou outra &rea, ou mesmo um
dito formato de gestéo, que tenha sido privilegiado, no ultimo quarto do século XX, trés
processos independentes coincidiram. A partir deles derivou-se uma nova estrutura social

baseada, predominantemente nas redes:

As necessidades da economia de flexibilidade na gestdo e globalizacdo do
capital, da producdo e do comércio. As demandas de uma sociedade na qual os
valores da liberdade individual e a comunicagdo aberta se converteram em
fundamentais. E, enfim, os extraordinrios avangos que experimentaram a
informética e as telecomunicagfes (CASTELLS, 2001, p. 16; tradugdo nossa).

Entendemos, portanto, que hd uma intensa relacao entre os avancos tecnologicos
ocorridos em fungdo sobretudo de elementos historico-sociais e que, assim como ja
sinalizou Ball, as redes politicas, assim como as redes em geral, sdo antes de tudo, redes,
inevitavelmente sociais (CASTELLS, 2001; BALL, 2020).

Para além dessa compreensao de rede, ha as possiblidades de pensar o significado

da palavra rede e sua origem:

A palavra rede vem do latim retis, que significa entrelagamento de fios com
aberturas regulares que formam uma espécie de tecido. A partir da nogdo de
estruturas entrelagadas, a palavra rede tem sido empregada em diferentes
situagBes (PRETTO e ASSIS, 2008, p.76).

A compreensdo de redes como entrelacamento de estruturas é determinante para
conceber a propria no¢do de conhecimento sob uma perspectiva contemporanea e também
a existéncia de um sistema em que se entrelacam as redes sociais, as redes tecnoldgicas,
as redes politicas e econdmicas. Para além disso, apropriar-se dessa perspectiva,
conhecendo os principios que a caracterizam, favorece a realizacdo de uma anélise que
entendemos se alinhar com a proposta do presente trabalho, ja explicitada no capitulo 1,
que reconhece que “os sujeitos ocupam espacos significativos de poder, exercendo a sua
capacidade de alterar essa realidade, a partir das condi¢des instituidas historicamente”
(PRETTO e ASSIS, 2008, p. 77).

Assim, é importante ressaltar que, tanto o0 acesso a informacéo e ao conhecimento,
quanto sua producédo, tornam-se imperativos em si, para a transformacéo da atual ordem

social, sobretudo a partir da producéo e ocupacdo de espagos através das redes. Tem-se
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entdo, como fundamental para a apropriacdo da cultura digital, uma reorganizacéo das
relacfes sociais mediadas pelas tecnologias digitais, que se impdem por sua propria
natureza e afetam todos os espacos e aspectos das atividades humanas, ainda que em graus
variados.

Entendendo o acesso, a producdo e o uso de informacdo em um contexto mais
amplo da producdo de cultura, tém se ampliado o estimulo e a potencializa¢do de op¢des
para a producdo descentralizada e em rede, o que pressupde um movimento cultural com
consequéncias sociais e que demanda atengdo por parte das politicas publicas.

Outro aspecto se refere a grande desigualdade no acesso a estrutura tecnologica
minima no cenério nacional, e a necessidade da popularizacdo do acesso, atualmente
agravada em decorréncia da pandemia de covid-19 e as insuficientes politicas publicas no

contexto educacional. Tal demanda era ja posta como desafiadora hd mais de uma década:

Portanto, o desafio estd posto: é imprescindivel pensarmos em politicas de
conexdo que incluam, além das necessarias méquinas, o acesso a internet —
agora ja escrita com o i mindsculo — com velocidade alta, para possibilitar a
todos 0 acesso aos recursos multimidia trazidos pelo intenso movimento de
convergéncia tecnoldgica e uma apropriagdo criativa dos meios digitais
(PRETTO e ASSIS, 2008, p. 76).

Assim, os desafios postos requerem solugdes que ultrapassem uma perspectiva
puramente instrumental (de “aplicacdo” das tecnologias apenas como ferramentas) sem a
devida reflexdo, sobre a importancia do fortalecimento do vinculo entre cultura e
educacéo, e que almeje, sobretudo, a transformacéo social, como resultado da produgéo
de conhecimento no contexto da cultura digital, na qual as tecnologias figurem como
elementos fundantes das transformac@es ocorridas. O que entendemos como impossivel
de ser alcancado, sem considerarmos, para isso, a necessidade da reducdo das
desigualdades, fazendo-se, portanto, necessaria, a articulacao das politicas publicas nesse
ambito, uma vez que hd um padréo brasileiro de a¢des pouco articuladas, particularmente
na educacao.

Assim, embora ocorram pequenos avangos na oferta, como ressaltam estudos
sobre a baixa conectividade das escolas brasileiras, como elementos dificultadores, apesar
da dita “revolugdo digital”, marcada sobretudo, com 0 advento e popularizacdo dos
smartphones, tanto como uma iluséo de facilitagdo, como possibilidade de transferéncia
de parte da responsabilidade com os custos materiais desse acesso, do Estado para o
“usuario” (DA CRUZ GOUVEIA e FERREIRA, 2020; PRETTO; ASSIS, 2008).

Outras questdes mais amplas no contexto das Tecnologias Digitais de Informagéo
e Comunicacéo (TDICS), sobretudo relacionadas com a formacéo de professores, trazem
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tanto um universo de possibilidades quanto de limitacdes. As quais, vao desde a criacéo
de comunidades virtuais, com o estimulo de autonomia docente e a troca de materiais
abertos, disponiveis para compartilhamento, em repositorios gratuitos até a exposicao de
dados dos autores a empresas e grupos, podendo incorrer na vulnerabilidade comercial e
politica de tais profissionais (DA CRUZ GOUVEIA e FERREIRA, 2020).

As politicas publicas para a Educacdo que consequentemente impactam o Ensino
e a Formac&o de Professores possuem alguns elementos basicos, tais como aspectos legais
e as orientacOes, aspectos relacionados ao financiamento, a relagdo entre publico e
privado, dentre outros. Nesse contexto, destacam-se as politicas publicas curriculares que,
apesar de ndo corresponderem a totalidade dos curriculos desenvolvidos (visto que o
curriculo engloba outros aspectos como a realidade social e cultural dos alunos atendidos,
a comunidade local, formacéo dos professores, a cultura institucional, as especificidades
e finalidades educacionais priorizadas, dentre outros aspectos) possuem grande influéncia
sobre os grupos envolvidos nos processos de ensino-aprendizagem.

Os documentos oficiais possuem relevancia consideravel, ja que se apresentam
como um tipo de “curriculo escrito”, sendo importante considerar, assim como Lopes
(2002, p. 387), em relagdo aos parametros curriculares, que: “Ainda que se considere que
muitos professores nas escolas lerdo o texto (dos parametros) com desinteresse ou
descrédito... ndo entendo ser possivel pensar na for¢a de um cotidiano escolar que se
constroi a despeito das orientagdes oficiais”.

Ha ainda a especificidade da contemporaneidade, onde tais processos de
recontextualizacdo ampliam-se e aprofundam-se, dado o carater hibrido da cultura que
atravessa o curriculo (Lopes, 2002). Para tal, os contextos ndo devem ser compreendidos
como territdrios fixos e as relacdes de poder igualmente ndo podem ser compreendidas
mais como relacdes verticalizadas, ainda que permanecam as hierarquias.

Cabe salientar que, algumas das representacBes que operam as politicas
curriculares para a formacdo de professores no Brasil, embora se apresentem como
discursos hibridos dos mais diversos grupos e que emergem de diferentes processos (tanto
legislativos e ministeriais, que sdo também sociais) possuem caracteristicas passiveis de
serem identificadas, bem como os espacgos ou grupos que as influenciam. Como as ja
levantadas por Barreto (2009) a partir do Parecer do CNE (CNE/CP 009/2001) que
contém as DCN para a Formacao de Professores e que colabora para um conjunto de
documentos oficiais de extrema importancia para a definicdo de politicas curriculares no

Brasil, que culmina hoje com os processos para implementacdo da BNCC.
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Os aspectos identificados por Barreto (2009) dizem respeito a configuragéo
textual que incorpora os seguintes elementos: 1) o discurso dos organismos internacionais
acerca da educacdo, notadamente de paises periféricos; 2) da apropriacdo desse discurso,
produzida pelo MEC e materializada nas politicas educacionais, sobretudo na formacao
de professores; e 3) das posi¢des assumidas por organizacdes cientificas e sindicais, em
termos dessa formacao.

A resultante dessas incorporagdes € um discurso hibrido, marcado por
contradicOes, as quais supde-se “resolu¢do” por varias estratégias discursivas como a
relexicalizagdo?®, nominalizagdo?® e modalizag&o™.

A partir desse processo sdo identificadas pela autora exemplos discursivos de tal
processo e, para além disso, outras caracteristicas construidas a partir do discurso da falta,
ou seja, a valorizagdo das “competéncias” desejaveis a formacdo de professores (pelo
argumento da incompeténcia) e ainda a supervalorizacao das TIC como: 1) o cenério ideal
para a implantacdo das mudancas desejaveis na formacao de professores; 2) o centro de
um discurso que evoca valores humanisticos, cercado por valores pedagdgicos que
extrapolam as possiblidades técnicas trazidas pela multimidia e 3) a “urgéncia” da
incorporacdo educacional de novas tecnologias como novos elementos para pensar a
“informagao” e as “comunicagdes”.

Na comodificacdo da linguagem cotidiana, o discurso sobre a educagéo passa
a incorporar processos de calculo econdmico para o sucesso no mercado, assim
como todo um vocabulario comercial transplantado (mercado educacional,
fornecedores e consumidores de servicos educacionais, loja,
distribuicdo/entrega, etc.), ora investido de status académico, j& que posto
como comeércio intelectual e cientifico (BARRETO, 2009, p. 111).

Tais processos sdo caracteristicos na construcdo discursiva de documentos
publicos oficiais de politicas curriculares e que, em alguma medida, articulam o que se
compreende com o que se pretende como curriculo, sendo assim apreendido como um
campo de disputas entre 0s mais distintos grupos, que se definem a partir da nogédo de
identidades ja destacada anteriormente.

A partir dos elementos apresentados até aqui, julgamos importante destacar as
consequéncias do periodo ocorrido entre a BNCC e os documentos a serem analisados,

revisitados a partir dos elementos relacionados a Educagdo em Ciéncias e o0s desafios para

28 Escolha de novos termos para designar processos conhecidos, ressignificando-os.

2 A conversdo de processos em nomes, omitindo o agente, transformando processos em estados e agdes
concretas em abstratas

30 Suposta auséncia de dlvidas em relagdo as propostas, como se as mesmas fossem produto de inegavel
CONsenso.
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a docéncia.

Destacamos que a adogdo de habilidades e competéncias dificulta a visdo de
conhecimentos como construcdo da integracdo das areas, ao propor rupturas disciplinares,
que ndo rompem com a disciplinaridade em si, e acabam por mascarar tais
especificidades. Aliados a isso, 0s mecanismos reformistas, ja citados, se constituem
como processos de mercantilizacdo e agudizacdo da imposicdo da performatividade,
como modelo para alunos e professores, que ocorre pelo alinhamento de politicas, como
ja ressaltado, sendo importante considerar as consequéncias evidenciadas a partir das
producdes da area e suas especificidades, bem como para a formacéo.

Assim, uma aproximacdo a que nos propusemos em relacdo a Educacdo em
Ciéncias nesse periodo € abarcar as principais producdes da area e suas especificidades.
Inicialmente, ressaltamos a caracteristica da area de possuir trabalhos que endossam a
defesa da BNCC, e, trabalhos que se posicionam contrariamente a mesma, revelando
assim uma disputa discursiva entre os pesquisadores da &rea, e ainda, reforca a
necessidade de ampliacdo das analises relacionadas aos aspectos da dimenséo politica na
area (RODRIGUES e MOHR, 2021; REZENDE, 2019).

Um levantamento realizado em 2020 com 13 trabalhos identificou que a maioria
fora produzida a partir de dossiés tematicos e que, destes, a maior concentracdo de
trabalhos (cinco dos treze) foram destinados a analisar 0s elementos que constituiam a
BNCC e/ou perspectivas ligadas a Educacdo em Ciéncias; enquanto as outras quatro
categorias definidas obtiveram 2 trabalhos cada. Foram elas: i) andlises a respeito de
concepgdes sobre a BNCC; ii) analises sobre as disputas ocorridas no processo de
elaboracdo, aprovacdo e implementacdo da BNCC; iii) apresentacdo da base enquanto
politica publica curricular; e iv) apresentacdo como prerrogativa legal ou propostas
didatico-pedagdgicas em sintonia com a BNCC (RODRIGUES e MOHR, 2021).

Nesse sentido, algumas contribuices podem ser destacadas, sobretudo os
elementos que constituiram a BNCC em relacdo a Educacdo em Ciéncias, como a
identificacdo de algumas abordagens histdricas que se destacam, ou ainda, surgem como
possibilidades para o enfrentamento de limita¢cdes do documento, como a prépria Histdria
da Ciéncia (HC), Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) e a perspectiva freiriana, em
especial a investigacdo tematica. Tais identificaces também ocorrem em relacdo as
propostas estabelecidas anteriormente em outros documentos como 0s PCN.

Destarte, uma contribuicéo relevante se refere ao documento especifico da base

para a segunda etapa do Ensino Fundamental, e uma reflexdo sobre as possiveis
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aproximacdes do mesmo em relacdo aos PCN, em termos da perspectiva CTS e dos mitos
relativos & mesma, visto que epistemologicamente a perspectiva inicial de ciéncia
veiculada na BNCC, apesar de se alinhar a uma concepcao de conhecimento cientifico
como mutavel e enquanto empreendimento humano, se alinha a um paradigma
popperiano evolucionista, ao veicular vozes semelhantes aos PCN (ANTUNES JUNIOR,
CAVALCANTI e OSTERMANN; 2021).

Analisando o documento e considerando o perfil formativo dos autores da area,
uma das principais caracteristicas € a predilecdo por aqueles formados em Ciéncias
Biologicas, o que se reflete no teor do préprio documento, relegando os conhecimentos
das outras disciplinas a serem apresentados de forma interdisciplinar e relegados a
topicos pontuais especificos. Além disso, as relacfes estabelecidas entre as Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias, indicam a ndo superacdo de mitos, como a nao
problematizacdo da ideia de neutralidade cientifica, bem como a crenca do
desenvolvimento como linear e a compreensao de tecnologia como uma ciéncia aplicada;
tais mitos vocalizam o equivoco de que o desenvolvimento cientifico traria o
desenvolvimento tecnoldgico e em consequéncia, 0 bem-estar social, contribuindo assim
para uma Visdo acritica sobre a interacdo de tais elementos (ANTUNES JUNIOR,
CAVALCANTI e OSTERMANN, 2020).

Outras caracteristicas apontaram para a BNCC como revocalizadora (ANTUNES
JUNIOR, CAVALCANTI e OSTERMANN; 2021), dos PCN, inclusive em relacdo ao
perfil dos autores, majoritariamente formados em Ciéncias Bioldgicas, contudo a época
dos PCN houve uma preocupacdo em selecionar pessoas engajadas em causas
relacionadas as tematicas ambientais e de educacdo sexual o que ndo ocorreu no base,
tendo sua maior preocupacdo com aspectos técnicos e conteudistas, 0 que pdde ser
identificado no processo ocorrido entre as versdes da base (que coincidiram com o
periodo do golpe de 2016) e que se caracterizaram por conferir a versdo aprovada, pouca
énfase sobre o papel de temas integradores na estrutura da BNCC, tais como: i) Economia,
educacéo financeira e sustentabilidade; ii) Culturas indigenas e africanas; iii) Culturas
digitais e computacao; iv) Direitos humanos e cidadania e v) Educacdo ambiental
(COMPIANI, 2018).

Destaca-se que, durante o processo de elaboragcdo da BNCC, o fortalecimento do
ensino religioso na escola afeta a sele¢do de conteudos e métodos do Ensino de Ciéncias
Naturais e Biologia, porque os confrontos entre as ideias religiosas e cientificas se

institucionalizam, como se houvesse uma base equivalente, teérica e epistemoldgica,
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acarretando em coercfes nos processos decisorios de tratamento de conteudos, e na
producdo cotidiana dos curriculos, afetando diretamente as teméticas de género,
sexualidade e etnia e raga. Tais consequéncias vao desde o apagamento e silenciamento,
a fim de evitar os conflitos, diante do crescente conservadorismo, até a falta de respaldo

para tratar das mesmas, tendo em vista as auséncias de tais tematicas de forma explicita:

Assim, ndo estipular na BNCC que as discussdes sobre género e sexualidade
sejam parte do conteddo obrigatorio da Educacdo Basica, além de materializar
o conflito de grupos pelo controle do curriculo, retira parte do respaldo legal
de docentes e escolas que entendam a necessidade de abordar esse conteldo,
além de esvaziar as suas importancia e legitimidade (BORBA, ANDRADE E
SELLES, 2019, p. 154).

Apesar do posicionamento da ONU e de atores diversos da sociedade civil sobre
a influéncia de ideias retrogradas na BNCC, a versdo aprovada avancou ainda mais
alinhada ao conservadorismo, ao retirar as questdes de sexualidade. O tema “Saude e
Sexualidade”, até entdo listado entre os “Temas Contemporaneos” foi cortado da versédo
final. Outra mudanca se deu em relacdo a uma das habilidades previstas para o
componente Ciéncias da Natureza, na qual a pouca énfase, ou mesmo 0s apagamentos se
refletem ndo apenas em termos dos conteldos a serem desenvolvidos no Ensino
Fundamental, mas alcancam a dimensao da falta de acesso discente, a formacao e atuacao
docente na area de Ciéncias da Natureza.

Sobretudo a partir de desarticulacGes, tanto em relacdo aos niveis de ensino,
quanto as especificidades formativas, isso pode ocorrer porque tais tematicas
permanecem enguanto tabus no ensino fundamenta, e podem, nunca serem apresentadas
aos alunos na nova estrutura, estabelecida pela Reforma do Ensino Médio, que flexibiliza
os itinerarios formativos, empobrecendo, e, em muitos casos, limitando e inviabilizando

0 acesso a tais conhecimentos:

Dentre as tematicas mais vulneraveis ao silenciamento promovido pela alianca
reaciondria que se intensifica no Brasil, encontram-se os atravessamentos
socioculturais que interpelam o ensino da biologia do corpo humano, os
debates socioambientais que trazem a dimens&o humana e social para as aulas
de Ecologia e 0 ensino das teorias evolutivas, ameagado pelo progressivo
rompimento da laicidade do Estado (AZEVEDO; BORBA; SELLES, 2020, p.
47).

Especificamente em relagdo & BNCC do Ensino Médio, foi analisado o
aparecimento da Contextualizagdo Historica (HC), que se destaca como um elemento
importante para problematizar visdes equivocadas sobre o que é Ciéncia, e como esta é
produzida, ressalta-se que, embora ocorram indicagdes interessantes, a falta de detalhes e

aprofundamento podem gerar davidas nos docentes. Tais davidas, se relacionam com a
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auséncia ou escassez, dos aspectos ligados a Histdria e Filosofia das Ciéncias, nos cursos
de formacdo docente, fazendo com que, esses elementos se configurem como
importantes, ao serem citados na BNCC, contudo percam forca ao serem apresentados,
se vistos apenas como um recurso didatico para o ensino de Ciéncia, 0 mesmo pode
fornecer uma visdo utilitarista da HC, empobrecendo suas contribuicdes
(CAVALHEIROS e FERNANDES, 2021).

Assim, ndo é dificil perceber que as especificidades, tanto de abordagens
identificadas, quanto as formativas (que se referem a formar professores para atuar em
cada nivel especifico) estdo intimamente relacionadas, as propostas dos documentos
oficiais, que pretendem nortear a construgdo de curriculos e os proprios contetdos
selecionados ou ndo, ocorrendo assim uma relacdo que se retroalimenta com a formagéo
de professores.

Isto é, se ocorrem apagamentos ou limitacdo de acesso a determinados
conhecimentos, 0s mesmos podem vir a perder importancia ou énfase no processo
formativo docente, bem como, se uma abordagem é valorizada por um documento e
contudo, no processo formativo, a mesma ndo é abordada com a profundidade necessaria,
seu objetivo pode ser frustrado ou mesmo subvertido (AZEVEDO, BORBA e SELLES,
2020; CAVALHEIROS e FERNANDES, 2021).

Para além das dinamicas ocorridas entre os conhecimentos especificos da
formacdo, outras questdes sao relevantes ao se pensar a docéncia, visto que os desafios e
necessidades se colocam, tanto para uma reflexdo da dimensdo profissional, quanto os
desafios para as instituicdes publicas formativas, diante dos documentos aprovados no
periodo citado.

Um dos desafios postos € superar o empobrecimento e a padronizacédo curricular,
agravados com a aprovacdo da BNCC da educacdo basica e com problematicas
especificas. No que tange aos itinerarios formativos propostos pela Reforma do Ensino
Médio, apesar da ideia de aprofundamento em areas de conhecimento especifico, ndo ha
garantias de uma pretensa autonomia, visto que as escolhas dos estudantes estdo limitadas
pelas condigOes das instituicdes, o que agrava a desigualdade, visto que alunos de escolas
de maior vulnerabilidade possuem possibilidades ainda mais limitadas.

Assim, um compromisso educacional a partir da contribuicdo enquanto
profissional, demanda analisar e acolher os desafios diante dos alinhamentos da BNCC
com os modelos de avaliagéo, tanto nacionais quanto internacionais (ENEM, SAEB, Pisa)

que subvertem o processo educacional, definindo aquilo que sera prioridade, para a
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educacdo e para a aprendizagem (FERRAZ, 2019).

A perspectiva de uniformizacdo e homogeneizacdo curricular tende a modificar a
relacdo entre ensino e aprendizagem, com foco no resultado e valorizagéo do controle,
que se amplia para a formacdo docente e para os chamados gestores escolares,
destacando-se uma grande responsabilidade por parte dos entes federados (estados e
municipios) ao assumirem a conducdo para formulacdo de seus curriculos. Tais
movimentos ndo devem ser desvinculados das realidades contextuais, pois, a
desobrigacédo de debater e construir localmente as propostas curriculares, pode gerar um
afastamento que colabora para a descaracterizacdo, propiciando assim que, tanto
instituicOes, quanto os sujeitos implicados no processo de ensino e aprendizagem, ndo se
apropriem das propostas. Assim, o envolvimento, tanto de docentes quanto das
instituicOes, se apresenta como uma possibilidade de enfrentamento as limitac6es que 0s
documentos possam imprimir, comprometendo-se com a traducdo e ressignificacdo
contextual dos mesmos (LOPES, 2018; FERRAZ, 2019).

Jé& considerando as propostas da BNC-Formacao, tais iniciativas sdo ainda mais
importantes, e se alinham a um posicionamento necessario, de preservar a autonomia
docente, ameacada pelo estabelecimento de uma politica, atrelada as habilidades e
competéncias, que ignora o docente enquanto ser pensante e reduz suas possibilidades de
trabalho critico. E, ao ignorar isso, secundariza o trabalho docente e desconsidera outras
dimensGes basais da formacdo, como salario digno, condi¢cdes de trabalho, carreira,
formacdo continuada, dentre outras, remontando assim em uma formacdo tecnicista, em
uma nova roupagem, que pretende enfatizar “a pratica em detrimento das concepgoes
tedricas e humanas” (COSTA, MATTOS e CAETANO, 2021).

Ademais, entendemos como necessario, trazer a reflexdo, para os trabalhadores da
educacdo, a importancia de estar atento quanto ao processo de desprofissionalizacédo
aventado por tais politicas, ao retoricamente afirmar questfes fantasiosas que destoam
dos principios construidos até entdo previstos nas DCN de 2002 e 2015. Tais como: i)
narrativa que invisibiliza os complexos elementos, envolvidos no que se pode chamar de
éxito estudantil; como a origem, e o nivel socioeconémico dos alunos, e os fatores que
podem, ou ndo, ser controlados pela escola ou pelo sistema educacional, sendo estes, em
teoria suprimidos pela preparacao dos docentes; ii) enfatizar que o éxito de outros paises,
se relaciona, diretamente, ao desenvolvimento de mecanismo de avaliacdo e acreditacdo
de licenciados e recém-graduados, certificacdo e registro para controle do ingresso, bem

como de permanéncia e progressdo na carreira. Tal ideia passou a ser canto de sereia, no
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sentido de que fomenta a (des)valorizagao via controle e padronizagao” (RODRIGUES,
PEREIRA e MOHR, 2021).

Tal processo deve ser encarado ainda com as devidas criticas, sobre a
desconsideracdo das contribuicdes nacionais, no estabelecimento das politicas de
formacéo docente, e a incompatibilidade em se considerar as referéncias internacionais
que ndo dialogam com as discrepancias nas condi¢cdes de trabalho e da formacdo dos
professores brasileiros. Considerando ainda, a importancia das instituicbes e de toda
comunidade escolar se comprometer em analisar a BNCC, enquanto documento que
impacta toda a gestdo, e considerar as propostas curriculares contextuais e 0s projetos
pedag0gicos, enquanto principais elementos de materializagdo da gestdo democrética,
privilegiando a participacdo e autonomia escolar (RODRIGUES, PEREIRA e MOHR,
2021; FERRAZ, 2019).

Isto posto, resta considerar a evidente necessidade de fomentar a participacao
coletiva dos docentes, tanto para conhecer a atuacao historica e paulatina construcao dos
principios designados a partir das pesquisas em formacdo docente e também dos
documentos norteadores anteriores (as DCN por exemplo) e ainda, um posicionamento
critico quanto ao processo de construcao dos documentos como pouco transparente e nada
discutido com os docentes ou mesmo com as producBes nacionais da area, a partir de
tentativas de apagamento das mesmas, como ja citado (RODRIGUES, PEREIRA e
MOHR, 2021).

Outro elemento se deve ao apagamento dos campos de conhecimento descritos na
DCN de 2015, como: formacdo na area de politicas publicas e gestdo da educacéo, seus
fundamentos e metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-racial, de género,
sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras), educacédo
especial e direitos educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas
socioeducativas. Embora ndo se trate de um rol de conteidos, serviam como elementos
importantes das diretrizes, agora convertidas em habilidades e competéncias, que podem
ser alteradas ao bel-prazer do que seja estabelecido na BNCC, visto que ha uma correlagédo
direta entre as habilidades e competéncias estabelecidas em ambos os documentos
(RODRIGUES, PEREIRA e MOHR, 2021).

Destarte, 0 apagamento, a pouca énfase ou mesmo a retirada de tematicas
associadas aos componentes curriculares identificados na BNCC (BORBA, ANDRADE
E SELLES, 2019), se alinham a supressdo dos campos de conhecimentos das supostas
diretrizes estabelecidas pela BNC-Formacéo, e devem funcionar como combustivel para
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reacao, tanto por parte dos docentes, quanto de seus coletivos, a fim de ndo perpetuar
silenciamentos e exclusdes ocorridas historicamente.

Especificamente em relagdo ao Ensino das Ciéncias Naturais e Biologicas, tem-se
que a énfase na defesa de uma perspectiva laica, democrética e inclusiva deve estar

intimamente relacionada ao estudo de temas tidos como controversos:

Nesse sentido, focalizamos a importancia da laicidade como uma espécie de
“pré-requisito” para o ensino mais produtivo da teoria evolutiva e como
condigdo sine qua non para que a abordagem de discussdes relacionadas a
identidade de género, sexualidade, corpo humano e salde e relagdes étnico-
raciais ndo reproduzam e legitimem esteredtipos e preconceitos)” (BORBA,
ANDRADE E SELLES, 2019).

Urge, portanto a defesa de tais principios, tendo em vista que o campo tem sido
constante e progressivamente desafiado em termos sociopoliticos, por grupos sociais com
discursos conservadores que disputam a primazia do ensino privado sobre o publico,
desafiando e lesando a autonomia do campo educacional e afetando os curriculos nos
cotidianos escolares, tendo ressonancia na formacéo e profissionalizacdo docente.

Nesse sentido, o capitulo a seguir se propde a delinear como foi construida a
metodologia para as analises dos documentos e ainda, apresentar os elementos que
indicam um processo de aprovacdo dos documentos sem o efetivo didlogo com as
instancias tanto representativas da formacao quanto da carreira docente, destacando, para
tal, os elementos discursivos que conformaram os mesmos e pretendem conformar, em

alguma medida a profissdo docente e suas praticas.
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4 - Elementos de uma analise discursiva e uma abordagem complementar

O capitulo a seguir apresentou uma proposta de analise sob perspectivas
complementares, justificada principalmente pelos elementos discursivos como a nogédo
de antagonismo entre as instancias governamental e as entidades representativas, além
das caracteristicas dos géneros discursivos.

A primeira etapa estabeleceu blocos de documentos, na qual realizou-se um
comparativo entre os sumarios dos documentos produzidos pelas instancias
governamentais e 0s movimentos de apagamentos, temporarios e definitivos, a incluséo
de itens sem a devida discussao e os primeiros indicios para esbocar uma analise inicial;
além disso, foram analisados, em um segundo bloco os dois documentos produzidos pelas
entidades representativas.

Posteriormente, os documentos iniciais, Como a proposta e o primeiro parecer, por
serem documentos mais extensos, foram analisados individualmente, bem como a
primeira resolugdo, que marcou a fragmentacdo da docéncia a partir da regulamentacao
das etapas em documentos separados.

Posteriormente, os dois ultimos documentos foram analisados em bloco (parecer
e resolucdo), por se tratarem da formacdo continuada, e possuirem pequenas variagdes
em relagdo ao conteido. Assim, é proposta a abordagem da analise, bem como uma breve
apresentacdo de cada documento.

Os discursos que atravessam o processo de producdo de um documento oficial
geralmente apresentam grandes transformacdes, sobretudo considerando que as analises
realizadas contemplam documentos produzidos em momentos, instancias e por autores
distintos, além dos processos e disputas travados no campo politico.

Partimos de uma proposta de analise discursiva que articule tanto uma dimenséo
politica, na qual se manifestam, por exceléncia, as relacdes adversariais e antagonicas,
enquanto matérias constantes do fazer social, quanto uma dimensdo comunicacional, na
qual destacaremos as presencas dos implicitos discursivos (DUCROT, 1987).

Apesar de apresentarem a situacédo de producéo distinta da situagao de recepcao,
entendemos que tais discursos se submetem ao conjunto de leis e principios do discurso,
dentre os quais destacamos o principio da cooperacéo, que postula que durante o processo
comunicacional entra em cena um saber mutuamente conhecido, ndo por meio de um
acordo explicito, mas por um acordo convencionado tacitamente, onde os interlocutores

compartilham de um certo quadro a respeito do jogo comunicacional e permitem ampliar
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0 processo de compreenséo e analise como a transmissdo de conteudos implicitos, sejam
eles subentendidos (cujas inferéncias se dao pelo confronto do enunciado com o contexto)
ou pressupostos (cujas inferéncias, a principio, estariam inscritas nos enunciados
(MAINGUENEAU, 2001; DUCROT, 1987).

A comunicacdo se apresenta, assim, em nossa construcdo analitica, como
possibilidade de uma das dimensfes que atuam na materializacdo do discurso, pois
defendemos que os documentos a serem analisados sdo textos politicos, em virtude das
disputas por sentido ocorridas no interior das relacdes que encadeiam a existéncia de tais
documentos e também no aspecto de se vincularem aos géneros discursos especificos de
tal classificacdo (MAINGUENEAU, 2015).

Por outro lado, defendemos também que tais textos sdo comunicacionais, uma vez
que se propdem, enquanto centralizadores e regulamentadores, a comunicar suas
expectativas a respeito das praticas de determinados grupos de individuos e instituicoes,
caracterizados pela forca ilocutéria presente em alguns implicitos discursivos (DUCROT,
1987).

Tendo em vista a extensdo e complexidade dos documentos, propomos uma
analise em etapas distintas e complementares, que privilegiem tanto aspectos gerais
quanto especificos de cada documento, assim a anélise articulada ocorrera em blocos de
documentos, agrupados de acordo com suas especificidades.

N\

Anélise articulada Analise documental

Analisa em bloco,os
sumarios
destacando quais
tematicas foram

Considera as
caracteristicas do
discurso que
atravessa o

evidenciadas e quais
foram apagadas e os
discurso associados

a tais movimentos e

documento como um
todo e também
elementos
caracteristicos ou ndo

a outros
documentos.

dos tipos textuais e
discursivos.

-/

Figura 20- Articulacdo entre as perspectivas propostas para a analise.
Fonte: Elaborado pela autora.

Os titulos atribuidos e a escolha de expressdes ou palavras possuem tematicas
elegidas como adequadas e relevantes para representar, destacar ou sintetizar o contetdo
de tais trechos, contribuindo para analisarmos a relagéo entre os documentos para efeitos
de percepcOes das tematicas associadas aos discursos que séo reforgados, confrontados

ou mesmo que sofram apagamento (ou tentativas) ao longo do processo.
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Entretanto, julgamos importante também analisar os documentos quanto as
dindmicas especificas de producdo individual, por tratar-se de diferentes momentos
historicos, politicos e sociais, delineando assim contextos unicos. Destarte, no intuito de
facilitar a analise criamos uma breve apresentacao cronologica dos documentos, com seus
respectivos contextos de producéo e tipos textuais, adotando uma numeracao para facilitar

a citacdo na analise conjunta dos sumarios:

Documento 1 -
Dezembro de 2018.
Texto Base-Proposta de
um grupo do MEC

Documento 2 - Setembro
de 2019. Parecer do CNE
- Diretrizes Curriculares
e BNC. Comissdo
conjunta

Documento 7 -Manifesto
de 15 instituigdes contra
a Resolugdo n21; em 3 de

Documento 3 - 9 de
outubro de 2019. Posigdo
da ANPED (Uma
formagao formatada) sobre
o Parecer anterior.

Documento 6 - Resolugdo
de 27 de outubro de 2020.

Resolugio do CNE
estabelece diretrizes e

Documento 4 -
Resolugdo de 2 de
dezembro de 2019,
Resolugdo do CNE

estabelece diretrizes e
BNC da Formago Inicial

Documento 5 -Parecer
do CNE de 10 de julho de
2020. Diretrizes
Curriculares e BNC para

novembro de 2020. BNC da Formagio

Continuada. Formagdo Continuada.

Figura 21 - Numeragdo dos documentos em ordem cronoldgica.
Fonte: Elaborada pela autora.

Tendo em vista a especificidade e importancia de cada documento, entendemos
como relevante apresentar uma breve contextualizagdo de cada um.

Documento 1 — O documento chama-se Proposta para Base Nacional Comum da
Formac&o de Professores da Educacéo Bésica. Trata-se de uma proposta estruturada para
a producéo de documento de funcgéo oficial, a ser discutido e analisado no @mbito do CNE
e produzido no &mbito da Diretoria de Formagao e Desenvolvimento dos Profissionais da
Educacéo Bésica, subordinada a Secretaria de Educacéo Basica do MEC. Seria assim uma
provocacdo do MEC ao CNE para iniciar a producdo da BNC-FORMACAO.

Trata-se de um documento com pouco mais de 60 paginas, que ndo possui um
género bem definido, apesar de ser chamado simplesmente de proposta. Produzida ainda
no Governo Temer, ressaltando-se que, em 2016, apds o golpe contra a presidenta Dilma
Rousseff, Michel Temer revogou as nomeacdes de 12 membros do CNE indicados por
Dilma e antecipou, em seis meses, as novas nomeacdes de novos membros do Conselho,
alinhados ao perfil de reformadores empresariais (AGUIAR, 2019), o0s novos
participantes se destacam por possuirem trajetorias profissionais ligadas as area de
administracdo, da educacdo a distancia e empresarial privados.

Com relacdo ao contexto de produgdo ndo participativo, tal documento fora
elaborado sem consulta: nem aos cidaddos, nem aos docentes e pesquisadores e nem

mesmo as instituicbes formativas, o que por si s6 denota uma caracteristica
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antidemocratica. Além disso, o envio nos ultimos dias de tal governo indica que sua
construcdo se deu no momento em que o pais atravessava um forte processo de
polarizagdo referente as elei¢des presidenciais de 2018, com forte influéncia de grupos
conservadores na producdo do mesmo (AGUIAR, 2019; RODRIGUES, PEREIRA E
MOHR, 2020 e 2021).

Documento 2 — Em continuidade ao processo de elaboracdo da BNC-
FORMACAO, foi publicado em setembro de 2019 um documento chamado de “3*
versdao” do Parecer. Seguido por uma consulta publica que durou um més, e de uma
audiéncia publica, sem a publicizacdo do resultado prévio da consulta e sem carater
deliberativo, na qual entidades da &rea posicionaram-se a favor da manutencdo das DCN
de 2015 (RODRIGUES, PEREIRA E MOHR, 2021). Tal documento inicia as
publicacGes no novo contexto politico, apos as eleicdes de 2018, e caracteriza-se pela
argumentacdo em defesa do alinhamento as politicas de &rgdos internacionais,
destacando-se a intensa utilizacdo de referenciais tedricos internacionais em detrimento
aos nacionais.

Documento 3 — Em resposta ao documento 2 a ANPED se posiciona, demarcando
aspectos importantes sobre a formacdo, inclusive o reconhecimento do campo de
curriculo nacional como produtor permanente e relevante de referenciais, e se manifesta
pelo arquivamento do parecer. Entidades se manifestaram sobretudo contra as
caracteristicas do documento, visto que historicamente, as propostas de diretrizes devem
articular-se com as de politicas de valorizacao profissional, almejando melhorar a carreira
e as condi¢Oes de trabalho (RODRIGUES, PEREIRA E MOHR, 2021).

Documento 4 — Mesmo ap6s manifestacbes em contrario, sobretudo em funcédo
de revogar as DCN de 2015, é publicada a Resolucdo n° 2 de 20 dezembro de 2019, que
se estabelece como base e diretrizes, apenas da Formacdo Inicial. O documento
descaracteriza a nogdo de diretriz, que previa maior flexibilidade para os cursos de
graduacdo, evitando a antiga nogéo de curriculo minimo (RODRIGUES, PEREIRA E
MOHR, 2021).

Documento 5 — Documento aprovado ja no contexto da pandemia, em julho de
2020, o parecer 14/2020 se destina apenas & formacdo continuada, mais uma vez, se
opondo ao processo de construcdo de diretrizes, face a desarticulacédo, tanto entre as
etapas de formacgdo, quanto em relacdo as entidades formativas e representativas dos
profissionais da categoria.

Tal documento foi baseado no documento produzido ao longo de 2019,
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“Referenciais Profissionais Docentes para a Formagao Continuada”31, um trabalho, que,
de acordo com o préprio material, disponivel no site do Movimento Profissdo Docente,
foi desenvolvido por “uma frente de trabalho envolvendo representantes do Consed, da
Undime e do MEC, contando com o apoio institucional do Movimento Profissdo Docente
e com a assessoria técnica da Fundacdo Carlos Chagas (FCC)”.

Documento 6 — A Resolugéo n° 1, de 27 de outubro de 2020, estabelece as DCN
e a BNC para formacéo continuada, exatamente como a proposta de Resolucdo aprovada
quando da aprovacdo do parecer anterior, apresentando, ainda que em menor quantidade,
um ndmero alto de referéncias caracterizadas como documentos de autoria de orgédos e
fundacdes multilaterais, como no caso do documento citado para basear o parecer anterior
(RODRIGUES, PEREIRA E MOHR, 2021).

Documento 7 — Produzido e publicizado no inicio de novembro de 2020, para dar
uma resposta rapida ao documento 5. Trata-se de um Manifesto assinado por diversas
instituicOes formativas e de categoria, posicionando-se contrariamente aos documentos 5
e 6, aprovados e publicados em um processo sem a devida participacao e acolhimento das
instituicGes formativas e entidades representativas das categorias envolvidas.

Esses documentos em diferentes momentos sinalizaram a construcdo de um
referencial para a profissionalizacdo docente, caracterizando contrapontos, sobretudo
pelas DCN de 2002 e 2015, e alertando sobre a gravidade da situacao de tais aprovacoes
no contexto pandémico e sem o devido dialogo com as entidades formativas, como
previsto no PNE. Além disso defendem: 1) A revogacdo imediata dos documentos 2, 4, 5
e 6. 2) A implementacdo imediata da Resolu¢do CNE/CP n° 02/2015; ¢ 3) O
restabelecimento do debate publico e republicano com as instituicdes formadoras de
professores, com pesquisadores do campo da formacdo de professores, com

representantes de movimentos educacionais, sociais e sindicais.

31 O documento foi desenvolvido de julho a novembro de 2019, com metodologia de trabalho que
envolveu a realizagdo de trés encontros e um conjunto de atividades efetuadas nas redes de ensino dos
participantes, que foram: Secretarios Coordenadores: Jer6nimo Rodrigues (BA) e Leila Soares de Souza
Perussolo (RR); Representantes das Secretarias Estaduais: Alessandra Ferreira Beker Daher (MS), Cristina
de Cassia Mabelini da Silva (SP), Lais Cordeiro (PR), Manuelita Falcdo Brito (BA), Shirley de Souza
Fernandes (AC), Stela Aparecida Damas da Silveira (RR) e Vagna Brito de Lima (CE); Representantes da
Undime: Ana Dayse Rezende Dorea (AL), Jemima Gertrudes Barreira Cavalcante (TO), Luiz Miguel Garcia
(SP), Paulo Madson Vieira da Silva (MT) e Sonia Regina Victorino Fachini (SC); Representantes do MEC:
Eva Maria Ferreira Silva, Fabiana Oda, Izabel Lima Pessoa, José Roberto Ribeiro Junior, Leila Cristina
Ferraresi, Luiz Claudio Lima Costa, Paulo Sergio Parro e Vanessa Cristini da Silva Matos; Assessoria Técnica:
Pesquisadores da FCC: Gabriela Miranda Moriconi e Nelson Anténio Simdo Gimenes; Pesquisadores
Colaboradores: Alexsandro Santos, Rodnei Pereira e Walkiria Rigolon. Disponivel em:
http://profissaodocente.org.br.
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E possivel perceber a clara oposicdo entre os documentos produzidos pelas
instancias normatizadoras e aqueles produzidos pelas instituicbes formadoras e entidades
representativas. Tal critério nos auxiliou a propor a analise em duas abordagens

complementares, como na sintese a seguir:

Analise em blocol:
Comparagao de
sumarios: documentos
1,2,4,5e6.

Andlise Articulada

Anilise em bloco II:
Documentos 3 e 7.

Andlise das dinamicas
Anadlise documental proprias de cada
documento.

Figura 22 - Desdobramentos da Analise proposta.
Fonte: Elaborada pela autora.

Assim, os blocos de documentos se caracterizam por possuirem um alinhamento
de posicionamento discursivo, a0 mesmo tempo que apresentam caracteristicas
individuais, que desejamos analisar nas analises documentais.

Como ja detalhado anteriormente, entendemos a pesquisa como situada na
intercessdo de trés grandes areas de estudo, a saber: a formacdo de professores, as
politicas publicas e os estudos curriculares; areas essas que se configuram e reconfiguram
a todo momento, particularmente na dindmica de aprovacdo de documentos oficiais
curriculares, mediante um amplo processo discursivo tendo como pano de fundo o cenério
que vivemos, de deslizamento, de entradas e saidas entre a modernidade e a pos-
modernidade, ancorado nos processos socioculturais de hibridacdo e dos contextos ja
citados (BALL, 2020 ; HALL, 1997; 2000 ;CANCLINI, 2019).

Dentro de uma perspectiva tedrica que dé suporte para as andlises, consideramos
0 social a partir de sua natureza politica, sempre com diversos desdobramentos e
caracteristicas, dentre as quais destacamos a comunicacdo (MAINGUENEAU, 2001),
uma vez que os documentos oficiais se apresentam como documentos politicos e
comunicacionais.

Ressaltamos ainda, em uma perspectiva discursiva, que os principais elementos
gue perpassaram a andlise foram: i) 0 género do discurso e seus atravessamentos; ii) o
primado do interdiscurso e iii) os implicitos discursivos. Como ja fora sinalizado
anteriormente, e percebido na breve contextualizacdo dos documentos, a nogdo de
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interdiscurso perpassa ndo apenas a escolha dos documentos, mas também a proposta de
anélise em si, tendo em vista que a relacdo entre 0s documentos e seus discursos se
constrdi na dindmica interdiscursiva.

Os géneros possuem relacdo com o processo, que € também social, pois 0s géneros
constroem e sdo construidos pelas praticas sociais, possuindo em alguns casos, certa
estabilidade, porém dindmicos socialmente (MAINGUENEAU, 2015). Assim, para cada
documento, h& que se considerar que, nas instancias iniciais sdo identificadas teméticas e
questdes de maior generalidade e em maior quantidade, como nos documentos 1, 2 e 5
(proposta e pareceres), pois trata-se de instancia de proposic¢ao e argumentacao, enquanto
os documentos 4 e 5 (resolugdes) que pretendem normatizar, sobretudo com as
caracteristicas ja destacados, de homogeneizacao e centralizacdo, tendem a ser menores,
mais objetivos, trazendo apenas as regulamentacdes definidas a partir das discussdes dos
documentos iniciais.

De igual modo, os implicitos discursivos (DUCROT, 1987) se destacam
sobretudo nos documentos iniciais, onde se constroem 0S processos retoricos que
embasem o que sera regulamentado/normatizado nos documentos finais, bem como nos
documentos 3 e 6, que apresentam as argumentacBes contrarias as propostas ora
articuladas pela retérica (documento 3, em resposta ao documento 2), ora as
normatizacdes reducionistas (documento 6, em resposta ao 4 e 5). A partir disso,

iniciamos a apresentacdo dos elementos da analise na secao a seguir.

4.1 Anédlise Articulada

Para iniciar a analise nos deteremos inicialmente na Analise Articulada, a partir
de 3 etapas principais a serem desenvolvidas, para posteriormente realizarmos as analises
individuais dos documentos restantes.

As etapas se referem inicialmente a desenvolver teoricamente as caracteristicas
sobre as quais estamos nos apoiando para agrupar os documentos em dois blocos distintos
para posteriormente realizar a analise de cada um deles e de uma sintese que os relacione,

como pode ser visualizado no esquema a seguir:
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*Sintese dos outros
documentos
relacionando- os

¢ Caracteristicas
para

agrupamento n:
dos blocos. com o bloco.

Figura 23 - Etapas da Analise Articulada
Fonte: Elaborada pela autora.

* Analise do bloco
separadamente.

A partir de tais caracteristicas nos foi possivel estabelecer relagcdes adversariais
entre os discursos veiculados por dois blocos distintos de documentos. O primeiro
formado pelos documentos 1, 2, 4, 5, 6 e 0 segundo, pelos documentos 3 e 7, que se
contrapde ao primeiro bloco.

Apoiamo-nos nas similaridades entre os documentos do primeiro bloco,
considerando para isso 0s elementos constitutivos para se conceber um género discursivo,
como as rotinas e finalidades associadas (a rotina institucional de grupos responsaveis
pela construcdo dos documentos, pela realizacdo de debates, consultas, etc) em suas
respectivas instancias como o MEC e o CNE, ou mesmo as entidades representativas,
como a ANPED, ANFOPE.

E ainda, a finalidade (como estabelecer diretrizes) ou mesmo manifestar-se no
jogo discursivo marcando uma posicdo ideoldgica; além das nocdes do estatuto de
parceiros (isto €, o reconhecimento dos atores, sejam institui¢des, coletivos ou individuos
envolvidos como participantes), e as nocBes de lugar e momentos legitimos.
Considerando que ocorre um tipo de contrato de comunicacdo32 como base para todo
exercicio da palavra, destacamos o reconhecimento muatuo entre os participantes, de seus

papéis e do quadro de comunicacdo, tornando possivel se falar de relacdo de lugar:

Néo ha palavra que néo seja proferida de um determinado lugar e ndo convoque
o interlocutor a ocupar um lugar correlativo; seja porque essa palavra
pressup8e simplesmente que a relacdo de lugares esta em vigor, seja porque o
locutor espera do outro o reconhecimento do lugar que Ihe é préprio, ou porque
obriga o interlocutor a se inscrever na relacdo (FLAHAULT, 1978, p. 58 apud
MAINGUENEAU, 2001, p. 34).

Assim, destaca-se que, na construcdo de um documento regulamentador de

centralizacdo curricular, os autores, ocupantes de cargos e representatividade em

32 As trés dimensdes da comunicacdo verbal destacadas em um contrato de comunicagdo sdo: i) a
existéncia de normas convencionadas tacitamente pelos participantes para reger a comunicagao; i/) um
reconhecimento mutuo entre os participantes ou mesmo a relagdo de lugares e iii) a inclusdo da fala em
multiplos géneros discursivos que definem a situa¢cdo de comunicacgéo.
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instancias governamentais, pressupdem tanto seus proprios lugares, quanto os lugares das
entidades formativas e representativas, e dos préprios docentes, na situagdo de recepcao.
(MAINGUENEAU, 2001, DUCROT, 1987). Assim, sintetizamos as caracteristicas

como:

Caracteristicas para formacao de blocos dos
documentos

Similaridadde de estrutura | O reconhecimento mutuo Compatibilidade e
textual, como a entre os participantes em similaridade entre os
organizacao em capitulos, o| situacdo de comunicagdo, eIemenAtos para conceber
encadeamento entre estabelecendo uma relagao um género discursivo
documentose ousode | de lugar entre os atores e | (rotina, finalidade, estatuto
recursos linguisticos instancias envolvidas dos parceiros)
(MAINGUENEAU, 2013) (MAINGUENEAU, 2001) (MAINGUENEAU, 2013)

Figura 24 — Etapa 1 da Analise articulada.
Fonte: Elaborada pela autora.

4.1.1 — Anélise comparativa entre os sumarios dos documentos 1, 2, 4,5e 6

No sentido de apresentar uma andlise inicial sobre os itens dos suméarios com 0s
titulos das sec@es e subsecdes, entendemos que, além do tdpico, ha também a presenca de
outros elementos como extensao e o nivel de profundidade da abordagem. Considerando
a importancia daquilo que € dito (ou ndo), a ponto manter-se como item ao longo da
construcdo do documento, isto é, permanecer como titulo de um tépico, assumimos que
tal dindmica nos da alguns indicios sobre o teor das transformag@es, nos documentos.

Ou seja, cada enunciado, na escolha de uma palavra, ou mesmo na omissao, ndo
se pode desconsiderar a relagdo de lugar ocorrida, visto que a mesma se apresenta como
um elemento constitutivo comum dos géneros textuais envolvidos, assim, recorremos a
definicdo de "sumario™: “Enumeracdo das principais divisdes, secdes e outras partes de
um documento, nas mesmas ordens em que a matéria nele se sucede” (ASSOCIACAO
BRASILEIRA DE NORMAS TECNICAS, 2003). A seguir apresentamos brevemente 0s

titulos dos documentos:
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Quadro 4 - Comparacao de sumarios dos documentos 1, 2, 4, 5 e 6.

Documento 1

Documento 2

Proposta de Versdo
Preliminar — MEC-
dezembro de 2018.

Parecer — Comissao
conjunta do CNE —
setembro de 2019.

| — Estado da Arte
da Formacéo:

| — Relatério

1.1 — Histérico no

Brasil

1.1 -Introducéo

1.2 — Referenciais
docentes no Brasil

1.2 — Politicas de
formacéo e
\valorizacdo do

professor.

1.3 — Referenciais

Internacionais

1.3 — Indicadores de
aprendizagem e da
formagdo de
professores: o desafio
do baixo valor social

da carreira.

Il — Visao Sistémica

da Formacéo

2. Valorizagdo do
profissional do

magistério

2.1 — Formagéo
Inicial

3.Referenciais
docentes e diretrizes
que regulamentam
licenciaturas em 10

paises.

Documento 4

Documento 5 |Documento 6
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2.2 — Residéncia 3.1 — Um breve olhar

Pedagdgica sobre referenciais
docentes.

2.3 - ENADE 3.2 — Diretrizes que

Licenciaturas regulamentam as

licenciaturas em 10

paises

2.4 — Formacao 4. ABNCC

Continuada
2.5 — Estagio 5. Formacéo Inicial
Probatorio do Magistério da

Educacéo Bésica

2.6 — Plano de 5.1 - Principios da
carreira e avaliacdo (organizacdo curricular
dos cursos de

formacdo docente

Il — Matriz de 5.2 - Principios da
Competéncias politica da formagéo
profissionais — docente
Competéncias

profissionais

1 — Conhecimento [5.3. Competéncias
Profissional profissionais
docentes:

Conhecimento,

pratica e engajamento
profissional.
2 — Prética 5.4. Dos fundamentos
profissional pedagogicos e da

organizacao curricular
dos cursos de

Licenciatura.
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3 — Engajamento

profissional

5.4.1 — Dos
fundamentos

pedagdgicos

A sinergia entre as
funcgdes de

formacéo

5.4.2. Da carga
horéria e da
organizacao curricular

do curso de formacéo

Competéncias
profissionais

docentes

6. Formacéo
continuada docente

Competéncias

gerais e especificas

6.1 O aprendizado ao

longo da vida

Competéncias
gerais

6.2 — Contribuicdes
da literatura baseada

em evidéncias.

Competéncias

Referéncias

especificas

IV — Limites e
indicacOes
V — Bibliografia

Fonte: Elaborado pela autora.

Pensando as politicas de formacdo docente como eixo norteador e considerando
que os documentos 4 e 6 se constituem em resolugdes, partimos dos trés outros
documentos para comparar quais nucleos se mantiveram, as possiveis inserces e
apagamentos, temporarios ou definitivos, bem como as auséncias. Tais movimentos
possuem relagdo tanto com as instancias enunciativas quanto com os géneros discursivos
de cada documento.

Em particular, os géneros associados aos documentos oficiais, por possuirem
maior formalidade e tipos mais estabilizados quanto aos ritos especificos, possuem uma
variacdo minima em suas formas e classificam-se como rotineiros, sustentados sobretudo
pelo tipo de comunicagdo estabelecida, e também por se tratar de géneros instituidos, que
geralmente possuem uma distribuicdo e dominio socialmente desiguais, sobretudo com
relacdo a competéncia ativa ou passiva, isto é, poder produzir determinado discurso em
determinada instancia (MAINGUENEAU, 2015).

As préprias instancias enunciativas, juntamente com o0s géneros adotados,



143

determinam os papéis a serem cumpridos por tais documentos. Por exemplo, 0s
documentos 1, 2 e 5 sdo produzidos em instancias argumentativas, cumprindo papéis de
propor e defender determinados posicionamentos para debates e consultas publicas, para
posterior sintese e reformulacéo.

Até pela extensdo de tais documentos, selecionamos 0s topicos-origem, isto é,
capitulos onde os itens que se encontram nas resolugbes estavam inicialmente,
comentando-os brevemente, para em seguida realizar um quadro comparativo com 0s
devidos destaques. Ao final, destacamos também as auséncias consideradas relevantes,
tendo em vista os referenciais tedrico-metodologicos adotados.

A partir da regulamentacdo da formacgdo inicial separada da continuada,
identificamos a tentativa de impor um suposto profissionalismo, que descola a formacao
inicial da continuada com alguns possiveis objetivos. Tais como: reduzir as possiveis
resisténcias de grupos, tanto de formadores, quanto de profissionais e entidades
representativas, dividindo-os em lutas distintas. Tal consideracdo deriva da nogdo de
lugar e da interdiscursividade, visto que todo documento se articula a varios outros e se
direciona a variados grupos, o que serd desdobrado em cada analise documental.

Além de tal aspecto, destacamos os aspectos mercadoldgicos, visto que tal
desarticulacdo facilita um ideal de profissionalizacdo nos quais se torne mais viavel
inserir lemas mercadoldgicos especificos, criando assim novas demandas e mercados a
serem atendidos tanto pelos profissionais quanto pelas instituicdes formativas, sem
grande resisténcia, a partir da criacdo de documentos distintos, em momentos distintos,
inclusive com um grande lapso temporal, 0 que entendemos como importante elemento
estratégico no jogo politico.

Apesar de reconhecermos a grande transformacéo ocorrida no mundo em funcéo
da pandemia de covid-19, declarada pela Organizacdo Mundial de Saude (OMS), em
mar¢o de 2020, que afetou o contexto de producédo dos documentos oficiais, a simples
decisdo de abordar a formagdo de forma compartimentada ja indica que os autores
envolvidos impdem tal visdo, o que é apontado por documentos do outro bloco, que se
articulam como discursos antagénicos, marcado sobretudo pela relacdo de lugar de
autoria dos mesmos.

Para facilitar a analise faremos a disposi¢do no quadro apresentando o titulo dos
capitulos/blocos de assuntos e na coluna a seguir os tépicos desenvolvidos em cada
capitulo, seguidos pela quantidade de laudas em que o assunto foi abordado, entre

parénteses, evitando assim a repeticao.
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Nessa primeira aproximacéo, faremos pequenas sinteses sobre cada documento,
pensando a dindmica entre os topicos de forma mais geral e, ao final, mostraremos um
comparativo das se¢fes que consideramos principais dos documentos (a estrutura
especifica de formacdo e a introducdo de idearios mercadologicos ao longo dos
documentos, como as competéncias) por entendermos que sdo 0s nudcleos também
presentes nos documentos finais. No primeiro documento destacamos 0s seguintes
topicos:

Quadro 5- Distribuigao dos topicos no sumario do documento 1.

Documento 1

Capitulo/Bloco Titulos dos tépicos de cada bloco

Estado da Arte da Formagdo [Historico no Brasil (6); Referenciais Docentes no Brasil (3) e
Referenciais Docentes Internacionais (7)

Viséo Sistémica dalFormacéo Inicial (4), residéncia pedagogica (2), ENADE,
Formacéao formacdo continuada (3), estagio probatério (1) e plano de
carreira e avaliagéo (2).

Matriz de competéncias|l - Conhecimento profissional; 2 — Pratica profissional e 3 —

profissionais Engajamento profissional.

Fonte: Elaborado pela autora.

Uma primeira observacdo é a de que os referenciais internacionais de formagéo
possuem a principal énfase no documento, tendo em vista a extensdo da abordagem
realizada e também a tentativa da apresentacdo do que seria um sistema formativo, que
mescla etapas formativas com iniciativas e instrumentos avaliativos, ja propondo uma
abordagem que considera a formacéo inicial desarticulada da formag&o continuada, o que
se mantém até a publicacdo das resolugdes, criadas separadas por etapa formativa.

No segundo documento a estrutura é apresentada em topicos mais variados, até
mesmo pela caracteristica do tipo textual, ja que se trata de um parecer, onde € comum
iniciar-se com uma sintese, no caso, o que é definido como relatério, iniciado com uma
introducdo que postula a que se destina 0 documento e o porqué do mesmo; em seguida,

sdo introduzidas as teméticas sobre a formagdo, conforme no quadro a seguir:
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Quadro 6 - Capitulos e tdpicos sobre formagdo no Documento2.

Documento 2

Capitulo/Bloco Titulos dos tépicos de cada bloco

Relatério Introducdo (2); Politicas de formacdo e valorizacdo do
professor (2); Indicadores de aprendizagem e da formacdo de

professores: o desafio do baixo valor social da carreira (4).

Valorizacdo do profissional

do Magistério (2) N&o ha desenvolvimento de subitens

Referenciais docentes e
diretrizes guelUm breve olhar sobre referenciais docentes (1); Diretrizes que
regulamentam licenciaturasregulamentam as licenciaturas em 10 paises (1).

em 10 paises.

Formacéao Inicial do| Principios da organizacdo curricular dos cursos de formacao
Magistério da Educagdodocente (1);

Basica (2) 33 Principios da politica da formacao docente (1);

Dos fundamentos pedagdgicos e da organizagdo curricular dos
cursos de Licenciatura, desdobrados em: Dos fundamentos
pedagdgicos (1) e Da carga horéaria e da organizacdo curricular

do curso de formacéo (4)

Formacao ContinuadalO aprendizado ao longo da vida (1); Contribuic6es da literatura

docente (1) baseada em evidéncia (2)

Fonte: Elaborado pela autora.

Uma mudanca a se observar quanto aos sumarios do documento se refere a
profissionalidade docente e a nocdo de carreira. No primeiro documento, dentro do
capitulo referente a visdo sistémica da formacdo, ha um item chamado plano de
carreira e avaliacéo, que se desdobra em outros itens no segundo documento.

No segundo documento, no capitulo de relatério aparecem as politicas de
formacdo e valorizacdo do professor que, como o préprio nome sugere, relata as
politicas ao longo do tempo; em seguida, surge o titulo Indicadores de aprendizagem
e da formacéo de professores: o desafio do baixo valor social da carreira.

Observemos a construcdo do titulo que trata da carreira: ele inicia com 0s
indicadores de aprendizagem, que estdo aquém do que é considerado como ideal, e

deles se utiliza como estratégia que vincula aos baixos indices obtidos o discurso,

33 Esse capitulo possui um item especifico sobre as competéncias profissionais docentes e o
capitulo anterior a ele é chamado de BNCC apenas.
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ainda que velado, de que h& uma crise em curso, sendo assim necessaria, em tese, uma
reforma curricular para melhorar a baixa qualidade da educacéo.

Tal vinculagdo se constitui como recorrente, tendo sido utilizada tento em
textos tedricos como em outros documentos politicos como 0s PCNs (1998) e as DCN
(2009) (MACEDO, 2013).

O topico apresenta as politicas, os indicadores de baixo rendimento, inclusive
comparando o investimento na educacdo, que fora ampliado nos Ultimos anos, em um
discurso econémico, sem considerar a destinagdo desse investimento, o contexto,
dentre outros fatores relevantes, relacionando-os aos IDEBs abaixo do projetado e
finaliza o topico assumindo como verdade o baixo valor social da carreira.

A suposta logica é a ideia de que, se o investimento na educacéo foi ampliado
e os IDEBs ndo foram os projetados, a responsabilidade é dos profissionais por nao
obterem os resultados, reforcando a culpabilizacdo docente, o que é exatamente um
dos pilares que sustenta 0 modelo neotecnicista de formagéo (FREITAS, 1992, 1995
e 2012), entendemos tal responsabilizacdo pelo fato de que, ao longo do
desenvolvimento dos outros documentos, as politicas de valorizacdo docente sao
ocultadas.

O tdpico Valorizagdo do profissional do Magistério, supde que o citado
profissional é desvalorizado, estigmatizando ainda mais a carreira, uma vez que se a
mesma precisa ser valorizada, é porque alguém (ou algo) a desvalorizou, contudo ndo
ha desdobramentos de tal topico em itens ou mesmo propostas desenvolvidas.

Comparando as versodes dos documentos 4 e 6 com a dindmica desenvolvida
entre os documentos 1, 2 , 4 e 5, nos parece relevante destacar que ha nucleos de
topicos mantidos e outros que se constituiram como que uma base argumentativa para
propor os novos elementos da formacdo, como foi 0 caso do “ conhecimento
pedagogico do conteido”, que embora ja houvesse sido citado no documento 1, em
relacdo a formacéo inicial, reaparece como o topico 2.1 (Foco no Conhecimento
Pedagogico do Contelido) do documento 5, contudo ndo se mantém no documento 6,
que prioriza a nogdo de Formag&o ao longo da vida, no topico referente & Formacéo
Continuada, transformando assim 0s outros topicos em subitens relacionados com
algumas habilidades.

Tais elementos ndo sdo desenvolvidos ou articulados nas resoluc@es, 0 que
possui relacdo com os proprios géneros discursivos adotados para cada producao dos

documentos, tendo em vista que as praticas sociais (rotinas, ritualizacGes,
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formalidade) constroem e sdo construidas por cada género, além de representarem,
em alguns casos, uma apropriacéao teorica superficial.

O nacleo mantido e suas variagdes nos permitiram observar a insercdo de
alguns elementos que apresentamos em um quadro sintese, onde destacamos as
principais transformac6es ocorridas nesse nucleo, que nos auxilia a pensar a tentativa
de moldar de um novo profissionalismo docente.

Algumas tendéncias podem ser observadas em passagens especificas de um
documento a outro, como o fato de que o descolamento da formacdo entre inicial e
continuada e a insercdo dos elementos de base mercadologica ocorrem sobretudo no
desenvolvimento dado ao que fora chamada incialmente de Visdo Sistémica de
Formacéo.

Embora as competéncias profissionais ja estivessem presentes na primeira versao
sem nenhuma fluidez ou sentido na sequéncia do sumario, sendo apresentadas como
Matriz de Competéncias profissionais, 0 que sugere a inser¢do de uma matriz ja pronta e
importada para o documento, o desenvolvimento de tal elemento como principal para a
base da profissionalizacdo almejada é mantida como inquestionavel ao longo das versdes,
aparecendo sobretudo como o cerne da BNC-Formacéo, considerada como anexo no
documento 4, o que a nosso ver, faz sentido, visto que ndo houve, em momento algum
uma insercdo organica de tal elemento ao longo do desenvolvimento dos documentos.

Entendemos que o quadro, com os devidos destaques (em amarelo estdo 0s
elementos inseridos ou transformados) nos ajuda a perceber mais facilmente as

transformacdes ocorridas:
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Documento 1 Documento 2 Documento 4 Documentos e 6
Resolugdo -Formacio
5. Formagdo Inicial do Inicial
Magistério da Educagio Capitulo 1 - Do objeto.
Basica Capitulo 11 - Dos
5.1 - Pancipios da fundamentos e da politica
IT - Visio organizacgio curricular dos de forma;:&_o docent_a_
S ch cursos de formagio Capitu.lo 111 - Organizagio
Formagio docente_ ) . cumc_ula: dos cursos
21— Formagdo 5.2 - Principios da politica superiores para a formagio
Inicial = da formagio dot_:ente; docente. _
2.2 — Residéncia = 3.3. Co_mpe_ténclas Capiu%lo 1v- Dos cursos de
i £ | profis sionais docent.es: licenciatura
23 - ENADE .3 | Conhecimento, priticae Capitulo v - Da formagio
T — & | engajamento profissional; em segund_a ligenciaiira
2.4 — Formagio E | 5:4. Dos fundamentos Capitulo vi — Da formagio
Continuada & pedag@glcos ° da PRSI I S IR
2.5 _ Estagio organizagdo curricular dos Capitulo yii,— Da formagdo
Pmbatéric? cursos de Licenciatura. para atlv_ldades
76— Plano de 541- DOS fundamentos pedag‘jglc;::lﬁ e de gestﬁo
carreira e avaliagio pedagégicos; . Capi_tu!o ¥, - Do processo
542 Dacarga horaria e da avaliativo interno e externo
TIT — Matriz de organizagio curricular do C_apim_lo“g; -Das
Competéncias curso de formagio g:sap_cmgoes transitorias e
profissionais — -
Compe_ténc_ias ?frfnﬁ?a“; BNC
Illrf%ssir;ljjn =i 2. Aprendizado ao Longe da Vida e
Profissional Fatores Criticos de S}lcesso .
3 _ Pritica 2.1 Foco no Conhecimento Pedagégico
. do Conteinido (CPC)
proﬂssmr_la.l 2.2 Uso de Metodologias Ativas de
3 —ﬁEnga_]a:lnento Aprendizagem
profission 2.3 Trabalho Colaborativo entre Pares Resolucio, - Formagio
?Jsulerg;e;enue as 2 4 Duragio Prolongada da Formagao Continuada ¢
forrz;esﬁo S ) ‘;JTCOHEHEE Slstqmlca“ dos C 4 Capitulo 1 — Do objetp_

20 & | 6. Formagio continuada - LGB C REIEE DETs 1 IR LATTE 0.2 Capitulo II — Da politica de
Competéncias £ | docente e g s £ formagdo continuada de
profissionais = 610 dizado a0 1 4. Formagio Continuada de Professores T o
docentes. 8 ar aprencizaco o longa da Educagio Basica no Brasil pra Fssores

g da vida e - Capitulo IIT — Dos cursos &
Competenmas [=] B ibuicaes d 41 _Pnnmpms Norteadores para a roaramas para formacio
gerais e S, 5'2 IR 1 Politica de Formacio e Afuacio Prog! P &
especificas. g | literatura baseada em Docente, com Base na Legislagio | continuada.

Competéncias 5 | evidéncias. Aplicavel - Capitulo IV — Da formagio
gerais. = 4.2 Fundamentos Pedagogicos ac 191180 d_a vida
Competéncias. 4.3. Competéncias Gerais Docentes C_apml_lo“\-' —Das
especificas 44 Competéncias Especificas e | disposigdes finais

Habilidades Dacentes - 1

Conhecimento profissional; 2. Pratica

profissional: 2. a) Pedagogica -2. b)

Institucional; 3. Engajamento

profissional.

Fonte: Elaborado pela autora.

Contudo, entendemos também como estratégico 0 uso de anexo, uma vez que, em

uma pretensa implementacdo, o anexo pode vir a tornar-se um elemento que funcione
como guia, a ser seguido sem questionamentos, e que acaba por representar todo o
documento para alguns profissionais.

A passagem entre a primeira e segunda versdo suplantou a ideia de Viséo
Sistémica de Formacao onde, ao menos em principio, ndo havia esse descolamento entre

Formagdes (Inicial e Continuada) tdo explicita.
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A segunda versdo marcou muitas questbes, como as tematicas de suposta
valorizacdo do profissional, como ja mencionado e, a0 mesmo tempo, 0 apagamento
temporario de topicos sobre avaliacBes, que a principio apareciam com forca, o que
entendemos como movimentos estratégicos. Mas sem davida, as insercGes das
competéncias profissionais como topico da formacao inicial desde o primeiro documento
e do Aprendizado ao longo da vida (long life learning) na formacdo continuada dao a
tonica do direcionamento dos documentos.

Tanto as Competéncias quanto o Aprendizado ao longo da vida (long life
learning) passam por uma insercdo que se da a partir de discursos transnacionais
incorporados pelas instancias governamentais (MEC e CNE) e naturalizados, uma vez
que sdo recomendacdes de organismos internacionais como a Unesco e a OCDE
(LAVAL, 2019; BALL, 2020) e estdo na base dos elementos criados em contextos
empresariais e importados para o contexto escolar, remetendo o Gltimo dos elementos a
diversos sentidos, sendo um dos principais a reinvindicacdo de legitimidade da empresa
(e outras instituicdes) como educativas.

Tais transformacdes impactam a nocdo de profissionalismo, uma vez que 0s
objetivos a serem contemplados pelas competéncias profissionais, sob o discurso de
flexibilidade, moldam-se aos interesses econdomicos (LAVAL, 2019). Tais elementos,
como as competéncias, se apresentam nos documentos oficiais como elementos de
modalizacdo do discurso, isto é, sdo citados como 6bvios nos documentos, como se ndo
houvesse dividas ou questionamentos possiveis sobre a necessidade ou ndo de sua
incorporacdo (BARRETO, 2009).

A nocdo de profissionalismo designa a pratica de estratégias por parte de um grupo
de trabalhadores visando controlar em alguma medida o exercicio de sua profissao”
(CONTRERAS, 2012) e tal transformacdo da qualificacdo de determinado grupo
profissional em competéncias revela pelo menos duas consequéncias para a
profissionalidade docente: i) a perda de autonomia profissional, uma vez que a relacédo
com a qualificagdo esta sempre submetida aos imperativos econémicos preestabelecidos
(CONTRERAS, 2012) e ii) no caso do oficio de professor, o estabelecimento de um
paradoxo, visto que o professor deve cumprir uma séries de pressupostos em relagéo a
sua profissdo que ndo foram estabelecidos e nem serdo avaliados por seus pares, pensando
0S mecanismos de controle atuantes sobre a educagédo (TARDIF, 2014).

E exatamente em relacdo aos mecanismos de controle que percebemos as

insercdes ocorridas entre a segunda versao e o estabelecimento das resolucdes. A tematica
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da avaliacdo, ocultada no documento 2, € retomada na versao final do documento 4 como
processos avaliativos internos e externos, diferente do elemento referente a carreira que
acompanhava o tépico no documento 1, provavelmente para suavizar a temética da
avaliacdo, tendo em vista que a propria nocdo de carreira é ressignificada no contexto
neoliberal.

Outra insercdo importante € um tdpico que trata Da formacgdo para atividades
pedagdgicas e de gestdo, sinalizando alguns processos discursivos nessa pretensa
profissionalidade, reforcando alguns aspectos, como o uso da palavra gestéo,
incorporado, apenas na Gltima versdo do documento, nos da indicios de um processo de
comodificacdo, no qual a instituicdo, embora ndo seja de cunho econdmico, vé sua
organizacdo em termos de producéo, distribuicdo e consumo de mercadorias (BARRETO,
2009). Além disso, destaca-se a atualidade do pensamento-gestdo, incorporado ao
cenario do neoliberalismo, tido como novo idioma da escola, sobretudo a partir de
transferéncias terminoldgicas, que pretendem redefinir a escola como empresa
educacional e, nesse caso especifico, também as institui¢des formadoras (LAVAL, 2019).

Tais politicas de cunho neoliberal acabam por moldar um modelo neotecnicista
de formacdo (FREITAS, 2012), que se desdobra em pelo menos trés pilares principais: a
politica de privatizacdo; a nogdo de meritocracia, a partir do estabelecimento das
competéncias para alunos e professores, mascaradas e mantidas por um discurso de uma
pretensa flexibilidade, que permite que as competéncias estrategicamente moldem o0s
interesses educacionais de acordo com os interesses empresariais (LAVAL, 2019) e a
responsabilizacdo docente por meio de novos mecanismos de controle e avaliacdo
internacional (MACEDO, 2019; SOUZA, 2019).

Para além das insercdes entre as versfes, defendemos a importancia também de
destacar os apagamentos e auséncias que se relacionam com os elementos teoricos ja
apresentados. Nesse aspecto, entendemos que sejam relevantes o apagamento das
politicas de valorizagdo profissional ou da carreira, bem como a auséncia dos aspectos
ligados as tecnologias.

Defendemos que a auséncia de tais politicas enquanto politicas que deem suporte
aos professores e instituicdes é intencional e oriunda da compreensdo de que esta em
curso uma Nova Politica Educacional Nacional, inaugurada com a aprovacao, cuja
estrutura ja estava presente na segunda versdo da BNCC, em 2016 e que previa a criacdo
de nichos mercadolégicos, dos quais 0s recursos tecnologicos seriam um dos pilares,

conforme figura a seguir, que representa a seguir, que prevé uma politica de Materiais e
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Tecnologias Educacionais (RODRIGUES, PEREIRA e MOHR, 2020), como a seguir:

CONSTITUIGAO
FEDERAL oridii
. NACIONAL DE
FORMACAO DE
l PROFESSORES
> LDB
Y POLITICA
POLITICA NACIONAL DE
>  CURRICULAR ”  MATERIAIS E
NACIONAL l TECNOLOGIAS
EDUCACIONAIS
DIRETRIZES i mmm
CURRICULARES COMUM

POLITICA

NAC/ONAL DE
> INFRAESTRUTURA

ESCOLAR

POLITICA
NACIONAL DE
L+ AVALIACAODA
EDUCACAO
BASICA

Figura 25 — Estrutura da Politica Nacional iniciada com a BNCC
Fonte: Extraido de MEC (2016, p.26 — 22 versdo BNCC).

Finalmente, alertamos para que a auséncia de tais palavras nos sumarios,
sobretudo no momento em que as resolucdes foram discutidas e publicadas, se
apresentam como elementos gravissimos, dado o contexto de ensino remoto que se abateu
a partir do inicio da pandemia, em marco de 2020, em func¢do de algumas problematicas
ndo atendidas.

Tal contexto colaborou, gerando o agravamento de problemas e gerando novas
questdes a serem enfrentada, dentre as quais, destacamos a precariza¢do do trabalho
docente, que ocorreu diante da necessidade de novos recursos e saberes, gerando diversas
situacBes de comprometimento da salde mental dos profissionais da educacdo. Tais
questdes, frente as especificidades das condi¢des de trabalho, observou-se desde os anos
Iniciais (DA CUNHA BASTOS e GONDIM, 2021), bem como, por toda a educacéo
basica (BARROS ET AL, 2021), se estendendo ao trabalho universitario (MONTEIRO e
SOUZA, 2020).

Além disso, ressaltamos a necessidade de garantia de formag&o, que contemple a
dimensdo humana para lidar com novas realidades, apresentadas pelos alunos no novo
contexto, bem como a formacéo continuada, que garanta o dominio dos conhecimentos
necessarios ao ensino remoto, e a garantia das condi¢des materiais de tais ofertas, a serem
asseguradas pelos eventuais gestores (NUNES, RAIC, DE FIGUEIREDO SOUZA, 2021)

na tentativa de amenizar a agudizacdo dos problemas de género da profissdo (DE
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ARAUJO, YANNOULAS, 2020).
4.1.2 — Anélise do Bloco I1: Documento 3 e 7

Embora os documentos apresentem estruturas e géneros discursivos distintos,
consideramos a formacao do bloco tendo em vista a posicdo marcadamente antagonica
ao bloco anterior.

O documento 3 € a posicdo de uma associacao em relacdo a conducao do processo
de debate do documento 2 (parecer que retomava o documento 1 para deliberar sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais e Base Nacional Comum, inicialmente para a Formacao
inicial e continuada para professores da Educacéo Bésica), possuindo 12 laudas e expondo
as motivacdes pelas quais a ANPED era contraria ao documento.

J& 0 documento 7 se constitui como um manifesto cujo titulo é “Contra a
desqualificacao da formagao dos professores da educagao basica”, que se deu em repudio
a aprovacdo dos documentos 5 e 6 (Parecer 14/2020 e Resolugédo n° 1/2021), por parte de
15 entidades nacionais que assinam o documento em um contexto ainda mais dramatico,
com agravamento da precariedade do trabalho docente, como destacado no trecho a
sequir:

Assim, destacamos a impropriedade dessa aprovacdo/homologacdo diante do atual cenario
nacional, marcado pela pandemia da Covid 19, sem precedentes na histéria recente do pais, que
j& computa mais de 160 mil mortos, agravado por crise econémica em que cerca da metade da
populacgéo se encontra em situacdo de vulnerabilidade social, desempregada ou subempregada,
0 que deveria demandar do Poder publico a implementacao de a¢Ges urgentes e necessarias para
reduzir a miséria e salvar vidas, ampliando o acesso a salde e a condi¢des sanitarias adequadas.
Da mesma forma o MEC se omite em relacdo a educacdo durante a pandemia, sem dotar as
escolas e as comunidades escolares, professores e estudantes, das condigdes materiais para
ministrarem e acessarem o ensino remoto emergencial, colaborando com o acirramento das
desigualdades educacionais e com a intensificagdo e precarizagdo do trabalho docente.

O documento 7 possui uma estrutura com titulo, uma breve introducdo e a

exposicao dos elementos com suas criticas e argumentos e possui trés laudas, motivo pelo
qual faremos uma analise articulada que consideramos suficiente, tendo em vista a
objetividade de um manifesto e a linguagem acessivel.

Enquanto o documento 3 foi produzido pela entdo diretoria responsavel pelo
biénio 2017-2019 da Associacdo Nacional de Pds-Graduacao e Pesquisa em Educacao
(ANPED) que é uma entidade sem fins lucrativos que congrega programas de poés-
graduacdo stricto sensu em educagdo, estudantes e professores vinculados a tais
programas e demais pesquisadores da area; que possui, dentre seus objetivos o de
“promover a participacdo das comunidades académica e cientifica na formulagéo e
desenvolvimento da politica educacional do Pais, especialmente no tocante a poés-
graduacdo” (ANPED, 2012).
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Assim, o documento ganha relevancia exatamente porque a entidade atua nas
interfaces da formacdo, possuindo representatividade politica importante, sendo
constantemente uma das principais participantes das consultas publicas realizadas pelo
CNE na conducéo dos debates a respeito das legislacdes vigentes. Sendo assim, o texto é
apresentado exatamente como manifestacdo publica sobre debates ja ocorridos em
audiéncia publica em 9 de maio de 2019.

O texto “Uma formagdo formatada” ¢é apresentado a comunidade como um
posicionamento da ANPED que pede o arquivamento da versdo do Texto Referéncia do
parecer aprovado no CNE (Documento 2) como encaminhamento para substituicdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais e também como Base Nacional Comum para Formacao
Inicial e Continuada, e cita nove motivos pelos quais a associa¢do se mostra contraria as
propostas até entdo no documento.

“A ANPED ¢ bastante influente na comunidade cientifica, pois embora seu
publico imediato seja restrito ao dos poucos cursos de pos-graduacao existentes no pais,
indiretamente ela atinge muito mais gente, por meio de eventos e publicagdes que atingem
um publico bem maior que o da area da educacéo.

Entendemos ainda que tal posicionamento, nos auxilia a realizar uma andlise que
contemple as diferentes nuances, de acordo com as gestbes da prépria diretoria da
associacdo, tendo em vista que as mesmas sao bienais e no momento de publicacdo do
documento, ano de 2019, findava-se uma atuacdo. Assim, tal informacéo colabora com a
nossa analise, em perceber os movimentos discursivos, que estruturam os documentos da
associacdo, visto que o documento 7 (a ser analisado posteriormente) refere-se aos
documentos publicados no ano de 2020, ja em outra gestao e outro contexto: o pandémico.

Um dos elementos importantes da analise é pensar quais sdo 0s coenunciadores
do documento 3, que contempla: representantes das instancias governamentais (do MEC
e dos conselhos que compuseram a comisséo especial do CNE); grupos de interesses
econémicos, vinculados a privatizacdo da educacdo publica; as instancias formativas,
sobretudo dos programas de pos-graduacdo, bem como alunos e docentes que aspiram
cursar pos-graduacdo stricto sensu. Além disso, a populagdo em geral, sendo possivel,
para qualquer individuo, acessar tal contetdo, muito em funcdo das redes sociais, como
0 Facebook, onde o documento fora divulgado. Nesse sentido, 0 documento apresenta
diversos desafios em dialogar com diversas instancias, com caracteristicas distintas e que
apresentam diferentes niveis de apelo em relacdo a formalidade da comunicacao.

J& em relagdo ao documento 7, tendo em vista um momento de extrema
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vulnerabilidade, em relacdo aos discursos negacionistas das ciéncias pelas instancias
governamentais (como os posicionamentos dos chefes do Executivo Federal e do
Ministério da Saude), diversas entidades se manifestam no sentido de marcar posi¢do em
defesa de tais posicionamentos, e também, em defesa de uma educacgéo que contribua com
a sociedade nesse sentido, inclusive promovendo e pesquisas.

Entretanto destacamos que a identificacdo dos coenunciadores ndo representam,
em nossa analise, a principal caracteristica desse documento, visto que 0 mesmo, como
manifesto, pode ser identificado como um género discursivo no qual predominam as
cenas aforizantes (MUSSALIM, 2013), ainda que em uma textualizacdo, pois possui
algumas caracteristicas, como o fato de que o locutor ndo é apreendido por suas facetas,
mas em sua plenitude imaginaria, como uma instancia que fala a uma espécie de auditorio

universal:

0 enunciado pretende exprimir o pensamento de seu locutor, aquém de
qualquer jogo de linguagem; nem resposta, nem argumentagdo, nem narracéo,
mas pensamento, dito, tese, proposicao, afirmacdo soberana... (Maingueneau
2010, p. 14).

Destarte, a aforizacdo pretende escapar a um fluxo especifico de comunicacéo e
ser pura fala, o que entendemos possuir total ressonancia com o momento e o objetivo do
documento 7, em funcdo do cenario politico-ideoldgico, descrito na introducdo do
documento, como a quantidade de mortos e a auséncia de politicas publicas educacionais
no contexto pandémico. Em seguida, sdo elencados 15 pontos considerados criticos, no
formato de paragrafos independentes entre si, iniciados pelas letras do alfabeto. Tais
paragrafos se apresentam isentos de elementos que pressuponham o ponto de vista de
outros interlocutores, ou indicios de tentativas de estabelecer um didlogo, como
questionamentos articulados para construcdo de novas narrativas, como € caracteristico
das enunciacdes textualizantes.

Ja a intencdo de ser pura fala, por parte das entidades que se manifestaram, diante
de um processo de falta de organicidade, em relagdo a construgdo dos documentos
oficiais, no qual tais entidades se identificaram como silenciadas diante do processo;
como pode ser identificado no trecho final do documento:

Tendo em vista essas consideragdes, as entidades nacionais abaixo assinadas, além de
manifestarem seu repldio a descaracteriza¢do da formagdo imposta, esperam que o MEC
reconsidere as posices danosas a formacao, reconhecendo o protagonismo das comunidades
escolares e a relevancia dos profissionais da educacéo e dos trabalhadores da escola, e assim,
defendem: 1) A revogacéo imediata da Resolugdo CNE/CP n° 02/2019 e da Resolu¢do CNE/CP
n®01/2020 e seus respectivos Pareceres, 2) A implementagdo imediata da Resolugdo CNE/CP n°
02/2015; e 3) O restabelecimento do debate publico e republicano com as instituicdes
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formadoras de professores, com pesquisadores do campo da formacéo de professores, com
representantes de movimentos educacionais, sociais e sindicais.

Além disso, destaca-se uma outra caracteristica da enunciacdo aforizante que
instaura o locutor como Sujeito de pleno direito, livre de qualquer negociacao,
comumente implicada num fluxo de comunicacao e que podem favorecer o acimulo de
aforizacgdes por justaposicdo (MAINGUENEAU, 2010). Tal processo se da por meio de
uma enunciacdo na qual o autor fala a partir de uma fonte legitimadora que, supostamente,
encontra-se “fora” deles, mas, na verdade, ¢ gerada pelo proprio discurso.

Assim, sdo discursos que se constituem tematizando a prépria constituicdo, isto é,
que se constituem autorizando/legitimando a posicdo que ocupam no interdiscurso
(MAINGUENEAU, 2010) e que, nesse caso especifico, se constituem do discurso
cientifico académico, considerando a ciéncia na perspectiva epistemolégica de construcdo
do conhecimento. Assim, essa posicéo é reivindicada, tanto pela natureza das entidades®*
que assinam conjuntamente o documento, quanto por um trecho especifico, no qual se
manifesta a indignacdo com o contexto de negacionismo cientifico vivenciado:

Assim, considera-se inaceitavel que, neste contexto, sejam aprovadas normativas que negam o
conhecimento cientifico no campo da educacgéo, dada a auséncia de debate e consultas publicas
as entidades académico-cientificas, desconsiderando as produgdes no campo da formacéo, da
politica educacional e do curriculo.

Ainda em relacdo ao documento 3, o que fora identificado, sobretudo pelo
contetdo, foram enderecamentos distintos e especifico a determinados grupos na parte
introdutéria do documento, onde foram evidenciadas algumas nuances, como: i) um
principio que orienta o discurso, caracterizado pelo uso de palavras de simples
compreensdo, sobre a no¢do do que significa ser professor partindo de um imaginario
social, que possui apelo junto as bases de trabalhadores da educacdo, como no trecho a
sequir:

Destaca-se, por principio, que 0 nosso imaginario social sobre o professor é de uma pessoa que
marca a vida de outras pessoas, que faz a diferenca na vida de criancgas, de jovens e de adultos,
0 que é possivel justamente porque a pratica educativa enquanto préatica social ndo € homogénea,

34 ANFOPE - Associacao Nacional pela Formagéo dos Profissionais da Educagdo; ANPED - Associagdo Nacional de
Pesquisa e Pés-graduacédo em Educagdo ANPAE - Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacéo
FORUMDIR - Férum Nacional de Diretores de Faculdades, Centros de Educacao ou Equivalentes das Universidades
Publicas Brasileiras; ABdC - Associagdo Brasileira de Curriculo; ABALF - Associagéo Brasileira de Alfabetizagéo
ABRAPEC — Associago Brasileira de Pesquisa em educacio em Ciéncias; CEDES - Centro de Estudos Educacéo e
Sociedade; FINEDUCA - Associagdo Nacional de Pesquisadores em Financiamento da Educacéo

FORPARFOR - Férum Nacional de Coordenadores Institucionais do PARFOR; FORPIBID RP - Férum Nacional de
Coordenadores Institucionais do PIBID e Residéncia Pedagégica; Movimento Nacional em Defesa do Ensino Médio;
SBEM - Sociedade Brasileira de Educagdo matematica; SBEnBio - Sociedade Brasileira de Ensino de Biologia;

SBENQ - Sociedade Brasileira de Ensino de Quimica.
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mas contextual, plural e diversa.

A partir desse principio é desenvolvido um enderecamento politico, visto que ha
um posicionamento em defesa de um outro documento que ja estabelecia as Diretrizes
para a Formacao de professores (Resolugdo n°®2/2015) com outra nogéo de base que se
mostra em sintonia com a manuten¢do da escola publica; e, ndo aventa uma vinculagdo
direta entre a aprovacio da BNCC e uma BNC-FORMAGCAO como fora publicizado no
Texto Referéncia, em discusséo a época.

Esta referéncia, que se desdobra em questionamentos, possui um aspecto ligado
ao proprio contexto politico em que fora iniciada a proposta para a BNC-FORMACAO e
também seu desenvolvimento, pois, embora ja estivesse estabelecido o Governo
Bolsonaro, as criticas se estendem tanto ao documento produzido anteriormente, ainda na
gestdo do Governo Temer, que apresentou forte polarizacdo politica ao longo do ano de
2018; quanto ao MEC, e ao proprio CNE, utilizando-se para isso de documento discutido
e aprovado durante o Governo Dilma. Assim, apresentou-se, COmo um posicionamento
discursivo antagbnico em relacdo aos elementos estabelecidos nos documentos 1 e 2,
cujos sumarios foram analisados no item anterior. Ainda em relagdo a um enderegamento
politico, 0 documento € explicito ao se manifestar ainda na introducgdo, diretamente aos
conglomerados educacionais, como pode ser visto a seguir:

Antes, porém, convém fazer destaque para as interfaces entre aqueles que orquestram e assinam
esta proposta e os grandes conglomerados educacionais, chamando-nos a refletir para a perda
do carater publico das politicas educacionais, com graves e incisivas mudancas na formacéo de
professoras e professores no Pais na perspectiva de moldar-se a logica privatista e
mercadolégica.

Assim, a associagdo demarca sua posi¢do enquanto uma compreensdo tanto de

formacdo docente, quanto de curriculo e da propria educacdo que contraria a logica
mercadoldgica, que reduz a formacdo de professores ao processo de inculcacdo das
“habilidades e competéncias” e insinua o conflito de interesses, nitido daqueles que
assinam tal parecer, por beneficiarem-se direta ou indiretamente de tais movimentos
econdmicos.

Ambos o0s casos, tanto da inculcacdo das habilidades e competéncias
(LAVAL,2019; LOPES, 2019 MACEDO, 2019); quanto dos interesses de grupos
envolvidos nas propostas em curso, a época, ndo surpreendem a associagdo e nem se
apresentam enquanto movimentos isolados, visto que foram evidenciados 0s mesmos
movimentos na aprovacao da BNCC (SOUZA, 2019), e tais caracteristicas em diversos

contextos e em outros paises (BALL, 2020).
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Ha elementos de confronto direto em relagdo tanto aos grupos citados, quanto a
construcdo de uma concepcao formativa especifica, que é detalhada em itens numerados,
nos topicos seguintes do documento.

Apesar da estrutura do documento ndo possuir especificamente um sumario,
julgamos conveniente apresentar os titulos, seguidos da paginacdo do documento,

apresentados como motivo no quadro a seguir:

Quadro 8 - Topicos que estruturam o posicionamento da ANPED.

Posicionamento em relagéo ao parecer - ANPED

Introducéo 1

1. Uma formagao de professores de “uma nota s¢”. 2

2. Uma proposta de formacao que desconsidera o pensamento educacionali4

brasileiro.

3. Uma proposta de formacéo docente que ignora a indissociabilidade 5

teoria-pratica.

4. Uma proposta de formagao ‘puxada’ pela competéncia socioemocional. [/
5. Um texto higiénico em relacéo a condicao social do licenciando. 3
6. Uma formacéo que repagina ideias que ndo deram certo. )
7. Uma proposta que estimula uma formacéo fast food. 10
8. Uma formacao de professores com pouco recurso. 11
9. Uma formag&o que nédo reconhece que o professor toma decisoes 12

curriculares.

Fonte: Elaborado pela autora.

Uma consideracdo importante sobre o documento é que o mesmo se aprofunda,
explicitando diretamente trechos do documento 2, questionando alguns encaminhamentos
especificos do parecer, o que dificulta uma andlise articulada com a primeira etapa, que
se refere aos sumarios. Assim, consideramos comentar cada tdpico do texto alinhando-os
as analises ja realizadas e agregando as tematicas que foram adicionadas, o que nos auxilia
a identificar outras nuances do documento que antecedeu a publicacdo das resolucdes (o
documento 2), que serd analisado individualmente posteriormente.

Uma caracteristica identificada no texto € a utilizacao de elementos culturais como
a referéncia a uma cancéo de um género musical caracteristico da cultura nacional, para
questionar a proposta do documento, contrapondo-o ao que ja esta estabelecido como
diretrizes para a formacdo de professores Assim, para questionar essa tendéncia

centralizadora e homogeneizante, é utilizado um exemplo de uma famosa musica com a
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expressao ‘“uma nota s6” em referéncia a famosa cangdo “Samba de uma nota s6”
musicada por Tom Jobim e com letra de Newton Mendonga, que reflete, ao mesmo tempo,
uma critica a proposta homogeneizante que vincula a formagéo de professores a BNCC,
quanto um destaque a importancia do acolhimento dos aspectos contextuais na formacéo
de professores, visto que a cancdo se vincula a bossa nova, um estilo musical com forte
carga cultural nacional.

Em continuidade a construgdo do texto, o topico seguinte se refere a outra critica
que é a desconsideracédo do pensamento nacional brasileiro e da producéo tedrica nacional
acumulada, elemento que fora identificado na comparacéo dos sumarios dos documentos
1 e 2, no topico anterior, tal critica é reforcada pelo seguinte trecho:

E imponderavel um Parecer que se propde a revisar e atualizar as diretrizes nacionais para a
formacdo de professores de um pais transcontinental, multicultural e com fortes assimetrias
sociais como o Brasil olhar somente para fora de si para definir o que o professor deve saber e
como deve ensinar. Os professores brasileiros vivenciam situa¢des muito distintas daquelas que
caracterizam o trabalho e a formacao desses profissionais nos paises tomados como modelo de
referéncia, fato que este Parecer faz questdo de desconsiderar (ANPED, 2019, p. 4).

O terceiro topico se refere a indissociabilidade entre teoria e pratica no processo

formativo docente e se refere a adog¢do de uma concepcdo de formacdo técnico-
instrumental, onde tal racionalidade se apresenta de forma sistémica pelo aporte das
competéncias. Tal encaminhamento apresenta consequéncias desastrosas como a
subvalorizacdo dos conhecimentos tedricos em nome de uma falsa valorizacdo da préatica
docente, reduzindo assim, a profissionalizacdo docente aos aspectos que o identifique
como meros executores da BNCC.

A questdo das competéncias como Unico referencial possui  muitos
desdobramentos nefastos, como ja destacados por alguns autores, como a impossibilidade
de conciliar o trabalho e a formacdo docente (DA SILVA, 2019); a degradacdo das
finalidades do prdprio processo educativo, a partir de instalacdo dos constantes processos
de avaliacOes internacionais, e das dindmicas comparativas que assolam tanto alunos
quanto docentes e se articula com outros elementos trazidos em nos tépicos seguintes
(MACEDO, 2019).

Assim, entendemos que os topicos 5, 6, 7 e 8 se referem aos perigos de se reduzir
a formacdo a apreensdo de competéncias pelos futuros docentes, uma vez que tal
reducionismo opera a partir de uma logica mercadologica em consonancia com 0
neoliberalismo, engendrando novas relacfes e um novo saber pedagogico, a partir da
desconsideragéo de fatores outros, como a condig¢do social do licenciando (item 5) e a

pouca disponibilidade ou mesmo investimentos de recursos (item 8).



159

Além do uso estratégico das competéncias pretender inculcar valores empresariais
de uma pretensa flexibilidade para ignorar tais fatores socioeconémicos, pretende
também as substituir por novas competéncias, sempre que necessario, para atender aos
interesses dos conglomerados empresariais, responsabilizando assim, tanto o docente
quanto os proprios alunos, por apreenderem ou nao uma competéncia fabricada (LAVAL,
2004).

J& os itens 6 e 7, se referem aos casos de possivel desvinculacdo da formagao
docente das universidades, ampliando o mercado de formacdo privada, crescente e no
formato fast-food, sob o pretexto de caréncia de profissionais, como ja sugerido em outros
momentos e contextos histéricos (HYPOLITO, 2019).

Essa constante modificagdo das competéncias, para atender o0s interesses
especificos de grupos, e formatar a formacao, para atender exclusivamente aos interesses
empresariais, cria novas competéncias profissionais, que se mostram armadilhas para a
categoria dos profissionais da educacéo, como ¢ citado no item 4, onde se ressalta uma
formagao “puxada” pela competéncia socioemocional, passando a ser responsabilidade
do professor forjar nos alunos personalidades flexiveis e resilientes.

Esse contexto de instabilidade quanto as quais competéncias, reduz o potencial
questionador, tanto de alunos quanto de docentes, marginalizando-o das lutas coletivas
por melhores condi¢bes de trabalho ou outras questbes, que atravessem o campo da
simples capacidade critica (CONTRERAS, 2012).

Nessa perspectiva, se da a falta de flexibilidade e de resiliéncia, resultando na
perda de autonomia do docente, o que se articula ainda com o item 9, no qual se destaca
ignorar que o professor faz escolhas curriculares ao longo de sua atuag&o, reservando-lhe
apenas o papel de um executor técnico que execute a BNCC e, por consequéncia, as
competéncias desejaveis que as pautam (CONTRERAS, 2012; TARDIF, 2014; LAVAL,
2019).

Ja em relacdo ao documento 7, além de todas as questfes ja levantadas pelo
documento 3, acrescentam-se as algumas questdes como uma critica ao atual governo,
tendo em vista a dificuldade de estabelecer um didlogo organico no processo de
construcdo dos documentos, onde as entidades manifestam um processo de reincidéncia
de manifestacdo em contrario:

Em maio deste ano, quando da aprovagdo pelo Conselho Pleno do Conselho Nacional de

Educacao do referido Parecer e o envio ao MEC da proposta de minuta de Resolucdo, ja

haviamos manifestado nosso posicionamento contrario...
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Retomando a caracterizagdo do manifesto enquanto um documento que pretende
centrar a enunciagao no locutor, em que ha uma “modulacgdo de enunciacdo que formata
um fragmento como candidato a destextualizacdo, ndo é possivel falar de citacdo”
(MAINGUENEAU, 2010, p. 11), como nos casos a seguir, em que sdo levantadas as
questdes impostas pelos documentos 4, 5 e 6, que dialogam diretamente com a formagéo
continuada:

h) Apresenta cinco caracteristicas comuns a formagdo continuada, sendo: ‘foco no
conhecimento pedagdgico do contetudo; uso de metodologias de aprendizagem; trabalho
colaborativo entre os pares; duracdo prolongada da formagdo e coeréncia sistémica”. Enfatiza
o0 carater padronizador e o controle da formagéo continuada, pois, focam no conhecimento do
conteudo, nesse caso, a BNCC e nas metodologias ativas como formas criativas para o alcance
das competéncias, negligenciando uma formagédo ampla e critica, fundamental para o exercicio
da docéncia comprometida com a garantia do direito a educagdo com qualidade social.

Além disso, outros elementos dialogam novamente com instancias politicas, a
partir da alusdo aos processos de discussdao e dialogo com tais entidades para a
regulamentacdo no governo anterior (considerados como organicos pelas entidades), visto
que o principal documento indicado se refere ao periodo do mesmo. Em consonancia com
0 exposto no trecho inicial, o documento traz uma critica a auséncia das politicas de
valorizacdo docente e a dimensao articuladora do conhecimento com o trabalho docente,
como ja destacado no bloco anterior.

b) Apresenta, de forma fragmentada, a formagéo inicial e continuada, tomando-a, de forma
equivocada como complementaridade e corre¢do da formacao inicial. Tal formulagdo rompe com
a perspectiva de organicidade e com a necessaria articulagdo prevista na Resolugdo CNE/CP n°
2/2015.

c) N&o leva em consideracdo as necessidades formativas dos sujeitos, as fases/ciclos
profissionais, e 0s contextos de exercicio profissional. Com isso, aponta para uma cisdo das
dinamicas formativas que devem ser, necessariamente, entendidas como um processo articulado
amalgamado entre formacdo inicial, formagdo continuada e a valorizacdo profissional,
materializada em planos de carreira, salario, jornada e condigdes de trabalho dignas.

f) Relativiza a ideia da formagdo continuada como direito a ser garantido pelas politicas
publicas, e reforca uma perspectiva meritocratica e empreendedora de formacao. Tal perspectiva
aponta para a responsabilizacdo individual dos professores em eventuais ‘fracassos” ou
“sucessos” de suas iniciativas de formag¢do continuada, sem que se leve em consideragdo as
condicdes de realizacéo do seu trabalho, a sua formacao e a valorizacéo profissional.

Tais perigos realizam uma transformacdo do imaginario social do professor,
trazido inicialmente, para um imaginario de um profissional, que imerso em um modelo
educativo neotecnicista, ndo se reconhega como agente transformador de si e do mundo,
considerando que sua atuacao se limitaria a mera repeticdo de contetdos e da inculcagédo

de competéncias, que mudam ao bel-prazer do mercado e conglomerados educacionais.
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4.2) Analise documental

A partir das andlises articuladas dos sumérios dos documentos, faremos nesse
primeiro momento, o primeiro atravessamento pontual em cada um dos documentos com
maior quantidade de paginas do bloco 1.
nos propomos a realizar algumas aproximacdes, como: i) analisar os principais elementos
do contexto de producdo, como autores e coenunciadores; ii) analisar eventuais elementos
pontuais da estrutura textual que o diferencie de outros textos propositivos de autorias
coletivas, nesse caso, a presenca de epigrafe e sua relagdo com as representacdes da
docéncia; e iii) analisar outros trechos que representem outras representagdes como as
relagbes com a tecnologia e iv) os deslocamentos de sentidos a partir da citagdo de outros
documentos oficiais na proposta, a partir da noc¢do de interdiscursividade.

4.2.1) Contexto de producao e autoria.

Em uma versdo considerada preliminar, o documento fora submetido ao CNE para
que fosse discutido com os atores interessados e encaminhado para os tramites de
producdo do documento oficial norteador. Um destaque importante se refere a
necessidade ou ndo desse processo. Essa suposta necessidade fora criada pela discussao
da propria BNCC que previa uma reformulacdo das politicas publicas de formacéo
docente para que a BNCC pudesse ser implementada.

Assim, o processo de revisdo, atualizagdo e reforma ocorre a despeito de
consultas, pesquisas, manifestacdes ou necessidades dos atores envolvidos, mas é
iniciado como uma consequéncia, teoricamente natural, uma vez que ja se vislumbrava,
dentre as propostas da propria BNCC, em versdo aprovada em 2017.

Esse movimento se alinhava a época com o acelerado processo de mudancas,
dentro do escopo previsto para uma nova politica educacional nacional, que visa alinhar
objetivos de aprendizagens a serem atingidos pelos alunos, com matrizes curriculares e
sua avaliacdo, por meio de testes padronizados, além de se alinhar a polarizagdo politica
de seu periodo de producéo, ano de disputado pleito eleitoral (RODRIGUES, PEREIRA,
& MOHR, 2020; MACEDO, 2019).

Assim, 0s autores apoiam a motivagéo para origem do documento em uma suposta
exigéncia normativa, para além de propor uma nova politica nacional de formacéo de
professores, propde tambéem, enredadas por ocasido da BNCC, as politicas de materiais e
tecnologias educacionais, de infraestrutura escolar e de avaliacdo da educacdo basica.
Outro elemento a ser destacado para além da motivacdo dos autores é exatamente a

identificacdo de autoria do documento como o que Maingueneau (2015, p. 75) designa
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como locutores coletivos, que podem “construir, reforgar e legitimar sua identidade em
determinada conjuntura”.

Assim, importa-nos ressaltar as caracteristicas e trajetorias dos enunciadores do
documento, ja identificadas como ‘“cidaddos que registram trajetorias marcadas por
atuacdo na area da administracdo da educacdo a distancia e no setor empresarial e
educacional privado” (FARIAS, 2019, p.161); pessoas que sdo/estdo ligadas a grupos de
“reformadores empresariais”35 ¢ ndo a “educadores profissionais” (FREITAS, 2012;
SOUZA, 2019).

Além de destacar as trajetorias dos autores, importa-nos também destacar 0s
coenunciadores, representados por grupos aos quais determinados discursos sao dirigidos,
como: alinhado as politicas publicas educacionais apresentadas pelo governo anterior,
alinhado ao que se pretende enquanto politica publica educacionais a partir desse
momento e que deverd estabelecer um documento definitivo e ainda, os proprios
docentes, bem como as instituicbes responsaveis pela formacao de professores e possiveis
entidades representativas dos profissionais de educacéo, e da academia.

Considerando todo o histérico politico desde o golpe do governo Dilma, chama
a atencdo a necessidade de lancar o documento exatamente para gerar um marco
ideoldgico no sentido de apresentar em alguns trechos a ideia de certa ruptura em relagéo
ao que se considera como caracteristicas das politicas do governo anterior, sem contudo
apresentar o documento como definitivo, o que é materializado pela expressido “versdo
preliminar” apresentada como marca d’agua em tamanho consideravel em todas as

paginas do documento, como pode ser visto a seguir:
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Figura 26 — Exemplo de marca d’agua nas paginas do Documento 1
Fonte: Extraido de MEC, 2018.

Essas primeiras aproximagdes nos sinalizam certa tendéncia de alinhamento a
alguns aspectos ideoldgicos, visto que a proposta ocorrera de certa forma centralizada

por um grupo especifico.

35 Refere-se a tradugdo do termo “corporate reformers”, cunhado por Diane Ravitch (2011) para uma coalizdo entre
politicos, midia, empresarios, empresas educacionais, institutos e fundagdes privadas e pesquisadores que se alinham
com a ideia de que 0 modo de organizar a iniciativa privada é uma proposta mais adequada para “consertar” a educagéo
americana do que as propostas dos educadores profissionais.
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Nesse sentido, nos pusemos a buscar, na estrutura do documento, elementos
atipicos que nos dessem pistas a respeito das representacdes de docéncia presentes no
documento, no qual destacamos a presenca de uma epigrafe, o que néo é usual, sobretudo
para propostas coletivas e institucionais.

A epigrafe como elemento estrutural, possui uso facultativo, e é largamente
utilizada em produgdes académicas (monografias, dissertacfes e teses) e também em
livros, sendo “Folha onde o autor apresenta uma citacao, seqguida de indicacéo de autoria,
relacionada com a matéria tratada no corpo do trabalho” (ASSOCIACAO
BRASILEIRA DE NORMAS TECNICAS, 2005, p. 2)

Assim, entendemos que a peculiaridade da presenca de tal elemento no
documento cuja matéria é a formacdo docente nos interessa, pois endereca sentidos
pretendidos pelos autores em relacéo ao assunto.

Nos propomos, entdo, a analisar, 0os possiveis alinhamentos ideol6gicos
pretendidos pela escolha do autor e obra adotados, além do proprio contetido da epigrafe.
Para além de sua adocdo pretender impor certas caracteristicas ligadas ao estilo
académico por parte dos locutores, e embora ndo interesse a principio uma analise
puramente técnica, nos interessa perceber os didlogos que podemos estabelecer com tal
inclusdo e uma possivel caracterizacdo da docéncia, implicando as representacdes sobre
a docéncia.

4.2.2 - Uma epigrafe e varias representacdes da docéncia

Antes mesmo de analisar o contetdo em si da epigrafe, destacamos quem € a
autora, seu perfil, sua formacao, e relacdo com a area docente.

Considerando que um grupo do MEC elaborou o documento, nos interessa
perceber quais autores foram considerados relevantes o suficiente para se tornarem
fontes, e nesse caso, de uma citacdo literal de tamanha relevancia como uma epigrafe.

Em uma busca réapida pelo navegador, com o nome da autora, fomos
direcionados a pelo menos duas paginas principais ligadas ao perfil e atuagdo da mesma:
o perfil do Linkedin36 e o proprio site da instituicdo em que atua desde 2008. A autora
é CEO37 e co-fundadora da Chalkbeat, uma “organizacdo de noticias sem fins

lucrativos, dedicada a melhorar a equidade educacional por meio do jornalismo local,

36 Rede social destinada a publicagdo de perfil profissional.
37 CEO é a sigla inglesa de Chief Executive Officer, que significa Diretor Executivo em
portugués.
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independente e de alto impacto”38.

Em ambas as paginas, h4 um destaque da obra (Building a Better Teacher) cujo
trecho fora utilizado na epigrafe do documento, como participantes da listagem do New
York Times, dos 100 livros mais notaveis de 2014. Tais elementos caracterizam o que
postula BALL (2020), sobre as grandes redes globais de politicas educacionais, pois ndo
se trata apenas de uma professora que atue em sala de aula ou na formacao de professores,
mas de pessoas ligadas a outras institui¢des, organizagdes, cuja atuagcdo na educacdo nao
se da pela via de atuacao profissional.

Ainda no intuito de realizar possiveis aproximacoes ideoldgicas, procedemos a
traducéo e busca pelo livro na verséo brasileira (Formando mais que um professor), o que
nos possibilitou outras informacdes tanto sobre a autora quanto a sinopse do livro citado,
elementos presentes no site de uma das livrarias que disponibiliza o exemplar.

Tais informacgbes sdo referentes a aspectos ndo destacados nas duas paginas
anteriores, como a formacgdo da autora em teologia, em nivel de doutorado inclusive,
também sobre sua atuacdo como pastora na Igreja Batista e livre-docente no ambito
ecuménico39.

Assim, ndo é necessario muito esforco para perceber que, diante do momento
politico polarizado e a construgdo de uma moral extremamente ligada aos movimentos
cristdos, como referenciais para alguns grupos sociais, o texto provavelmente dialoga
com discursos conservadores. Ressaltamos, entretanto, que nenhum grupo é totalmente
homogéneo e que, apesar do posicionamento religioso da autora, ela poderia também
dialogar com referéncias progressistas para a educagdo. Desta maneira, recorremos a
sinopse da obra:

Escrito por Elizabeth Green, jornalista especializada em educacdo com passagem nos mais
importantes veiculos americanos, “Formando Mais que Um Professor” apresenta uma série de
técnicas usadas pelos melhores professores para que as criancas prestem atencao e aprendam.
Foram avaliadas experiéncias em diversos paises, considerando as particularidades de cada
matéria. O livro mostra a inesperada complexidade da arte de ensinar. E foca nas questfes que
realmente importam: Como se preparam professores e 0 que eles realmente devem saber antes
de entrar na sala de aula? Como fazer com que 0s jovens se interessarem e aprenderem? Quais
sdo as chaves de uma boa disciplina? A autora incorpora novas pesquisas de psicologia
cognitivas a experiéncia de professores, ajudando também os pais a entenderem quais séo as
verdadeiras necessidades de seus filhos na sala de aula.

38 Traduc¢ao nossa de trecho do texto do site da
Chalkbeathttps://www.chalkbeat.org/authors/elizabeth-green.

39 Informacdes disponiveis em: https://www.travessa.com.br/formando-que-um-professor-1-
ed-2015/artigo/17f8e10f-c21c-4337-b7db-12383a15df92 .
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Uma leitura breve é suficiente para entender que a concepcdo adotada para a
formacdo é baseada na obra de uma jornalista especializada em educagdo, que muito
provavelmente nunca entrou em uma sala de aula para lecionar e possui uma carreira
ensinando técnicas para professores e pais serem mais eficientes.

E a concepcdo de que outros profissionais, geralmente ligados a gest&o, possuem
maior dominio sobre o processo educativo do que os proprios professores, de que 0s
professores sdo técnicos. Concepcgdo que reforca 0 modelo neotecnicista da educacgéo ja
mencionado, sobretudo valorizando os aspectos do que se entende por uma boa
disciplina, gerando um assim um conflito quanto a prépria nocéo de controle do exercicio
profissional docente (FREITAS, 2012, 2014; CONTRERAS, 2012; TARDIF, 2014).

Por outro lado, a crenca de que o processo de ensino pode ser reduzido a simples
técnicas, a serem implementadas para que os alunos prestem atencdo e aprendam,
sobretudo baseada em um aporte de psicologia cognitiva por parte da autora. Esses
elementos indicam possibilidades de alinhamento da autora e de sua obra. Assim,
entendemos como importante analisar as possiveis representacdes ligadas ao trecho da
obra que fora destacado como epigrafe no documento:

Abra a porta e entre. Permaneca de pé. Talvez devesse sentar-se? Esta sala cheia e retangular
é toda sua. Até entdo tem uma lousa e 26 carteiras invadidas pela luz do sol do comego da tarde.
Em poucos minutos ela terd 26 alunos do 6° ano. Seu trabalho, dependendo do estado em que
vocé vive e da escola que paga seu saldrio, é garantir que daqui a 50 minutos, os alunos tenham
entendido o conceito de matematica (Elizabeth Green, 2015 apud MEC, 2018, p. 1).

Iniciada com verbos imperativos que apontam para acdes inquestionaveis (“Abra,
entre, permaneca de pé€”) situa antes de tudo a figura do professor como um individuo que
ndo possui clareza sobre como se portar no ambiente escolar, como se esse lhe fosse
estranho, incébmodo e de certa forma, como alguém perdido, que ndo consegue se decidir
entre manter-se de pé ou se sentar.

Em seguida, insere o trabalho docente em um cenéario idealizado que destoa das
varias realidades de um pais imenso como o Brasil, no qual, qualquer professor que ja
lecionou em escolas publicas do pais poderia facilmente questionar: toda sala de aula do
pais é retangular? Todas as turmas de 6° ano possuem apenas 26 alunos? Toda sala possui
iluminacdo natural? E a construcdo de uma realidade pintada como Unica, uma sala de
aula unica, o que invariavelmente néo se sustenta.

A construgdo presente no trecho parece reforcar essa nogéo, bastando para isso,
deslocarmos as oragodes, da seguinte forma:

“Seu trabalho é garantir que daqui a 50 minutos, os alunos tenham aprendido o conceito de
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matematica.”

O trabalho docente, a partir do que se constrdi nesse documento, se limita a
“garantir” que em exatos 50 minutos os alunos tenham entendido o conceito de
matematica. Notamos que outras construgdes discursivas seriam possiveis como “Seu
trabalho inclui”, parte do seu trabalho ¢, dentre outras possibilidades... mesmo que
partindo da mesma significacdo, assim, para além do sentido literal, ha uma interdicéo
do professor enquanto profissional que tome decisdes (politicas, pedagdgicas e em
ultima instancia curriculares). Uma posicdo que contraria uma formagdo que situe a
escola (na cultura, na historia, na politica e na subjetividade), enquanto principal
ambiente de trabalho (MOREIRA, 2021).

Destacamos ainda que a escolha de um texto que trate da disciplina matematica
também ndo se d& ao acaso, visto que essa disciplina apresenta baixos indices nas
avaliacdes de larga escala40.

Geralmente, o conhecimento matematico € considerado por muitos como pronto
e acabado, que ndo ¢ passivel de sofrer “influéncia” humana ou mesmo como um
contetdo neutro, ignorando a problematizacdo do conhecimento como uma construcdo
humana, caracteristicas geralmente associadas também aos conhecimentos das Ciéncias
Naturais, contrariando assim uma desejavel construcdo de conciliagcdo entre rupturas e
continuidades do conhecimento (LOPES, 1999).

Assim, o papel do professor seria exclusivamente transmitir aos alunos algo
pronto e acabado, geralmente compreendido como imutavel, o que contribui para uma
caracterizacdo do trabalho docente como meramente técnico, considerado muitas vezes,
como néo produtivo (TARDIF E LESSARD, 2012).

Hé& ainda uma relagdo direta dessa concepcao de conhecimento como um aceno
para um grupo de coenunciadores, aqueles que supdem uma nova politica publica
curricular centralizadora e que se alinham as iniciativas de controle da atividade docente,
representada sobretudo por iniciativas de projetos alinhados com o movimento Escola

sem partido4l, que vez ou outra ressurgem nas diferentes instancias das casas

40 Programme for International Student Assessment (Pisa), é um estudo comparativo internacional realizado a cada
trés anos pela Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e avalia o desempenho dos
estudantes de 15 anos. Em 2018, o Brasil ficou 108 pontos abaixo da média dos paises da OCDE.

41 O programa “Escola sem partido” se apresentou como uma iniciativa contra o que classificam como “doutrinacéo
ideolodgica, politica e partidaria” teoricamente ocorridos tanto em escolas quanto em universidades. No cenario
nacional, tramitou como o PL 193/2016 como uma diretriz a ser incorporada a Educagéo, porém foi retirado de votacao
no Senado. Motivou diversas iniciativas de projetos de leis nos ambitos municipais e estaduais e possui como objetivo
expor os “doutrinadores”, gerando grande desconforto e uma patrulha ideoldégica por parte de algumas familias, alunos
e até mesmo dos proprios professores, sobretudo diante do ensino de tematicas como género, sexualidade, evolugdo e
0 periodo de ditadura vivido em nosso pais.
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legislativas do pais.

Outra relacdo estabelecida é exatamente a relacdo econdmica entre receber um
salario e realizar um trabalho efetivo, em um tempo determinado, o que dialoga com a
nocao de eficiéncia, onde ndo é suficiente realizar uma atividade, mas realiza-la o mais
rapido possivel e sobretudo da maneira mais barata possivel. Isto é, ha o reforco da
competitividade em todos os sistemas, que encontra ressonancia internacional, onde os
sentidos de conceitos estabelecidos na esfera produtiva econdmica transbordam para a
esfera educacional (LAVAL, 2019). Essa relacdo dialoga com o processo de reforcar a
identidade docente enquanto meros técnicos com a qual se alinha o grupo de locutores
sobre o0 que se pretende para nova proposta de politica de formacéo.

Por outro lado, h4& uma mensagem clara a outro grupo de coenunciadores, aos
docentes que compreendem suas praticas como mais abrangentes do que a simples
transmisséo de conteudo. O trecho “dependendo do estado em que vocé vive e da escola
que paga seu salario” estabelece uma relacdo de trabalho docente como totalmente
subordinado, sem autonomia, onde o controle, na mais ampla interpretacéo que se tenha,
é realizado pelo Estado ou por quem paga o salario.

Tal postura pode ser compreendida como um problema em outros trechos, nos
quais é possivel sinalizar para uma tonica de responsabilizacdo docente, como se a
compreensdo de conceitos pelos alunos fosse Unica e exclusivamente atribuida a
capacidade ou incapacidade do docente e revelasse, de maneira objetiva, “deficiéncias”
de sua formacdo, o que aponta para uma concep¢do de formacdo tecnicista, que
pressupde a docéncia como uma profissdo puramente técnica.

Essas duas representacdes - conhecimento como pronto e acabado e a da formacéo
docente como puramente técnica - sustentam a crenca de que 0s extensos sistemas de
avaliacOes atuais sdo capazes de detectar quais sdo os problemas tanto da aprendizagem
dos alunos quanto da formacao de professores e reforga os elementos surgidos ao longo
do desenvolvimento da parte teorica do trabalho.

4.2.3 — Outras representacfes da docéncia: os implicitos discursivos como
ferramentas de ataque e suposto comprometimento.

Além das consideragdes especificas sobre a epigrafe do documento, outros trechos
destacam elementos importantes a serem considerados, visto que apresentam
atravessamentos como: i) o papel da tecnologia enquanto elemento que moldaria uma

nova docéncia substituindo eventuais faltas e, ii) a responsabilizacdo docente, sendo a
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atuacdo docente o principal fator a ser controlado para que se atinjam resultados
desejados e ainda: iii) os implicitos discursivos enquanto elementos estratégicos para
imprimir um engajamento em um momento politico polarizado.

Um desses elementos surge ja no primeiro paragrafo do documento e segue em
diferentes trechos, como pode ser observado a seguir:

A revolucdo tecnoldgica e a sociedade do conhecimento trouxeram a educagdo para uma posi¢ao
estratégica na agenda do desenvolvimento sustentavel. A revalorizacdo da escola e do
conhecimento, ao qual ela da acesso, provocou o aperfeicoamento dos processos de avaliagdo
dos resultados. Aperfeicoaram-se as avaliagdes internacionais em larga escala, as quais se
somaram as nacionais e as de rede e de sistemas de ensino, de iniciativa de cada pais, estados e
municipios, disponibilizando séries histdricas de dados decisivas para monitorar a eficacia das
politicas educacionais e analisar os fatores que incidem nos seus resultados (MEC, 2018, p. 4).

A “revalorizacdo da escola” surge como o anuncio de uma “nova era”
educacional, provavelmente inaugurada pela importancia estratégica em consequéncia de
elementos tecnoldgicos, concebidos sempre como novos (BARRETO, 2009), mesmo que
ndo se faca uma mencdo objetiva quanto aos marcos historicos dos mesmos, geralmente
associados as denominadas “Novas Tecnologias”, validas para todo e qualquer contexto.

Nesta construcdo textual algumas questbes podem ser levantadas, como a
importancia da educacdo vinculada a outros elementos contextuais (A revolucdo
tecnoldgica e a sociedade do conhecimento) para tornar-se estrategicamente necessaria
em uma agenda determinada (a do desenvolvimento sustentavel), ainda que tais elementos
ndo sejam definidos ou mesmo desenvolvidos ao longo do documento.

Tal posicdo confronta abertamente a noc¢do de educacdo enquanto obrigacdo do
Estado como consta na LDB (BRASIL, 1996) e garantia minima, enquanto direito social,
ao individuo, submetendo-a a mero elemento a ser valorizado ou néo, dependendo do que
seja momentaneamente estratégico, sobretudo economicamente (LAVAL, 2019).

Outra questdo a ser posta discursivamente € a da presenca de um pressuposto, que
se identifica sobretudo por elementos semanticos (DUCROT, 1987), e nesse caso
especifico se da pela escolha da palavra revalorizada, visto que a escolha da palavra
reflete um processo de algo ou alguém que perdeu seu valor e deve recupera-lo em relacao
a alguém ou algum grupo.

Nessa linha de raciocinio, se 0s autores consideram que a escola e 0 conhecimento
ja foram e ainda eram (& época) desvalorizados, caberia aos mesmos, se questionarem
quais atores os desvalorizaram e com quais praticas e motivacdes, contudo, tendo em vista

que o documento fora produzido em um cenario politico extremamente polarizado, no
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qual o movimento Escola sem partido ganhou forca. Assim, a retdrica de que o
conhecimento (lido aqui como conteudos disciplinares que ndo envolvem polémicas e
resultem em melhores posicionamentos em rankings de avaliacGes) e a escola, haviam
sido e estavam sendo, constantemente desvalorizado pelos governos anteriores e também
aos proprios docentes, enquanto atores diretamente implicados dessa dinamica.

Porém, o que destacamos diante desse tipo de implicito discursivo, e nesse caso,
de um pressuposto, é a relacdo com a forca ilocutoria do mesmo na enunciacao, que se
apresenta independente da seméantica (DUCROT, 1987). Mas, projeta a si mesmo diante
um ato de tal natureza, isto é, diante do uso, da palavra revalorizar, os autores pretendem
engendrar, discursivamente, uma expectativa de que as propostas, serdo responsaveis por
dar novamente a escola e ao proprio conhecimento, o valor em algum momento perdido
ou retirado, um movimento retorico de firmar uma promessa, com 0s coenunciadores,
sobretudo aqueles, que porventura sejam criticos ao governo anterior.

Estrategicamente, essa revalorizacdo € posta como propulsora de
aperfeicoamento dos processos de avaliacdo e de resultados, sem, contudo, explicitar a
relacdo entre tais elementos.

Tal movimento retérico é acompanhado, ainda na mesma pagina, € ndo por acaso
no inicio do documento, por outra estratégia discursiva, que € a de se retirar da autoria
da fala, deixando em subentendido aos coenunciadores algumas assercoes, a partir
possivelmente de indicacdo de fonte (DUCROT, 1987), como no trecho transcrito a
sequir:

Muitos estudos tem sido realizados a partir de dados estatisticos e de avaliagbes que nos

permitem fazer analises mais profundas a respeito das aprendizagens (MEC, 2018, p. 4 e 5).

Diante desse tipo de manobra discursiva, o que se considera é a intencao de ganhar
adesdo as propostas do documento, ainda que, analisando de forma objetiva, a sustentacao
tedrica da assercao seja vazia, ilustrando assim um subentendido discursivo que deseja
apenas ganhar adesdo as propostas (DUCROT, 1987). Apesar de a expressdo “Muitos
estudos”, ndo ha mengdo nem aos autores e nem as pesquisas, a partir das quais, séo
formuladas as ideias principais que norteiam o documento, pondo apenas o balizador de
que tais estudos sao realizados a partir de dados estatisticos e avaliacdes.

Esse trecho é, sem duvidas, o ponto de culminancia no qual os enunciadores
expdem em seguida, as consideracdes principais sobre a relacdo entre atividade docente,

escola e sociedade, contudo, baseiam-se na expressao “Muitos estudos” para validar
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diversos argumentos para justificarem o modelo de formacdo proposto, muitas vezes
baseados em sensos comuns ndo tdo comuns, contudo, implicam nesses argumentos
“andlises mais profundas” que destacamos a seguir:

Essas analises tem contribuido para aumentar o conhecimento de todo o processo educativo e
vém produzindo evidéncias entre as quais: (a) a origem socioeconémica do aluno, sobre a qual
a escola ndo tem controle, embora seja um fator que pese na determinacdo do desempenho
escolar, pode ser compensada pela acdo da escola; (b) os fatores que podem ser controlados pela
escola ou pelo sistema educacional, dentre os quais o professor €, de longe, 0 que mais pesa na
determinacdo do desempenho do aluno; e (c) o papel desempenhado pelos professores bem
preparados faz diferenca significativa no desempenho dos alunos, independentemente do nivel
socioeconémico.

A negacéo presente no item (a) a origem socioecondmica do aluno, sobre a qual

a escola ndo tem controle, possui um aspecto indutivo, ao associar no item (b) os fatores
que podem ser controlados pela escola ou pelo sistema educacional, dentre os quais 0
professor €, de longe, 0 que mais pesa na determinacéo do desempenho do aluno.

Assim, a escola teria controle sobre o professor, quase numa perspectiva de
compensacao, defende-se o controle e a falta de autonomia e liberdade docente, elemento
que aparece em outros momentos do documento.

Como a maioria dos dados estatisticos ocorre por amostragem e as avaliages, via
de regra, sdo modelos objetivos, tais estudos ndo permitem aos autores realizarem analises
“mais profundas” e ainda produzirem evidéncias como as propostas no trecho.

Assim, destacamos que poderiam tranquilamente ser propostos por parte de
qualquer leitor, no entanto, a construcdo do paragrafo seguinte apresenta a necessidade
de dar legitimidade a afirmacéo de que existem muitos estudos nesse sentido e introduz
uma citacdo referente ao levantamento de 2005, das politicas publicas aplicados a 25
paises membros da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico
(OCDE) que € iniciada com o seguinte trecho:

(...) existe atualmente um volume consideravel de investigacdes que indicam que a qualidade dos
professores e de seu ensino é o fator mais importante para explicar o desempenho dos alunos.
Existe também consideravel evidéncia de que os professores variam quanto a sua eficacia. (MEC,
2018).

Ora, a referéncia apontada para dar legitimidade aos itens (a), (b) e (c)

apresentados € um trecho referente a um levantamento de politicas publicas de 25
paises, no qual o Brasil ndo estd incluido e que possuem certamente indices de
desigualdade social consideravelmente inferiores aos do Brasil, visto que a maioria
pertence a Europa, e que, historicamente, possuem menor desigualdade social.

Assim, é preciso estar atento aos critérios utilizados para comparacdo que considere



171

outros elementos para os chamados benchmarks42 (MACEDO, 2019).

Assim, ndo h& equivaléncia possivel e é incorreto afirmar, por exemplo, que a
origem socioecondmica do aluno pode ser compensada pela acdo da escola, porque: i)
essa origem socioecondmica e as discrepancias apresentadas nédo se referem ao contexto
brasileiro; ii) mesmo que o papel desempenhado pelos professores faga diferenca
significativa no desempenho dos alunos, tal fato ndo substitui ou apaga as dificuldades
e limitacOes relativas ao nivel socioeconémico.

Além disso, o trecho citado possui como referencial a nocdo de “volume
consideravel” e “consideravel evidéncia” o que objetivamente acaba por ndo delimitar
nada, tendo em vista que aquilo que é “consideravel” para um individuo pode ndo ser
“consideravel” para outro. Desse modo, o0 termo ganha um significado bastante elastico,
sendo usado como um argumento de autoridade por se tratar de um levantamento de uma
organizacdo internacional de grande relevancia no cenario econdémico.

Constroi-se, assim, um contexto de influéncia, que embora se apresente por meio
de discursos hibridos nos documentos, produzidos pelos mais diversos grupos e que
emergem de diferentes processos, possui caracteristicas passiveis de serem identificadas
no que diz respeito a configuracao textual. Inicialmente, o discurso dos organismos
internacionais acerca da educacao notadamente de paises periféricos e a apropriacéo desse
discurso, produzida pelo MEC e materializada nas politicas educacionais sobretudo na
formacdo de professores; além disso, destacam-se as posicdes assumidas por
organizac0es cientificas e sindicais, em termos dessa formacdo (BARRETO, 2009).

Novamente € possivel identificar mensagens diretas a determinados
coenunciadores, como € o caso do grupo formado por docentes que figuram dentro das
consideracBes norteadoras do documento como o elemento que seria mais passivel de
controle pela escola, no que tange ao processo de aprendizagem, reforcando a
responsabilizacdo excessiva do professor, em detrimento de outros fatores como o nivel
socioecondmico, o contexto familiar, 0 acesso a cultura, dentre outros.

Esse atravessamento se utiliza de afirmagOes evasivas, baseadas sobretudo de

outros documentos para, estrategicamente, ganhar legitimidade em suas afirmacoes,

42 Benchmarks sao exemplos de sucesso, e a autora ressalta que alguns utilizados ignoram
elementos diferenciais (como aspectos culturais e de constru¢des democrdticas junto a
comunidade) que possam influenciar diretamente nos resultados, gerando um apagamento
guanto aos elementos que possam ou ndo ser controlados ou influenciados pela escola e quais
os limites considerados ou ndo nas escolhas.
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sendo assim, consideramos importante analisar outras situacbes em que outros

documentos surgem em referéncia direta na estrutura do texto.

4.2.4 - O interdiscurso e o deslocamento de sentidos nos documentos oficiais
Entendendo que a nocdo de interdiscurso se funda exatamente nos didlogos
estabelecidos com os discursos de outras instancias e atores nos quais os autores afirmam,

negam, questionam ou respondem aos mesmos, desejamos nos situar:

Para interpretar qualquer enunciado, é necessario relaciona-lo a muitos outros
— outros enunciados que sdo comentados, parodiados, citados etc. Cada género
do discurso tem sua maneira de tratar a multiplicidade das relacBes
interdiscursivas sobre os quais ele se apoia de mdltiplas maneiras.
(MAINGUENEAU, 2001, p. 51).

Em particular, consideramos que embora ndo tenhamos um género discursivo do
documento, 0 mesmo € uma proposta para base nacional comum, com uma funcéo de
normatizagdo, associado ao discurso juridico, cujas produgdes apresentam
caracteristicas retéricas. E, cuja maneira de tratar a multiplicidade de relagdes
interdiscursivas € exatamente se utilizar extensivamente dos documentos oficiais
vigentes para construir um argumento de autoridade, visto que os documentos oficiais
pressupdem um certo poder, ainda que ndo coercitivo, mas poder no sentido de
figurarem como orientagdes oficiais.

Apbs a apresentacdo do documento e de algumas questdes iniciais sobre a
docéncia, detemo-nos em alguns trechos que julgamos pertinentes com relacdo ao
processo de subversédo de discursos em relacdo aos outros documentos oficiais, como a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) e o Plano Nacional de Educagdo (PNE).
Para isso escolhemos pequenos trechos da parte nomeada como Visdo Sistémica da
Formacéo.

Assim, observamos que em algumas situacdes é utilizada como argumento de
autoridade a referéncia a outros documentos oficiais. Considerando que tanto a formagéo
guanto o exercicio profissional do magistério estdo fortemente associados as questdes
legais e € objeto de regulacfes nas distintas esferas, iniciaremos com a analise de trechos
da LDB, dada a importancia da mesma para a Educacdo Brasileira, para destacar as
diretrizes basicas para a gestdo dos recursos docentes, para isso, vale-se da LDB para

elencar as principais atribui¢des dos docentes:

Art. 13. Os docentes incumbir-se-&o 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; Il - zelar pela aprendizagem dos
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alunos; 1V - estabelecer estratégias de recuperacéo para os alunos de menor
rendimento; V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de
participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagéo
e ao desenvolvimento profissional; VI - colaborar com as atividades de
articulacdo da escola com as familias e a comunidade.

Em seguida destacamos um trecho em que desloca o sentido da LDB para seu

interesse discursivo:

O principio transversal a toda LDB, que € o foco na aprendizagem do aluno, muda uma tradi¢éo
nos principios legais brasileiros que, desde o império valorizavam a liberdade de ensino. Muda-
se 0 eixo da liberdade de ensino para o direito de aprender, e esse principio vai presidir também
as disposic¢oes relativas ao professor. O zelo pela aprendizagem do aluno é a incumbéncia central
do professor(...).

Dois elementos sdo suficientes para perceber que essa construcdo discursiva
desloca o sentido do documento citado. O primeiro é a estrutura da prépria LDB em seu
Titulo Il — Dos principios e fins da Educagdo Nacional que compostos pelos artigos 2° e

32, determinam:

Art. 22 A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagdo para o trabalho.

Art. 32 O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios: | -
igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola; Il - liberdade
de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e
o saber; Il - pluralismo de ideias e de concepgGes pedagodgicas; 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 - valorizagdo do profissional da educacdo escolar; VIII - gestdo
democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislagdo dos
sistemas de ensino; IX - garantia de padrdo de qualidade; X - valorizagao da
experiéncia extra-escolar; Xl - vinculagdo entre a educagao escolar, o trabalho
e as praticas sociais; Xll - considerag¢do com a diversidade étnico-racial; XIII -
garantia do direito a educacdo e a aprendizagem ao longo da vida (BRASIL,
1996).

E suficiente uma breve leitura para perceber que o principio de liberdade é
inspiracdo para que a finalidade do pleno desenvolvimento do educando ocorra, nao
havendo assim a pretensa mudanca de eixo indicada no documento, e muito menos uma
oposicao entre tais elementos como sugere o discurso dos autores do documento.

O segundo elemento é o zelo pela aprendizagem exposto no artigo 13°, inciso I,
ndo € o mesmo que um direito de aprendizagem, pois o zelo enquanto uma atividade
individual do professor ndo pode pretender garantir um direito que é parte de um processo

que, como ja citado no artigo 2°, se configura como dever da familia e do Estado, portanto,
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um processo coletivo e construido socialmente.

Entendendo que a construcéo da proposta da BNC-FORMAGCAO se articula com
a prépria BNCC, resgatamos que o referido direito de aprendizagem € construido, j& no
inicio do processo da BNCC, no qual a partir da no¢do de “conhecimentos essenciais aos
quais todos os estudantes brasileiros tém o direito de ter acesso e se apropriar durante sua
trajetéria na Educacdo Basica” (BRASIL. Portal Historia da BNCC, 2015. ANEXO |
apud SOUZA, 2019).

Portanto, essa construcdo discursiva desloca responsabilidades, inicialmente,
amplas e compartilhadas para um individuo, no caso, o docente, que estd também
subordinado, ele mesmo, aos condicionantes socioecondmicos, politicos e culturais tanto
ao longo de sua formacdo quanto no exercicio da profissdo incorrendo em um conflito
profissional e perda de autonomia docente. (CONTRERAS, 2012; TARDIF, 2014),
discursivamente, esse movimento de deslocamento e responsabilizagdo sinaliza um
interdiscurso que se direciona aos docentes enquanto coenunciadores do documento.

Além disso, a nocdo de direitos de aprendizagem funda-se na ideia de
centralizacdo curricular pretendida pela BNCC enquanto uma politica reformista,
enquanto a referéncia feita, equivocadamente, pelo documento, distorce o que preconiza
a LDB, o que entendemos como grave, dada a relevancia da mesma. Tal apropriacdo do
termo, ja utilizada de maneira extensiva também no processo de construcdo da propria
BNCC, acaba por sobrepor tal direito aos direitos e garantias minimas dos cidaddos
(MACEDO, 2015).

O documento introduz a nogédo de direito de aprendizagem a partir desse trecho e
embora o faca da maneira equivocada, tal expressdo é extensivamente utilizada e se
mantem nos documentos oficiais até a aprovacdo da Resolucéo, com a construgdo de um
discurso a partir de termos cunhados em outros contextos.

Outro elemento que julgamos importante por relacionar-se com outros
documentos oficiais séo as metas para a formagao de professores descritas no PNE (2014
—2024) ressaltadas, como importantes mudancas a serem implementadas e utilizadas para
reforgar as propostas do documento. A seguir, destacamos uma delas:

Meta 15 — Estratégia 15.6: promover a reforma curricular dos cursos de licenciatura e estimular
a renovacao pedagogica, de forma a assegurar o foco no aprendizado do(a) aluno(a), dividindo
a carga horéria em formacgdo geral, formacdo na &rea do saber e didatica especifica e
incorporando as modernas tecnologias de informag&o e comunicagdo, em articulacdo com a base
nacional comum dos curriculos da educacao basica.

A meta supde que a reforma curricular proposta para as licenciaturas com “foco
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no aprendizado” deve, para além de criar nova subdivisao para a carga horaria,
inevitavelmente incorporar “as modernas tecnologias de informagao € comunicacao” em
articulagdo com a BNCC da educacdo basica.

Embora o documento destacado seja anterior a BNCC, 0 mesmo se insere em um
processo discursivo que reforca a ideia de que reformas curriculares sdo capazes de
implantar uma pretensa renovacao pedagogica, novamente sem explicitar o que pressupde
tal renovacdo, apostando mais uma vez na retdrica iniciada com os direitos de
aprendizagem, como se a garantia de tais direitos recaisse sobre a formacéo docente.

Entendemos que mais uma vez a expressao “foco no aprendizado” reforca a
noc¢do do direito de aprendizagem como oposicao a liberdade de ensinar, uma tentativa
de impor uma formacdo docente na qual as pretensas faltas sejam substituidas por um
modelo de subordinacdo a BNCC e também as tecnologias de informac&o e comunicacao,
em uma crenca de tecnologia como um elemento neutro, capaz de instrumentalizar
qualquer sociedade, apresentando aspectos necessariamente melhorativos, sobretudo se
utilizada para mecanismos de controle (FEENBERG, 2003-2015).

A referida meta traz a tona o discurso salvacionista das TICs, conformando o que
fora salientado por Barreto (2009) ao identificar exemplos discursivos e caracteristicas
construidas a partir do discurso da falta, ou seja, a valorizacdo das “competéncias”
desejaveis e ainda a supervalorizacdo das TIC como: i) o cenario ideal para a implantacao
das mudancas desejaveis na formacdo de professores; ii) o centro de um discurso que
evoca Vvalores humanisticos, cercado por valores pedagdgicos que extrapolam as
possiblidades técnicas trazidas pela multimidia e; iii) a “urgéncia” da incorporagdo
educacional de novas tecnologias como novos elementos para pensar a “informacao” e as
“comunicagoes”.

Assim, entendemos que tais atravessamentos reforcam caracteristicas
compartilhadas pelos autores em uma proposta inicial, apresentada em um governo
transitério e que, pode contribuir no sentido de estabelecer as manutencbes e

apagamentos, se pensada no bojo de um processo que inicia com tal documento.

4.3 — Documento 2: O CNE e o contexto de produgéo

O Conselho Nacional de Educacdo (CNE) é uma 6rgdo independente, instituido
pela Lei 9.131 de 1995 (no formato hoje existente) e tem por missdo aprimorar e
consolidar a educacédo nacional de qualidade, sendo composto hoje por duas Camaras: a

de Educacdo Basica (CEB) e a do Educacéo Superior (CES), cada uma com 12 membros,
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com pelo menos 1 assento garantido (em cada) para os Secretarios (0 de Educacgédo
Fundamental para a CEB e o de Educagéo Superior para a CES), indicados pelo Ministro
da Educacdo.

Os integrantes das duas camaras, juntos, constituem o chamado Conselho Pleno,
que é a instancia deliberativa do CNE para assuntos que envolvam os dois niveis da
Educacdo. Em algumas ocasifes é formada uma Comissdo Bicameral, com indicagdes de
parte dos integrantes de cada Camara escolhidos pelo presidente do CNE e instituida por
forca de Portaria para apreciar determinada matéria. O parecer em questdo foi formulado
Com essa composig¢ao.

A escolha dos integrantes para 0 mandato de 4 anos, no entanto, passa por um
processo em que pelo menos metade dos conselheiros devem constar de lista triplice de
indicacdes realizadas por diversas associacGes43 nacionais de profissionais, atendendo
necessariamente ao critério de apresentar conselheiros das cinco regides geograficas do
pais e das diferentes modalidades de ensino, sendo escolhidos e indicados pelo Presidente
da Republica, brasileiros que tenham prestado servicos relevantes a educacao, a ciéncia e
a cultura, portadores de conduta ilibada, sendo metade renovada a cada 2 anos, ja que a
indicacdo inicial foi para 2 anos. De acordo como proprio regimento interno do CNE, sua

natureza e finalidades sao:

Art. 1° - O Conselho Nacional de Educacdo — CNE, composto pelas Camaras
de Educacdo Baésica e de Educacdo Superior, terd atribui¢cdes normativas,
deliberativas e de assessoramento ao Ministro de Estado da Educacdo, de
forma a assegurar a participagéo da sociedade no aperfeicoamento da educagéo
nacional e, especificamente: | — subsidiar a elaboragdo e acompanhar a
execucdo do Plano Nacional de Educacdo; Il — manifestar-se sobre questBes
que abranjam mais de um nivel ou modalidade de ensino; Il — assessorar 0
Ministério da Educacdo no diagndstico dos problemas e deliberar sobre
medidas para aperfeicoar os sistemas de ensino, especialmente no que diz
respeito a integragdo dos seus diferentes niveis e modalidades; IV — emitir
parecer sobre assuntos da area educacional, por iniciativa de seus conselheiros
ou quando solicitado pelo Ministro de Estado da Educacdo; V — manter
intercdmbio com os sistemas de ensino dos Estados e do Distrito Federal; VI —
analisar e emitir parecer sobre questdes relativas a aplicacdo da legislagdo
educacional, no que diz respeito a integracdo entre os diferentes niveis e
modalidades de ensino; VIl —analisar as estatisticas da educacao, anualmente,
oferecendo subsidios ao Ministério da Educacao; VIII — promover seminarios
sobre os grandes temas da educacdo brasileira; IX — elaborar o seu regimento,
a ser aprovado pelo Ministro de Estado da Educacéo.

Sendo assim, o documento foi produzido diante do que regulamenta o inciso 1V,

que € a emissdo de um parecer sobre documento enviado pelo MEC, contudo, embora o

43 As associagOes responsaveis pelas indicagdes de listas triplices para 0 CNE em 2018, constam da Portaria n°103 do
MEC, de 8 de fevereiro de 2018, publicada pelo Diario Oficial da Unido em 09 de fevereiro de 2018.
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CNE seja 6rgéo independente e esteja, a0 menos em principio, cumprindo sua finalidade,
é importante destacar os elementos ligados ao contexto politico que foram determinantes
para essa configuracdo. Antes, porém, € necessario nos situarmos sobre o que se entende
por politica puablica e como esse elemento pode ser compreendido mais ou menos
articulado e organico quanto se queira, na medida em que se deseja ou ndo perceber as
implica¢des das formas politicas nas quais as politicas publicas se configuram.

Conforme ja destacado anteriormente, o contexto da retirada da presidenta Dilma
em 2016, ano no qual haveriam as indicacdes para os conselheiros do CNE, que foram
feitas antecipadamente pela presidenta, sendo posteriormente revogadas pelo entéo
presidente Michel Temer, apesar de representarem indicagdes a partir das listas enviadas
por 39 entidades, garantindo assim a participacéo da sociedade. A alegacdo principal foi
de que as indicagoes foram realizadas “no apagar das luzes” do governo anterior.

Jaem 2018, as novas indicacdes foram realizadas, onde foram mantidos 6 dos 12
nomes indicados em 2016 no governo anterior; contudo, as indicacGes tambeém foram
antecipadas em pelo menos 6 meses, justificadas pelo periodo eleitoral. Foi nesse
contexto em que foi produzida a primeira versdo do documento “Proposta para a Base
Nacional Comum da Formacdo de Professores da Educag¢do Basica” no ambito do
Ministério da Educacdo (MEC) e encaminhado em dezembro de 2018 para apreciacao
pelo CNE.

Embora o governo eleito e iniciado em 2019 ndo possua nenhuma ingeréncia nas
indicacdes de conselheiros do CNE, vale lembrar que o ano de tramitacdo desse
documento foi conturbado, envolvendo a troca de equipes do MEC por aquelas formadas
majoritariamente de economistas (0 que acreditamos ter contribuido para a continuidade
da proposta do governo) andncios de contingenciamentos que geraram protestos de rua,
a abertura das universidades as parcerias privadas por meio do Programa Future-se
(SILVA e POSSAMAI, 2020; SILVA JUNIOR e FARGONI, 2020), as polémicas sobre
0 conteudo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e a nada discreta conduta e
trocas de ministros da pasta44.

O fato € que, nessa altura, havia ja em curso um processo identificado como
hegeménico, sobretudo no estabelecimento da BNCC, realizados entre os anos de 2016 e
2018 (onde se destaca a PEC 241, que congelou o teto de investimentos em diversas

areas); mas iniciado desde o governo de Fernando Henrique Cardoso, apresentando como

44 Alguns episddios podem ser encontrados na reportagem “2019: um péssimo ano para a Educagdo no Brasil”, de
autoria de Adriano Lesme, de 12 de dezembro de 2019, do blog do Vestibular da UOL.
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principal caracteristica um direcionamento politico influenciado sobretudo por
organismos internacionais e instituicbes privadas com interesses mercadoldgicos
(AGUIAR, 2019), desdobrando-se em agdes pela busca de uma pretensa qualidade,
baseadas sobretudo em extensos sistemas de avaliagdes e resvalando na responsabilizacao
docente pelos resultados até entdo obtidos (FREITAS, 2016; RODRIGUES, PEREIRA,
& MOHR, 2020 e 2021).

Para o estabelecimento do documento em questdo foi composta uma Comissao
Bicameral do CNE45, por indicacéo de seu presidente, e realizadas reuniées com grupos
e associacOes dos diferentes segmentos da Educacdo46, o que torna ainda maior a
complexidade do contexto de produgdo do documento e consequentemente a disputa
discursiva em torno de alguns elementos.

Além de apresentarmos brevemente o contexto, queremos destacar ainda o género
discursivo adotado para estruturacdo do documento em questdo, o que faremos no
proximo topico.

4.3.1 - A descaracterizacéo do parecer como género discursivo

Todo texto pertence a um género de discurso e esse, enquanto um tipo de
categoria, varia em funcdo do uso que dela se faz, correspondendo as necessidades da
vida cotidiana, ndo sendo, porém, este o Unico critério para determina-los.

Algumas tipologias podem ser utilizadas para classificacdo dessas categorias,
sendo exemplos as tipologias comunicacionais (que abarcam funcdes de linguagem e
funcBes sociais) e a dita tipologia de situacfes de comunicacao, onde se situam 0s géneros
como “dispositivos de comunicacao que s6 podem aparecer quando certas condi¢des
sOcio-historicas estdo presentes”, sendo possivel por exemplo “caracterizar uma
sociedade pelos géneros de discurso que ela torna possivel e que a tornam possivel”
(MAINGUENEAU, 2001, p. 61).

Nessa perspectiva, importa ainda considerar que, para além de classificar um
texto em relacdo ao seu género, ha ainda uma categorizacdo quanto ao tipo de discurso,

enguanto categorias mais amplas, no interior das quais 0s géneros se situam. Geralmente

45 Composicao bicameral do CNE: Maria Helena Guimarées Castro (CEB/CNE) — Presidente, Mozart Neves Ramos
(CEB/CNE) — Relator, Alessio Costa Lima (CEB/CNE), Antonio Carbonari Netto (CES/CNE), Aurina Oliveira
Santana (CEB/CNE), Ivan Claudio Pereira Siqueira (CEB/CNE), Luiz Roberto Liza Curi (CES/CNE), Marilia Ancona
Lopez (CES/CNE), Nilma Santos Fontanive (CEB/CNE) e Suely Melo de Castro Menezes (CEB/CNE).

46MEC, Consed, Undime, Conselhos Estaduais e Municipais de Educacdo, segmentos do Ensino superior pablico e
privado, entidades vinculadas a Educagdo como ANPED e ANFOPE, Organizagdes Cientificas, como SBPC e ABC e
setores da sociedade civil que advogam pela causa da Educacéo, tais como os Movimentos Todos pela Educacéo e
Profisséo Docente. Ao final do trabalho ha uma lista de siglas.
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sdo considerados os diferentes setores da sociedade: producdo de mercadorias,
administracdo, lazer, salde, ensino, pesquisa cientifica, midia, etc. — setores que
correspondem a grandes tipos de discurso.

O género de discurso analisado, no caso, o Parecer, pertence ao tipo de discurso
juridico, contudo possui peculiaridades, uma vez que esta submetido a esfera de atividade
politica (das politicas publicas educacionais, em particular as curriculares), estando
subordinada a uma ldgica de campo onde se confrontam diversos posicionamentos
obtidos a partir de enunciadores que se relacionam buscando a construcdo e estabilizacédo
de identidades discursivas distintas, sendo tal l6gica reforcada para além da autoria
coletiva, com a participagdo de diversos atores no processo, conforme jéa citado.

Entretanto, os géneros do discurso constituem, de alguma forma, “os atomos da
atividade discursiva” (MAINGUENEAU, 2015, p. 66). Sendo assim, nos reportamos
inicialmente ao género parecer, que se apresenta estavel com relacéo aos seus parametros

de producgédo, como pode ser descrito a seguir:

O parecer...veicula uma opinido acerca de uma questdo controversa.
Geralmente, é escrito por um especialista, um consultor que fornece um ponto
de vista técnico sobre algo (...) Como o0 objetivo comunicativo do profissional
do direito ao escrever o parecer é expressar uma opinido acerca de uma questao
controversa, a fim de auxiliar a tomada de decisBes posteriores, o redator deve
apresentar argumentos que a fundamentem (GALDINO e PEREIRA, 2012, p.
3ed).

Geralmente em um  Parecer Juridico o0 enunciado deve ser
escrito de forma a apresentar ndo uma simples opinido, mas de demonstrar por que ela é
valida, isto €, ndo basta apresentar uma proposta, mas confrontar as questdes e polémicas
que as atravessem, estabelecendo assim uma argumentacdo clara sobre o

encaminhamento e posicionamento dado, o que em alguns momentos ndo se deu no

documento. Com relacdo a composicéao, deve possuir determinados elementos minimos.

O parecer juridico, geralmente, é subdividido nas seguintes partes: a)
cabecalho; b) exposi¢do do assunto ou relatdrio, c) fundamentacdo e d)
conclusdo. O contelido temético é organizado nesses tdpicos de forma a
cumprir o propdsito comunicativo do género. Para além disso, a propria
estruturacdo e finalidade acaba por marcar as sequéncias discursivas que 0
parecer apresenta (narrativas, descritivas e argumentativas) pois o autor faz uso
da narracdo para apresentar a sinopse, ou o resumo geral do caso e logo apos,
recorre a sequéncia argumentativa para fundamentar a sua decisao (GALDINO
e PEREIRA, 2012, p. 5).

Posto isso, 0 que ocorre no documento analisado é uma descaracterizagdo em
relacdo aos elementos basicos estruturais da composi¢do do género discursivo, isto €, a

sequéncia dos elementos é alterada, tendo em vista algumas questdes que julgamos
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relevantes: i) geralmente o parecer juridico trata de uma matéria por vez, sendo especifico
e aprofundado, contendo necessariamente uma sessé@o de concluséo.

Essa sessdo do documento foi suprimida, assim ndo séo explicitadas de maneira
objetiva as decisdes assumidas, tornando o documento de dificil compreenséo, por vezes
contraditério ou mesmo limitado, oscilando entre as caracteristicas de um parecer e de
um relatorio; ii) uma vez que foi encaminhada uma versdo de documento inicial, escrita
exclusivamente por um grupo, cuja maioria dos autores possuem trajetérias e vinculagdes
as instituicdes privadas, sendo ou estando ligados a interesses de “reformadores
empresariais”47 (FREITAS, 2012), ndo ha necessariamente um assunto controverso, mas
a simples exposicdo do que se entende como hegemonico, e 0 posicionamento do CNE
se limita a expor elementos que julgue pertinente, sem apresentar necessariamente as
controveérsias.

A dindmica de producdo se da em um contexto em que tanto autoria quanto a
capacidade técnica dos especialistas tornam-se embagadas, uma vez que, ndo se sabe
como exatamente as reunides foram conduzidas, nem em que medida cada um dos atores
possui de fato uma suposta capacidade técnica ou mesmo qual seria um critério para
incluir ou ndo suas demandas/sugestdes no documento. Considerando a dindmica politica
ja mencionada, para a indicacdo de conselheiros do CNE e do processo pouco
transparente na conducdo de consultas e audiéncia publicas, nas quais instituicbes
formativas e entidades representativas dos profissionais manifestaram-se unanimemente
a favor da manutencao das DCN de 2015 (RODRIGUES, PEREIRA E MOHR, 2021).

Além disso, destaca-se a intensa participagdo de movimentos favoraveis a BNCC
e mantidos por grupos empresariais com interesses diretos em relacdo a aprovacao do
mesmo, como o Todos pela Educacéo e o Formacgdo Docente, este ultimo cumprindo um
importante papel ao contratar o Instituto Canoa para realizar uma pesquisa internacional
sobre regulamentacdo de licenciaturas, que fora utilizada como fonte para o documento
(item 3.2), apesar de o instituto possuir apenas dois anos de existéncia.

Sendo assim, ndo agregando pesquisas de contraponto para que ocorra de fato
elementos contraditorios ou polémicos, a estrutura do documento se aproxima da de um
relatério, eventualmente com fundamentagdes em outros documentos oficiais,

apropriados de maneira relativa, e em pesquisas cientificas sem necessariamente serem

47 Refere-se a tradugdo do termo “corporate reformers”, cunhado por Diane Ravitch (2011) para uma coalizdo entre
politicos, midia, empresarios, empresas educacionais, institutos e fundagdes privadas e pesquisadores que se alinham
com a ideia de que o modo de organizar a iniciativa privada ¢ uma proposta mais adequada para “consertar” a educagao
americana do que as propostas dos educadores profissionais.
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expostas as controveérsias especificas por tematica, tornando-se a principal controvérsia
acatar ou ndo o documento encaminhado, o que torna mais dificil a tarefa de identificar

as fundamentagdes das decisdes tomadas por parte do leitor.

4.3.2 —Referenciais superficiais para uma suposta valorizacédo docente

Diante do volume de informag0es presentes no documento, destacamos trechos
de algumas seces especificas, sobretudo aquelas relacionadas as politicas de formacéo e
valorizagdo docente, sobretudo as se¢des 1.3 e 2.

Apesar da organizacdo do texto da secdo 1.2 se dedicar a apresentar um breve
historico sobre as politicas de formacdo e valorizacdo docente, relativo as 3 ultimas
décadas, destacamos um pequeno trecho do final de tal topico, ap6s citar todas as

legislacBes especificas educacionais, reforca:

Nesse mesmo periodo vale destacar o esforgo que este CNE realizou na elaboracédo e
aprovacdo de Diretrizes Curriculares para a Educacdo Bésica, a partir da normatizagdo das
Diretrizes Gerais da Educacdo Basica e aquelas especificas direcionadas as etapas e
modalidades deste nivel de ensino.

Apesar disto, como se vera no item seguinte, 0s niveis de aprendizagem escolar nao
acompanharam todo esse esforco, mesmo com ampliagdo significativa de recursos para todas as
etapas da Educacdo Basica, conforme se pode ver na Tabela 1. Por exemplo, em 2007, o
investimento por aluno/ano na educacdo infantil era de R$ 3.208; em 2015, esse valor passou
para R$ 6.443,00,212 praticamente o dobro daquele de 2007!

O trecho € seguido da seguinte tabela, que encerra o topico.

Tabela 1. Estimativa do investimento publico direto em Educagido por estudante. Por nivel de ensino
Brasil — 2007-2015 (Em RS — valores atualizados para 2015 pelo Indice Nacional de Pregos ao
Consumidor Amplo — IPCA).

Ano Educacio Infantil | Anos Iniciais do Anos Finaisdo |  Ensino Médio
Ensino Ensino
Fundamental Fundamental
2007 3.208 3.724 3.931 2.851
2008 3.427 4.291 4575 3.298
2009 3432 4.841 5.054 3477
2010 4214 5.533 5.545 4381
2011 4.987 [ 5.727 5.742 | 5.429
2012 5.880 6.167 5.924 6.178
2013 6.400 | 6.500 6.429 [ 6.531
2014 6.506 6.542 6.559 6.664
2015 6.443 [ 6.287 6.271 | 6.637

Fonte: Inep/MEC — Tabela elaborada pela DEED/Inep.

1.3. Indicadores de aprendizagem e da formacio de professores: o desafio do baixo valor
social da carreira do magistério no Brasil

Figura 27— Auséncia de conclusdes nos tépicos de valorizagdo docente.
Fonte: CNE, 2019.

O que destacamos na estrutura adotada é o uso do argumento econémico, baseado
em dados estatisticos como suficientes para sustentar qualquer proposta de mudanca ou

alteracdo do cendrio atual, tendo em vista a melhoria da qualidade, ainda que essa nao
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seja caracterizada (MACEDO, 2013), sem a especificagdo de como tais investimentos
foram realizados e, em que medida a relagdo entre esse aumento de investimentos em
cada nivel de ensino e a elaboracgdo de diretrizes impactam necessariamente no aumento
dos niveis de aprendizagem almejados, por meio da formacao docente.

Ressaltamos ainda, que embora a analise de documentos seja referente as 3
ultimas décadas, o aumento do investimento se deu em um periodo especifico de 2007 a
2015, em que ndo h& especificacdo da destinacdo dessa verba para que se analise, por
exemplo quais foram os investimentos feitos de fato na profissionalizacdo docente, visto
que os valores sdo globais.

Discursivamente, hd uma énfase com relacdo ao aumento dos valores, marcada
pela utilizacdo da exclamacéo ao final da ultima frase, e do uso de uma comparagdo em
um exemplo, o que indica a intencdo de vincular as propostas seguintes, o status de
solucdo para as questdes postas como metas. E possivel identificar no item a auséncia de
ideias controversas e também de argumentacédo, além da falta de concluséo sobre o item,
que é encerrado com uma tabela comparativa. O tdpico a seguir (item 1.3) destaca por
meio de tabelas, os resultados relativos aos indices obtidos em proficiéncias dos alunos

do pais. Em seguida, destaca:

Esses resultados nos levam a pensar em dois aspectos. O primeiro deles se refere a regulacéo
da formacao e do exercicio profissional para o magistério, retratado pelo Artigo 13 da LDB, no
qual expressa que 0S docentes deverdo se incumbir de:
| - participar da elaboracéo da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino; Il - elaborar
e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagégica do estabelecimento de ensino; 111
- zelar pela aprendizagem dos alunos; 1V - estabelecer estratégias de recuperacéo para os alunos
de menor rendimento; V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, & avaliagcdo e ao desenvolvimento
profissional; VI - colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e a
comunidade;

Dentre esses itens chama a atengéo o fato de o cuidado com a aprendizagem dos estudantes ser
a principal incumbéncia do professor, ou seja, a centralidade do tradicional processo de ensino
e da aprendizagem ndo esta mais na atividade meio, ou no simples repasse de informacdes, mas
na atividade fim que compreende o zelo pela aprendizagem dos alunos, uma vez que a
finalidade primordial das atividades de ensino est4 nos resultados de aprendizagem (CNE,
2019, p. 7, grifo nosso).

O trecho destacado traz a tona a mesma questdo ja mencionada anteriormente na
analise do documento anterior, sobre o deslocamento de sentido sobre o zelo pela
aprendizagem para a responsabilizacdo docente. Em seguida, pelo menos duas
caracteristicas podem ser destacadas: a presenca de implicito discursivo e a adogéo de

linguagem econémica.
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Afirma-se que tradicionalmente a centralidade do processo de ensino
aprendizagem até entdo era relacionada ao repasse de informacGes, passando a ser a
finalidade das atividades de ensino, os resultados de aprendizagem. Algumas questoes se
colocam em funcéo do marcador temporal que é ocultado no trecho, pois 0 mesmo alude
a uma mudanca sem especificar se essa suposta mudanca se da a partir da aprovacao da
LDB ou do estabelecimento da BNCC. Apesar de tal trecho considerar que se abandone
o simples repasse de informacdes, ele o coloca como sendo substituido pelo zelo pela
aprendizagem dos alunos, o que podemos estabelecer como marcado pela LDB.
Entretanto, ndo ha exatamente uma oposicédo entre tais elementos.

Discursivamente, hd um deslocamento de sentido, implicito no trecho
(...) a centralidade do tradicional processo de ensino e da aprendizagem ndo esta mais na
atividade meio, ou no simples repasse de informagdes (...) (CNE, 2019, p. 7, grifo nosso).

A presenca, do elemento semantico destacado, revela o pressuposto (DUCROT,
1987) de que, em algum momento da histéria da formacdo docente, a centralidade do
processo de ensino e da aprendizagem esteve, realmente, relacionada ao repasse de
informacoes.

Assim, hd um deslocamento de sentido, do que seria um comportamento estrutural
e historico, reforcado por alguns modelos de formacdo, e praticas sociais da escola,
familia e outros (o simples repasse de informacgdes); para uma atividade individual
docente (o0 zelo pela aprendizagem do aluno), valendo-se de uma finalidade primordial
fabricada como os resultados da aprendizagem. Novamente, ha uma tentativa de induzir
a compreensao de que, estes podem ser completamente avaliados, pelos instrumentos que
destaca, considerando tal paralelismo como consenso, mediante o processo de
modalizacdo (BARRETO, 2009).

Em relacdo a escolha dos termos atividade meio e atividade fim, destaca-se a
adocdo de uma linguagem relacionada ao mundo produtivo, como se as aprendizagens
pudessem ser equiparadas a produtos, caracterizando assim um processo de
comodificacdo, em um viés da escola neoliberal (BARRETO, 2009; LAVAL, 2019).

O desenvolvimento do item relaciona a valorizacao do profissional de educacéo a
formagé&o docente e utiliza estudos do BID48 e da OCDE49, ambos divulgados em 2018,

sobre a perda de prestigio da profissdo na América Latina, e em particular no Brasil, onde

48“Profissdo Professor na América Latina — Por que a docéncia perdeu prestigio e como recupera-lo?”, Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID) (2018).

49 “Politicas Eficientes para Professores”, Organizag¢do para a Cooperagdo e o Desenvolvimento
Econbémico (OCDE) (2018).
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apenas 5% dos jovens desejam ser professores. Em seguida, enfatiza uma ideia a partir
de uma fala especifica:

Segundo Bérbara Bruns50, do Centro de Desenvolvimento Global, sem avancgar na atratividade
pela carreira do magistério, na perspectiva de atrair jovens de melhor desempenho do ensino
médio, fica mais dificil avancar, por sua vez, na direcdo de uma formacao que leve a um ensino
de melhor qualidade. Por outro lado, vale salientar que ndo existe necessariamente uma relacao
direta entre maiores salarios e melhores resultados educacionais, mas o salério e um plano de
carreira estruturante, que leve em conta a formacao ao longo da vida e melhores desempenhos
em sala de aula, sdo premissas relevantes para avancar na atratividade.

A escolha dos estudos utilizados, e também de uma fala representativa de um
grupo especifico, que possui interesses mercadologicos na educacdo, marca a posicéo de
que “ndo existe necessariamente uma relacdo direta entre maiores salarios e melhores
resultados educacionais” é baseado sobretudo a partir de um trecho de reportagem
realizada em 2014, pela revista Epoca, intitulada “O Brasil ndo atrai talentos para a
carreira de professor” que ,de maneira objetiva, demonstra a pouca atratividade da
carreira na area. Contudo, ressaltamos que o texto supracitado se baseia em uma mera
opinido, durante uma reportagem, sem apresentar os estudos originarios, onde as opinides
veiculadas se baseiam, o que identificamos como uma estratégia de apresentar trechos
com recorte ideoldgico com o qual se alinham os autores.

Esse embasamento, teoricamente cientifico, € adotado como suficiente para fazer
frente a outros trabalhos, que abordam as consequéncias da precarizacdo do trabalho
docente, como tem sido abordados por diversos autores como a precarizagdo da propria
salde (SOUZA ET AL, 2018) inclusive e expressivamente mental, além dos processos
de readaptacdes e as diversas problematicas geradas em diferentes contextos como na
educacdo no campo (VASCONCELOQOS SIADE E XIMENES-ROCHA, 2018), no ensino
superior, incluindo a formagdo (MAUES e SOUZA, 2016) ou na Educacio a Distancia
(VELOSO e MILL, 2018); além disso, ha uma grave caracterizacdo da carreira, ao
associar os profissionais de Educacdo como coenunciadores, 0s quais sdo identificados
como profissionais que ndo conseguiram “alcancar” outras carreiras, naturalmente
ocupadas por alunos com melhores desempenhos.

Na continuidade, sdo relatados os avancos relacionados a meta 17 e 18 do PNE:

Meta 17 -Valorizar os (as) profissionais do magistério das redes publicas de educagéo basica de
forma a equiparar seu rendimento médio ao dos (as) demais profissionais com escolaridade
equivalente, até o final do sexto ano de vigéncia deste PNE.

Meta 18 - Assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de Carreira para os (as)
profissionais da educacao basica e superior publica de todos os sistemas de ensino e, para o

50 “O Brasil ndo atrai talentos para a carreira de professor”, entrevista de Barbara Bruns concedida a jornalista Camila
Guimardes, Revista EPOCA (2014).
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plano de Carreira dos (as) profissionais da educacéo bésica publica, tomar como referéncia o
piso salarial nacional profissional, definido em lei federal, nos termos do inciso VIII do art.206
da Constituicdo Federal.

E destacada a evolucéo do rendimento entre os anos de 2009 e 2018, citando a Lei
do Piso e sua evolucdo, e 0 FUNDEB, ressaltando que muitos municipios tem dificuldade
de paga-lo e ignorando ndo o fato de que a meta provavelmente ndo seria cumprida no
prazo (pois a diferenca percentual citada na meta variou pouco, mantendo a precarizacao
dos salérios dos profissionais da educacédo com ensino superior).

O discurso se limita a relatar os avancgos ocorridos, porém ressaltando aspectos
limitantes em relacéo as politicas ja assumidas, (ndo ha informacéo oficial ou de estudos
gue apontem isso, apenas uma afirmacéo) intensificando assim, o aceno aos profissionais
de educacdo, enquanto coenunciadores, ja que a necessidade de avancgar nas metas de
valorizagdo do profissional acaba por gerar um suposto “desequilibrio” nas contas
publicas, sobretudo nos municipios pequenos.

A estratégia discursiva, apesar de sustentada por uma opinido de uma reportagem,
segue naturalizando a ideia de que, como ndo hé relacéo entre maiores salarios e melhores
resultados, ndo haveria problemas, em ndo se atingir a meta. Em seguida, apresentam as
tabelas comparativas, nas quais torna-se evidente que a variagdo, ocorrida entre 0s
percentuais relativos aos salarios (de 2014 a 2017), aumentou, comparativamente,
também em funcdo da queda dos rendimentos dos profissionais de outras areas, € nao
apenas pelo aumento dos rendimentos dos profissionais de educacéo:

Tabela 8. Rendimento bruto médio mensal dos profissionais do magistério das redes piblicas da
educagio basica e dos demais profissionais com nivel superior com escolaridade equivalente.®

Descricio 2013 2014 2015 2016 2017
Profissionais do magistério 3.617.12 3.630,08 3.723.22 3.465,70 3.501,09
Demais profissionais 5.139,86 5.169,38 5.159,34 4.851,75 4.678,26
Diferenca percentual 70,4% 70,2% 72,2% 71,4% 74,8%

*Fonte: Relatorio do 2° Ciclo de Monitoramento das Metas do Plano Nacional de Educacio — 2018 do
Inep/MEC.

Figura 28— Comparativo salarial.
Fonte: Extraido de: (CNE, 2019, p.10).

A seguir é abordada a Meta 18, sobre a criagdo dos Planos de Carreira e seus
avangos no &mbito de Estados, DF e Municipios; com relagdo ao cumprimento da carga
horéaria de planejamento, afirmam ndo possuirem dados completos sobre, €, em seguida,
alertam para a necessidade de que os profissionais trabalhem em apenas uma escola, sem,

no entanto, apontarem a necessidade da realizag&o de tais levantamentos ou mesmo se
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aprofundarem sobre propostas que viabilizem essa iniciativa.

O tdpico é entdo encerrado com uma tabela que detalha os quantitativos de
profissionais de educacéo e a distribuicdo, também em percentuais, em relacdo a atuagdo
em uma, duas e trés ou mais instituicbes por nivel de ensino. Ndo ha conclusdo ou
fechamento de ideias, caracterizando-se a se¢do apenas pela exposicdo do que se julgou
necessario pelos autores, posicionamento naturalizado como consensual, mas

ideologicamente identificavel como alinhado aos interesses de grupos ja citados.

4.3.3 — Diretrizes descaracterizadas, indicacao de fontes e a desprofissionalizacéo

A secdo 3 do documento aborda os Referenciais docentes e diretrizes que
regulamentam licenciaturas em 10 paises, em 2 secfes distintas. A primeira aborda 0s
referenciais docentes, com énfase nas fontes internacionais e a segunda, que abordam as
diretrizes, na qual resolvemos nos deter, sobretudo por identificar que as conclusdes
obtidas e ressaltadas se referem apenas a uma pesquisa e que, ao ser aprovada junto da
base, acaba por descaracterizar a nogao de diretriz para cursos de graduacao:

Nas DCN de 2002 e 2015, quando da proposicao de orientagdes nacionais para
os cursos de formacdo de professores, houve a divulgacéo de diretrizes via
parecer e resolucdo. De forma destoante, na BNC-formagéo houve a indicacéo
de uma diretriz juntamente com uma base, contrariando o préprio referencial
para DCN de cursos de graduacdo (Parecer CNE/CES n° 67/2003, 2003, p. 8),
que orienta para uma “flexibilizagdo na elaboragdo dos cursos de graduagéo,
retirando-lhes as amarras da concentracdo, da inflexibilidade dos curriculos
minimos profissionalizantes nacionais, que sdo substituidos por ‘Diretrizes
Curriculares Nacionais’” (RODRIGUES, PEREIRA, MOHR, 2021).

Como pode ser observado, o objetivo da criacdo de diretrizes é dar aos cursos
flexibilidade para construir seus curriculos, sendo divulgadas via parecer e resolucdo. A
indicacdo dos géneros (tanto textual quanto discursivamente) a que se destinavam a
publicacdo das diretrizes até entdo, € importante, na medida em que, 0s géneros constroem
e sdo construidos por rotinas e, em particular, no caso do parecer, se destina a prestar
esclarecimentos com relacdo a polémicas ou davidas que possam surgir numa suposta
aplicacdo de resolucéo, estabelecendo assim, um certo dialogo com as instituicbes na
construcdo de suas propostas.

Além disso, o tdpico se refere as diretrizes que regulamentam as licenciaturas em

10 paises e traz a indicacdo da fonte em que se baseia:

Trata-se de uma pesquisa do Instituto Canoa, contratada pelo movimento Profissdo Docente,
que analisou as diretrizes nacionais de regulamentacdo das licenciaturas em 10 paises, todos
selecionados com base na qualidade dos seus sistemas de educacdo ou na evolugdo dos
indicadores de desempenho de acordo com os resultados do PISA. Sdo eles: Australia, Canada
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(British Columbia), Chile, EUA (Califérnia), Finlandia, Inglaterra, Nova Zelandia, Peru,
Portugal e Singapura. A  pesquisa teve por  objetivos 0s  seguintes:
a) Verificar em que medida os paises investigados possuem cursos semelhantes a
complementacéo pedagdgica no Brasil;
b) Verificar as principais caracteristicas das politicas de formagao docente, tais como: nimero
de horas das licenciaturas, existéncia de base de conhecimento docente e de curriculo especifico
para a formacdo inicial, especificagbes do componente clinico, critérios de
ingresso na formacdo inicial, sistema de certificacdo, e avaliacdo externa dos cursos de
licenciaturas.

Inicialmente, nos chamou a atencdo é o fato de ndo encontrarmos a referida
pesquisa, nem nas referéncias, nem por nota de rodapé. Além disso, e mais intrigante, foi
o fato de, a pesquisa ter sido contratada, por um movimento favoravel a Base (Profissao
Docente) o que nos levou a pesquisar as principais caracteristicas, tanto do movimento
quanto do instituto (Canoa), visto que o mesmo realizou uma pesquisa relativamente
ampla para basear politicas publicas.

Considerando que tal pesquisa foi considerada como Unica fonte do topico,
optamos por realizar alguns levantamentos, nessa ordem: i) acessar o site do instituto que
possui relatdrios das atividades desempenhadas, para analisar se a mesma constava do
relatdrio de 2019, o que nédo se confirmous; ii)realizar contato por e-mail solicitando acesso
a pesquisa, que até o momento ndo foi respondido®; iii) pesquisar vinculages,
mantenedores e histdrico do instituto, incluindo os principios que norteiam as a¢fes do
mesmo e as autorias citadas para tal objetivo iv) a partir de uma das citagdes mais
destacadas e seus autores, buscar os curriculos lattes para conhecer seus alinhamentos
tedricos na area da educacao e também suas trajetorias.

Destacamos ainda a auséncia de especificacdo quanto aos objetivos da pesquisa,
tendo em vista que a mesma ndo define, por exemplo, o que é uma diretriz e, em que
medida as legislacbes dos paises analisados adotam legislagdes que possuam
caracteristicas passiveis de comparacdo e os critérios adotados para tal. Além disso, a
pesquisa tem como primeiro objetivo a busca por verificar cursos semelhantes a
complementacgédo pedagogica no Brasil.

Assim, destacamos novamente a falta de especificacdo com relacdo ao que sejam
cursos semelhantes e os critérios adotados para verificar quais paises possuem ou nao tais
cursos e a conclusdo de que nenhum dos paises possui tais possibilidades formativas, o

que esgota rapidamente o primeiro objetivo de pesquisa. Destarte, nos chamou a atengéo

51 A resposta veio somente no ano de 2023, com a indicacdo de link:
https://www.profissaodocente.org.br/post/pesquisa-sobre-a-regulamentacdo-de-licenciaturas-no-
exterior , que foi publicizada somente em novembro de 2022. Indicaremos o arquivo nos anexos.



https://www.profissaodocente.org.br/post/pesquisa-sobre-a-regulamentação-de-licenciaturas-no-exterior
https://www.profissaodocente.org.br/post/pesquisa-sobre-a-regulamentação-de-licenciaturas-no-exterior
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0 que se apresenta como um indicio de tentativa de aligeiramento da formacéo e
descaracterizacdo da profissionalidade docente, ao considerar balizar licenciaturas, via
diretrizes, com a possibilidade de alinhar as licenciaturas a complementacéo pedagdgica
(visto que € o primeiro objetivo da pesquisa) se utilizando apenas desse referencial.

O tdpico traz algumas conclusdes, dentre as quais as principais se relacionam com
a existéncia de uma estrutura curricular docente das licenciaturas atrelada a base de
conhecimentos docentes, 0 que no caso da proposta brasileira ocorre em paralelismo as
competéncias discentes (RODRIGUES, PEREIRA e MOHR, 2021) e com a existéncia
de agéncias reguladoras que teriam poder sobre a abertura e manutencdo dos cursos de
licenciatura, revelando cada vez mais a presenca de uma légica mercadoldgica liberal por
tras de supostos indicadores de qualidade no ensino superior (FAVERO, CONSALTER,
TONIETO, 2020).

Vale destacar que, apesar do tépico expor as principais conclusfes da pesquisa, 0s
dados sdo apresentados de forma aleatdria, com disparidades, porém sem um fechamento
especifico dos itens (como no caso dos estagios exigidos). Assim, o topico se limita a
citar conclus@es, sem, contudo, relaciona-la com as problematicas do contexto nacional,
ou realizar um fechamento com propostas. Consideramos que, apesar disso, ndo podem
ser consideradas aleatorias, ou sem motivacdo ideoldgica, visto que tal pesquisa, do
instituto Canoa, foi encomendada pelo movimento Profisséo Docente, cujas
mantenedoras sdo basicamente as mesmas do Movimento pela Base (SOUZA, 2019;
RODRIGUES, PEREIRA, MOHR, 2020 e 2021), como pode ser visto a seguir:
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Figura 29— Mantenedores do movimento Profissdo Docente
Fonte: profissaodocente.org.br

Ja em relacdo ao instituto Canoa, tendo em vista que o documento como um todo,
destaca, em diversos momentos, a importancia da articulacdo entre teoria e pratica,
buscamos: os alinhamentos tedricos do mesmo, as formacbes e trajetorias dos
pesquisadores, entendendo que a relacdo com a profissionalizagdo pode nos indicar
crengas e praticas sobre tal temética. E ainda, pesquisamos o historico da institui¢do de
pesquisa, a partir de seu site. Assim, ressaltamos que o instituto Canoa possui programas

distintos, cada qual com seus mantenedores e apoiadores, como pode ser Vvisto a seguir:
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Figura 30 — Apoiadores e mantenedores do instituo Canoa.
Fonte: institutocanoa.org

Ressaltamos a breve experiéncia do instituto, visto que o mesmo foi fundado em
2017, “com o proposito de fomentar a formacao inicial de professores de exceléncia no
Brasil para o trabalho em escolas publicas” ¢ trabalha em parceria com escolas,
universidades e secretarias de educacdo sobre trés pilares de atuacdo: i) producédo e
disseminacéo de conhecimento; ii) programas de formacao e iii) politicas publicas; sendo
seus principais programas: o PED (Programa de Especializacdo Docente) e o CO-
LETIVO (Programa de Residéncia Pedagogica); sendo a pesquisa um elemento pouco
valorizado na estrutura do instituto. Assim, consideramos bastante inadequada a
incorporacdo da pesquisa como fonte, tendo em vista: a ndo publicidade da mesma e a
conducdo realizada por uma instituicao recente, sem historico na realizacdo de pesquisas
educacionais, sobretudo no cenario nacional, o que, entretanto, justifica a nocdo de
transferéncia de politicas (BALL, 2019).

Apesar de destacar em seu relatério que “A profissdo docente avanca quando ha
didlogo entre a teoria e a prdtica”, ndo € possivel identificar a fundamentacao tedrica ou
mesmo indicacdo de metodologias para realizacdo de pesquisas adotadas, em seu relatério

institucional de 2019, iniciado com uma citacdo que da a tdnica do documento do CNE:

Tanto os dados de pesquisas rigorosas quanto as experiéncias pessoais nos contam que 0s
professores sdo o fator mais relevante para a aprendizagem que ocorre nas salas de aula de todo
0 mundo... (MOLINA, CARNAUBA, 2019)52.

Ressaltamos assim, uma atribuicdo de valor, contudo sem embasar tais
afirmacdes, em pesquisas ou quaisquer outras fontes, visto que utiliza elementos
associados a processos de modalizagdo. Os implicitos discursivos presentes demonstram
1SS0, pois, com uma asser¢do modalizada, com a indicacgao de fontes, como, os “dados de

pesquisas rigorosas e experiéncias pessoais”.

52 Relatério Institucional, 2019, p. 3. Disponivel em: https://institutocanoa.org/.
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Geralmente é um recurso no qual os autores eximem-se da responsabilidade,
atribuindo as afirmacdes a alguns ou muitos, bem como o0 uso de experiéncias pessoais,
tendo em vista que as experiéncias pessoais sdo muito diversas e ndo sdo citadas fontes
de grupos sociais ou coletivos profissionais estudados, entrevistados, ou mesmo a
metodologia adotada na pesquisa. A utilizacao de tal recurso é uma postura de, ao desejar
dizer algo, fazer com que o outro diga, sendo assim identificados como implicito
(DUCROT, 1987).

Por outro lado, outro tipo de modalizacdo se da com relacdo a construcdo dos
discursos, dos documentos publicos educacionais, que ao se constituirem como discurso
hibridos, incorporando até mesmo elementos contraditorios, apresentam propostas,
supostamente ndo passiveis de ddvidas, como um consenso inegavel (BARRETO, 2009).

O trecho acima, que inicia a apresentacao do instituto tem como autores dois dos
cofundadores (diretora executiva e o diretor pedagdgico), ambos com trajetorias
formativas ligadas as areas diferentes da educacdo ( relagdes internacionais e economia),
sem relagbes com a &rea de pesquisa, e atuacdo educacional nacional, podendo ser
identificados como representantes dos reformadores educacionais (FREITAS, 2014).
Assim, personalizam em suas proprias trajetorias a desprofissionalizacdo educacional
proposta pelos documentos, ndo possuindo formacgdes iniciais nem experiéncias enquanto
profissionais da &rea da educacional alinhados a um novo senso pedagdgico baseados em
principios de demanda, competividade, competéncia, produtividade e capitalizacdo
(FAVERO e TREVISOL, 2020).

Apos a publicacdo de tal documento, no final de setembro de 2019, seguiu-se a
aprovacdo da resolucdo que estabeleceu as Diretrizes para Formagéo inicial de
professores para a Educacdo Basica e a BNC-Formacéo, que serd comentada brevemente

no topico a segquir.

4.4 — Documento 4: A Resolucdo N° 2/2019 e a fragmentacao da docéncia

O documento 4 se caracteriza por ser uma resolucdo que apresenta as Diretrizes
Curriculares Nacionais e a Base Nacional para Formacdo Inicial de professores da
Educagdo Basica, originada do parecer anterior. Enquanto um género discursivo que
pretende regulamentar, a partir da sintese dos assuntos desdobrados, em documentos em
instancias enunciativas anteriores, a priori, para discussdo e apresentacdo de
argumentacdes ou polémicas e ainda consultas e audiéncias publicas.

Assim, a resolugédo tende a possuir menor extensao em relagcdo aos documentos
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que o precedem, trazendo apenas 0s elementos essenciais para a regulamentacédo dos
assuntos desejados, de forma que a anélise serd breve, tendo em vista as andlises dos
documentos 1, 2 e 3, e ainda, os processos de ocultacdo e silenciamento das entidades
vinculadas a formacdo e ao trabalho docente em suas manifestacGes junto ao CNE
(TAFFAREL, 2019, RODRIGUES, PEREIRA E MOHR, 2021).

O principal marco desta resolucdo é a fragmentagdo imposta pelo ato em si, de
regulamentar somente a formacao inicial, tendo em vista a construcéo historica e pautada
em pesquisas sobre a desejavel integracdo, no processo de profissionalizacdo docente,
entre universidade e escola, aprendiz e docente (SHULMAN, 1987/2014; TARDIF,
2014), inclusive, consagradas por meio de iniciativas como o Programa Institucional de
Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID)53, que se destaca no ambito da Educacdo
publica.

Assim, o0 ato de publicacdo da resolucdo, por si s, engendra uma série de
consequéncias tanto politicas quanto nas praticas formativas, que reverberaram
discursivamente nas comunidades formativas, nos diferentes niveis, como ja
exemplificado por meio do Manifesto (documento 7), suas especificidades discursivas e
na continuidade do processo de regulamentacdo de novos documentos, centrados
exclusivamente na formacéo continuada.

Como ja destacado, tanto no documento 1(proposta) quanto no 2 (parecer), hd um
grande namero de referéncias produzidas por institutos multilaterais, o que se assemelha
com os encaminhamentos da BNCC (MACEDO, 2019; SOUZA, 2019). Além disso,
identificou-se que, embora na propria resolucdo tais mengdes ndo se mantenham, 0s
argumentos construidos e até mesmo os contetdos das instancias anteriores se mantem
(RODRIGUES, PEREIRA E MOHR, 2021), sendo assim, € importante observa a

natureza dos trabalhos considerados pelas autoras.

Quadro 9 — Tipos de documentos utilizados nas referéncias.

Tipo de documento Proposta BNC-F
Legislagdo/normas nacionais 16 10
Documentos de autoria de fundacdes e 6rgdos multilaterais 7 6

53 O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) é uma iniciativa que integra a Politica
Nacional de Formagdo de Professores do Ministério da Educagdo e tem por finalidade fomentar a iniciagdo
a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da formagdo de docentes em nivel superior e para a
melhoria de qualidade da educac¢do basica publica brasileira (Retirado de:https://www.gov.br/capes/pt-
br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/pibid/pibid).
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Artigo em periddicos estrangeiros

Artigo em periddicos brasileiros

Livros académicos brasileiros

Livros académicos estrangeiros

Livros de divulgacéo

Pesquisa em andamento/relatorios de pesquisa

Australian Council for Educational Research
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Natureza ndo identificada
Total 45

Fonte: Baseado em: Rodrigues, Pereira e Mohr (2021).
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Ressalta-se ainda, a referéncia aos Australian Professional Standards for Teachers
(AITSL) na proposta inicial, que, embora nos documentos posteriores, ndo sejam mais
mencionados, a contribui¢do originada dos mesmos se manteve, ao estabelecer que a
formacdo de professores seja estruturada a partir das competéncias profissionais
especificas de “Conhecimento profissional”, “Prética profissional” e “Engajamento
profissional”. As quais séo traducdes a grosso modo dos standards australianos, inseridos
como anexo, sem nenhuma argumentacao ou justificativa, ja no documento 1, e mantidas
até a resolucdo, na qual € possivel identificar a intensa relacdo entre 0s mesmos e as
competéncias especificas (RODRIGUES, PEREIRA, MOHR, 2021).

Outra percepcao importante, € a pequena contribuicao dos referenciais brasileiros,
sobretudo, se comparados com Documentos de autoria de fundagdes e Orgdos
multilaterais, que possuem a maior quantidade de referéncias, ap6s as legislacdes da area,
e nos indica a defesa de interesses de tais grupos (sobretudo de instituicdes parceiras e
mantenedoras), por parte dos autores, em detrimento do conhecimento construido, nas
pesquisas nacionais.

Outros dois pontos que julgamos pertinente destacar € o contraste entre
movimentos discursivos realizados, como no caso das politicas de valorizacdo docente,
como tematica que, embora tenha sido mencionada nos dois documentos anteriores,
conforme discutido no item 4.3.3, € apagada da resolucdo.

Em contrapartida, a tematica da avaliacdo, que embora tenha sido mencionada
brevemente no documento 1, foi apagada temporariamente no documento 2 e ressurge na
resolucéo, estabelecendo prazos e entidades responsaveis por estabelecer alteracdes em
consonancia com o documento, tanto do instrumento de avaliacdo in loco, das

licenciaturas, quanto do Exame Nacional, para os estudantes das licenciaturas (ENADE).
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Sobre o qual, cabe destacar o carater equivocado de avaliacdo da formacéo, adotando
critérios ndo discutidos com as instituicGes formativas e que se baseiam sobretudo nos
conhecimentos estabelecidos na BNCC, devendo os novos instrumentos para avaliagéo
serem desenvolvidos no prazo de 2 anos, a partir da data de publicacao.

Tal inclusdo, sem discussao na instancia anterior, ndo acontece ao acaso, mas, em
nossa analise, se articula com a conducdo antidemocratica do processo de aprovacao de
todos os documentos relativos a BNC-Formacdo (TAFFAREL, 2019; RODRIGUES,
PEREIRA, MOHR, 2020 e 2021).

Além disso, destacamos ainda, os aspectos de alinhamento da noc¢éo de avaliacéo,
aos processos generalizantes e baseados em comparagdes reducionistas, subordinadas as
avaliacbes de larga escala, em uma dindmica mercadolégica (MACEDO, 2019),
cristalizando um novo senso comum pedagégico, claramente relacionado ao Viés
neoliberal e seus principios de demanda, quantificacdo, produtividade e competitividade
aos quais a nogdo de competéncia serve tdo bem (FAVERO e TREVISOL, 2020;
LAVAL, 2019).

Destarte, tal politica de profissionalizacdo, ao ndo dialogar com as entidades
formativas e representativas de classe, podem incorrer em processos excessivamente
ortodoxos e tecnicista, baseados em modelos advindos de outras profissdes, ignorando a
importancia da integracdo universidade-escola e que que 0 ensino deve possuir uma
responsabilidade partilhada (SHULMAN, 1987/2014) distanciando-se do ensino como
atividade humana (CONTRERAS, 2012).

441 - A dimensdo do Engajamento Profissional enquanto instrumento de
responsabilizacdo docente na formacao inicial

A seguir destacaremos alguns quadros da dimensdo de ‘“engajamento
profissional”, tendo em vista explicitar a relagdo estabelecida entre habilidades e
competéncias especificas e ainda, como, em alguns casos, as habilidades se desdobram
em responsabilizar o licenciando por desenvolver novas competéncias, como se vera a
sequir.

A identificado sobretudo na competéncia chamada, em particular em algumas

competéncias especificas e suas habilidades associadas, como pode ser visto a seguir:
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3. DIMENSAO DO
ENGAJAMENTO
PROFISSIONAL

Competéncias Especificas Habilidades

3.11 Construir um planejamento profissional utilizando diferentes recursos,
baseado em autoavaliacao, no qual se possa identificar os potenciais, os
interesses, as necessidades, as estratégias, as metas para alcancar seus
proprios objetivos e atingir sua realizagao como profissional da educacao.

3.1 Comprometer-se com o
proprio desenvolvimento
profissional

3.1.2 Engajar-se em praticas e processos de desenvolvimento de
competencias pessoais, interpessoais e intrapessoais necessarias para se
autodesenvolver e propor efetivamente o desenvolvimento de
competéncias e educagao integral dos estudantes.

3.1.3 Assumir a responsabilidade pelo seu autodesenvolvimento e pelo
aprimoramento da sua pratica, participando de atividades formativas, bem
como desenvolver outras atividades consideradas relevantes em diferentes
modalidades, presenciais ou com uso de recursos digitais.

3.14 Engajar-se em estudos e pesquisas de problemas da educacao
escolar, em todas as suas etapas e modalidades, e na busca de solucoes
que contribuam para melhorar a qualidade das aprendizagens dos
estudantes, atendendo as necessidades de seu desenvolvimento integral

Figura 31 - Competéncias e Habilidades — Engajamento profissional
Fonte: Extraido de Resolucdo n°2/2019

O que inicialmente nos chamou atencdo na competéncia especifica no quadro
acima foi a quantidade de palavras que identificamos como pertencentes a um dominio
corporativo e, em alguns casos, pertencentes ao dominio ndo formal, mais facilmente
identificavel com o avango das novas carreiras relacionada as redes sociais e midias, bem
como o aumento de cursos vendidos como formacgOes relacionadas ao chamado
desenvolvimento pessoal ou autodesenvolvimento. As palavras ‘“engajar-se” e
“comprometer-se”’, bem como a expressao “assumir a responsabilidade” nos dao a
impressdo de que seria possivel um individuo escolher ser docente em nossos pais sem
tais prerrogativas, o que julgamos incoerente, diante da grave auséncia de politicas de
valorizagdo da carreira, com a qual comunga o proprio documento em analise.

Em relacdo aos termos desenvolvimento, autodesenvolver e autodesenvolvimento,
0S mesmos se apresentam, geralmente, em processos de educacdo corporativa, inclusive
com as nogdes de coaching, que entendemos como alinhado ao objetivo de énfase nos
processos individuais, relacionados com uma pedagogia do self-making, a operar sob uma
matriz comum, na qual o coaching educacional, se mostra como uma perspectiva na qual,
o sujeito educando é tomado, como um empreendedor de si mesmo (DE AGUIAR, 2021).

Observamos a alta frequéncia de tais termos em um processo retorico, no qual o
sentido de autodesenvolvimento é utilizado ao extremo, numa logica de responsabilizacéo
individual de processos que muitas vezes sdo coletivos, como pode ser evidenciado:

3.1.2 — Engajar-se em préticas e processos de desenvolvimento de competéncia pessoais,
interpessoais e intrapessoais necessarias para se autodesenvolver e propor efetivamente o
desenvolvimento de competéncias e educagéo integral dos estudantes (CNE, 2020, p.14, grifo
Nosso).

Em sintese, 0 que tal competéncia especifica pressupde é que o licenciando deve

possuir determinadas competéncias individuais para que entdo realize seu
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autodesenvolvimento e assim possa propor efetivamente o desenvolvimento de
competéncias e educacao integral dos estudantes, ignorando que o desenvolvimento é um
processo constante, que a formacgdo docente € um processo coletivo, e a docéncia, uma
atividade interativa (TARDIF, 2014), dessa forma, alguns pontos merecem destaque.

Consideramos que a formacédo docente € um processo coletivo, pois o licenciando
aprende com as proprias vivéncias, a partir das historias de vida, dos professores com 0s
quais teve e tem contato, e as experiéncias e imagens do seja um bom professor ou néo.
Além disso, aprende ao interagir: nas trocas com 0s colegas, nas atividades praticas,
geralmente realizadas com um professor mais experiente, e ainda, com os proprios alunos.
Sendo assim, ndo ha um professor que alcancou um ideal de autodesenvolvimento pré-
definido, mas um constante processo de ressignificacdo e de troca, nos quais o professor
adquire experiéncia e desenvolve sua autonomia profissional (TARDIF, 2014;
CONTRERAS, 2012).

Ainda que existisse um ideal de professor desenvolvido, apesar dos documentos
anteriores( documentos 1 e 2) insistirem na afirmacdo de que a qualidade do professor é
o fator de maior impacto na aprendizagem dos alunos, as pesquisas mencionadas nédo
foram consistentes ou mesmo publicizadas, e tal afirmacdo baseou-se em modulac6es
discursivas do tipo “muitas pesquisas” OU “um numero consideravel de autores”
(conforme itens 3.2.3 e 4.3.4) sem apresentarem base tedrica, dados ou mesmo
metodologias.

Tais inconsisténcias sao suficientes para que possamos desconsiderar que, de fato,
apenas o professor, possa ser capaz ou responsabilizado, em propor efetivamente
aprendizagens; muito menos, garantir a educacédo integral, que se configura como um
processo sociocultural e amplo, dependendo inclusive de acesso as garantias minimas
constitucionais, cada vez mais dificultadas em nosso pais, pela enorme desigualdade
social, auséncia de politicas publicas e investimentos cada vez mais escassos (MACEDO,
2015).

Embora as competéncias objetivem, teoricamente, estabelecer habilidades, que
devem ser alcancadas na formagcé&o inicial, pelos licenciandos, € nitida a transferéncia de
responsabilidade para o individuo em formacéo. Contudo, sem fornecer-lhe instrumentos,
critérios ou estrutura minimas, sobretudo considerando-se a total auséncia de elementos
relacionados a carreira docente ou mesmo valorizagao profissional docente, como pode
ser visto nos trechos a segquir:

“3.1.1 — Construir um planejamento profissional utilizando diferentes recursos, baseado em
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autoavaliacgdo...’
“3.1.3 — Assumir a responsabilidade pelo seu autodesenvolvimento e pelo aprimoramento da
sua pratica...”

Ora, em nossa analise, nos deparamos com um contrassenso esperar que, 0O
individuo, ainda em formacdo, assuma a responsabilidade por seu proprio
desenvolvimento, e que tal expectativa seja posta como substituicdo de uma sélida
formacéo por parte da instituicdo formativa.

Sobretudo, considerando que 0 mesmo estd em processo de se tornar um
profissional, assim, realizar um planejamento envolveria elementos para além de uma
autoavaliacdo, como elementos de sua historia de vida, realidade social e o proprio
contexto institucional; como o modelo de curso, 0 projeto pedagdgico, a natureza da
instituicdo. Elementos esses, que exercem influéncia sobre o processo formativo
(LANGHI, NARDI, 2011; TARDIF, 2014).

E facil perceber a incompatibilidade entre, a etapa de formagao do licenciando e,
esperar que 0 mesmo assuma a responsabilidade por aprimorar sua pratica docente, por
tratar-se, de uma das fontes de conhecimento dos professores, menos estudadas e
codificadas. Sobre a qual, destaca-se a importancia de pesquisas sobre a sabedoria da
pratica e a participagdo de aprendizes e professores experientes (SHULMAN,
1987/2014), o que devera apresentar limitacdes, diante do novo panorama que a prépria
resolucdo instaura com a fragmentacdo da docéncia.

Assim, identificamos que, apesar da no¢do de “Aprendizagem ao longo da vida”
(Long Life Learning) aparecer apenas nos documentos relacionada a formacgéo
continuada, é notdrio o principio de desregulacdo e desresponsabilizacdo do Estado frente
as responsabilidades formativas (LAVAL, 2019). Contribuindo assim para submeter a
docéncia a uma base pedagogica do self-making, na qual o sujeito educando é tomado
como um empreendedor de si mesmo, ainda que diante das diversas interpretac6es do que
seja efetivamente a no¢do de autonomia, esperada por parte de seus alunos (DE AGUIAR,
2021) e também de si mesmos.

Finalmente, ressaltamos a estreita relacdo do que é estabelecido enquanto
competéncias e habilidades profissionais e as competéncias e habilidades a serem
alcancadas pelos alunos, conferindo aos processos formativos especificos, uma
submisséo reducionista e desprofissionalizante da formag&o docente, em uma tentativa de
homologia, inclusive condicionando metade da carga horaria formativa (1.600 das 3.200

horas) dos cursos aos elementos constitutivos da BNCC, que deverédo ser revisadas de
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tempos em tempos, colocando assim, a formacdo docente submetida as vontades e
influéncias de quaisquer governo e desvinculadas das contribuicdes das entidades
profissionais e representativas (RODRIGUES, PEREIRA, MOHR, 2021).

4.5 — A formacao continuada e as redes de governanca: os documentos 5 e 6.

Os documentos 5 (parecer) e 6 (resolucdo) foram formulados e aprovados ao longo
de 2020 e seguiram o mesmo padrdo, de condugdo antidemocratica por parte das
instancias governamentais, sobretudo se considerarmos o periodo de grave crise sanitaria,
econémica e educacional, em virtude da pandemia da covid-19, e a auséncia de dialogo e
referenciais ligados as entidades representativas de formacéo e trabalho, como ja revelado
no documento?.

Apesar de possuir referéncias em quantidade reduzida em relacdo aos documentos
anteriores, o padrdo de utilizar prioritariamente estudos desenvolvidos por agéncias e
instituicfes multilaterais se manteve, bem como a auséncia de dialogo com as entidades
e representativas, tanto das institui¢cdes formadoras e de pesquisa quanto das profissionais
(RODRIGUES, PEREIRA, MOHR, 2021).

Logo, o destaque foi dado ao documento dos “Referenciais Profissionais Docentes
para a Formagao Continuada”, um trabalho desenvolvido por Consed, Undime ¢ MEC,
sob a coordenagédo da Fundagédo Carlos Chagas (FCC) e financiado54 pelo Movimento
Profissédo Docente (Todos pela Educacao).

A decisdo de analisar tais documentos em conjunto, se da em funcdo de pelo
menos dois fatores. Primeiramente, porque 0s conjuntos de proposi¢cdes assumidas sao
muito similares nos documentos, assumindo quase 0 mesmo texto, porém com maior
desenvolvimento e destaque de alguns itens no documento 5, onde ha, no altimo tépico,
mencdo de alguns itens ocultados no sumario do documento 6.

Além disso, ha a exposicdo de introducdo e relatdrio inicial da situacdo a ser
encaminhada no parecer, o que, no geral, se justificam pelos prdprios géneros discursivos
dos documentos e seus elementos constitutivos. Em segundo lugar, destacamos o curto
periodo decorrido, entre as publicacdes dos documentos: o parecer, (julho de 2020) e a
resolucdo (outubro de 2020); além do fato de que, a epoca da aprovacdo do Parecer, foi

aprovado conjuntamente, o projeto de resolucao que deu origem ao documento final, sem

54 O documento ja citado no item 4, esta disponivel também no site da FCC, na qual hd a informacgao de
financiamento, geralmente ocultada por outros sites. Disponivel em: https://www.fcc.org.br/fcc/fcc-
pesquisa/referenciais-profissionais-docentes-para-formacao-continuada/.
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nenhuma alterag&o, cujos itens do sumario e quantidade de laudas pode ser visto a seguir,

para simples comparacao:

Parecer CNE/CP n2 14/2020

Resolucdo CNE/CP n2 1/2021

Basica no Brasil: 4.1 Principios Norteadores para a
Politica de Formagdo e Atuagdo Docente, com Base na
Legislagio Aplicavel; 4.2 Fundamentos Pedagogicos; 4.3.
Competéncias Gerais Docentes: 4.4 Competéncias
Especificas e Habilidades Docentes: 1. Conhecimento
profissional; 2. Pratica profissional: 2. a) Pedagogica:2, b)

| Institucional; 3. Engajamento profissional.

Figura 32— Similaridade entre os documentos

Fonte: elaboracdo da autora com base em: Parecer n® 14/2020 e Resolugéo n°1/2021.

Capitulo Titulo Pags | Capitulo | Titulo Pags

1 ' 1—Relatério: 1. Introdugio e Contextualiza¢io 4 1 Do objeto. 4
1.1 Ordenamento Legal e Normativo das Politicas de
Formagio Continuada e Valorizacdo do Professor

2 2. Aprendizado ao Longo da Vida e Fatores Criticos de 3els 2 Da politica de formagio continuada de 4
Sucesso: 2.1 Foco no Conhecimento Pedagogico do professores.
Conteido 2.2 Uso de Metodologias Ativas de
Aprendizagem; 2.3 Trabalho Colaborativo entre Pares: 2.4
Duragdo Prolongada da Formagdo; 2.5 Coeréncia
Sistémica.

3 3. Tipos e Caracteristicas dos Cursos de Formagdo 2 3 Dos cursos e programas para formagio 3
Continuada continuada.

4 4. Formagio Continuada de Professores da Educagio | 10e': 4 Da formagio ao longo da vida, 11

Dessa forma, tendo em vista as similares entre os documentos e também o

processo de fragmentacdo ocorrido, consideramos que as analises a seguir se baseiam nas

transformacgfes processuais, pois considera importantes as estratégias utilizadas para

referenciar, mencionar (ou ndo) fontes e as contribuicdes tedrico-metodoldgicas, seja para

propor elementos ou mesmo para apagar possiveis contradicdes.

Tendo em vista o levantamento realizado para o Instituto Canoa e 0 movimento

Profissdo Docente, e ainda, possuindo referenciais55, que explicitaram as parcerias e

mantenedores dos mesmos, realizamos consultas as paginas das instituicdes envolvidas

no processo de construcao do documento base para a formacéo continuada e observamos

algumas tendéncias. O site do Undime indica as parcerias que realiza, como a seguir:

Parceria institucional

FUNDAGAO l"/ )

[emann unicef &

FUNDACAO
TELEFONICA

alana vivo

2050 s

Sebrae 50 anos

@ FUNDACAO

Maria Cecilia FundacaoSantillana
Souto Vidigal

EBRAE

@Social natura

Figura 33 — Parceria institucional Undime.
Fonte: https://undime.org.br/

55 As contribuigcdes sdo relativas ao processo de aprovagao da BNCC (SOUZA, 2019) e a publicagdo da
primeira versdo da BNC-Formacdo (RODRIGUES, PEREIRA e MOHR, 2020).
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Ja em relacdo ao Consed, ndo ha mencao relacionada ao tipo de relacéo, sendo

mencionados apenas como parceiros:
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Figura 34 — Parceiros do Consed
Fonte: https://www.consed.org.br/parceiros

Em ambos os casos, observamos uma sutil ampliacdo em relacdo a quantidade de
parceiros institucionais em relacdo ao que foi observado a época da publicacdo do
primeiro documento da BNC- Formagdo (RODRIGUES, PEREIRA e MOHR, 2020).

J& em relacdo ao Movimento Todos pela educacdo, observamos um aumento de
mantenedores, ligados aos mais distintos segmentos, além de uma acentuada énfase na
organizacdo do préprio site, relacionada as tematicas de governancga, como a disposi¢édo
dos mantenedores e apoiadores em um menu especifico do site, chamado Transparéncia.

Entendemos que tais caracteristicas se relacionam com uma tendéncia mundial,
acentuada no processo de aprovacdo da BNCC, de ampliacdo de fundacgdes e institutos
multilaterais (instituicdes filantropicas e empresas privadas) envolvidos no dialogo para
estabelecimento de politicas educacionais (BALL, 2020).

Tal tendéncia se coaduna com a nocdo de governanca em rede, na qual ha
oscilacdo do poder exercido pelo Estado com tendéncias de um modelo que considera a
educacdo um bem essencialmente privado, cujo valor é acima de tudo, econdmico,
caracteristico da escola neoliberal (LAVAL, 2019), ja estabelecida no pais, a partir do
apoio tanto a Undime quanto ao Consed e, também atuando conjuntamente com outros
movimentos como ja salientado, que realizam pesquisas e atividades direcionadas aos
novos mercados surgidos, apos a aprovagao da BNCC, como o Movimento pela Base e 0
proprio movimento Todos pela Educacgdo. Assim, destacamos a seguir 0s mantenedores

e apoiadores deste ultimo:
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Figura 35 - Mantenedores e apoiadores do Movimento Todos pela Educagéo.
Fonte: https://todospelaeducacao.org.br/quem-somos/transparencia/

Considerando que ha, de fato, a criacdo de redes de influéncia no cenério nacional,
que facilite as chamadas transferéncias de politicas, nos dispusemos a observar, quais
eram 0s mantenedores/parceiros comuns a todos os institutos/ movimentos e
identificamos no cenario nacional, o exemplo da Fundagdo Lemann®®, que a partir da
filantropia colaborativa, participou e participa ativamente como mantenedora e apoiadora
de institutos (como o Instituto Canoa) e Movimentos (como o Profissdo Docente e 0
Todos pela Educacao) que realizaram pesquisas com grande participacdo nos documentos
da BNC-Formagdo, e que possui o que chama de “Nosso ecossistema de impacto” com
um grande numero de parcerias e co-investidores internacionais como Google.org, The
LEGO Foundation e a Columbia University, dentre outros.

Observa-se ainda, a adesdo de algumas institui¢fes publicas em parcerias com 0s
institutos e movimentos destacados, uma vez que os editais de fomento, atualmente
lancados no ambito federal, condicionam a participacdo das mesmas, a submisséo a
pedagogia das competéncias, estabelecidas na BNCC e BNC-Formagdo, o que tem gerado
repudio por parte de algumas instituicdes ((RODRIGUES, PEREIRA e MOHR, 2020).

56 A quantidade de instituicBes e entidades ligadas a fundacdo é tdo extensa, que n3o foi possivel
retirar tal informagdo do site da instituicdo, contudo, podem ser conferidas em:
https://fundacaolemann.org.br/parceiros).
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4.5.1 — Fim da visao sistémica e o deslocamento de “aprendizado” para “formaciao”
ao longo da vida.

Destacamos novamente, 0 apagamento ocorrido em relacdo aos elementos das
politicas de valorizacdo docente, que ocorre na passagem do parecer para a resolucao,
contudo, os apagamentos em relacdo a formacao continuada se iniciam, ja em relagédo ao
primeiro documento, no que fora definido como Visdo Sistémica da Formagéo, antes
mesmo das contribuicbes especificas de cada etapa da formacéo, que serd retomado, a
partir do trecho a seguir:

Entendendo que sé é possivel pensar na formacdo de professores no Brasil se for de forma
sistémica e que abranja néo s6 os interlocutores ligados a formagao e atuacao dos docentes, mas
todas as politicas de formacao, a proposicao desta visao sistémica esté ilustrada a seguir (MEC,
2018, p.29).

DCN LICENCIATURAS.
RESIDENCIA PEDAGOGICA

ENADE LICENCIATURAS

B Nc DA FORMAGAD DE
Bl PROFESSORES DA
5 EDUCACAU BASICA ESTAGIO PROBATORIO
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|
|
|
|
|
|
|
|
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I
I
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Figura 36 — BNC- Formac&o: Visdo Sistémica
Fonte: Retirado de MEC, 2018.

Apesar da proposta basear-se consideravelmente em instrumentos de avaliacdo e
acreditacdo (alguns ja consolidados), ndo havia uma indicacdo clara sobre a desrticulacédo
proposta e havia a previsdo de que o elemento relativo aos planos de carreira fossem
contemplados, até em funcdo das metas do PNE. Avangando em relagdo ao item
especifico da Formacdo Continuada no documentol, tem-se ainda, a explicitagdo das

motivacoes e objetivos para a proposta:

Nessa visdo sistémica, reconhece-se que a formacéo ndo responde sozinha pelos resultados, mas
justifica-se considera-la na sua especificidade como politica nacional... O fortalecimento da
linha de acéo, visando a formacéo continuada inside diretamente nas secretarias Estaduais,
Distritais e Municipais e inclui: i) fortalece-la no &mbito das secretarias municipais, para que
os profissionais estejam na linha decisoria das politicas educacionais; ii) prover assisténcia
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técnica e financeira para programas de desenvolvimento de técnicos e educadores (MEC, 2018,
p. 36-37).

O parecer (documento 2) se posiciona inicialmente definindo a competéncia dos
entes federados em ofertar tal formacao, ressaltando:

Analogamente, apresenta-se orientacGes para que as Instituicdes de Ensino Superior deem
suporte também no desenvolvimento profissional dos professores, ofertando especializacdes lato
sensu, mestrados profissionais, ou programas mais curtos voltados para uma formacgdo que
efetivamente contribuam para o aprendizado do professor ao longo da vida (CNE, 2019, p.32).

Contudo, em seguida, no topico 6.1, ha a introducdo da nogédo de aprendizado ao
longo da vida, onde é ressaltado que, apesar da responsabilidade dos entes federados,
haveria a necessidade de o professor investir em seu proprio desenvolvimento, como

grifado no trecho a seguir:

Independente da abordagem metodol6gica, 0 que é consenso em varios paises com melhor
desempenho educacional dos estudantes é que o professor precisa continuar investindo (e tendo
oportunidades de investir) em seu desenvolvimento profissional, o que é conhecido como
aprendizado ao longo da vida. (CNE, 2019, p. 33 e 34).

Tal definicdo de aprendizado ao longo da vida, ocorre de maneira totalmente
desvinculada do contexto produtivo, reproduzindo uma nocao que ignora possiveis riscos,
de se reduzir a formacdo continuada ao aprendizado ao alongo da vida. O que pode,
inclusive, se tornar um processo de luta por sobrevivéncia, na qual o profissional tem de
lidar com a imposi¢ao de ser responsavel diante de seu “dever de aprender”; reflexo de
uma pressdo pela necessidade de se manter atualizado no mercado, podendo representar
ainda uma estratégia desreguladora (LAVAL, 2019).

Apesar do que é estabelecido no documento 1, sobre uma proposta inicial de
politica nacional, acolhida na sua especificidade, tenha como objetivo propor maior
participacdo dos docentes na linha decisoria das politicas, tal iniciativa e objetivo nédo
se mantiveram como objetivo nos outros documentos, ja nos aspectos propostos para
nortear as acOes, destacaram-se no inicio, dois topicos: um deles sobre a insercdo do
aprendizado ao longo da vida e outro sobre as contribui¢cdes da literatura baseada em
evidéncias.

Contudo, o que ocorre é exatamente a redugdo da formacao continuada a um grupo
de contribui¢cbes que devem ser priorizadas, pensadas enquanto possibilidades dentro do
que se denomina “formacdo ao longo da vida”, o que nos indica uma tentativa de
adaptag@o da nogao de “aprendizado ao longo da vida (long life learning)” deslocando o

sentido de aprendizado para formacédo, o que se coaduna com as nogdes de substituigéo
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das instituicdes formativas e de construcdo do conhecimento pelas instituicdes de trabalho
e 0 processo de dissociacdo entre diploma versus emprego, tornando esse vinculo cada
vez mais frouxo no contexto liberal (LAVAL, 2019).

Tal movimento tornando a profissionalidade docente um conceito embacgado no
qual cabem as mais variadas competéncias produzidas, o que entendemos que pode
contribuir para a perda da autonomia docente (CONTRERAS, 2012; TARDIF, 2014) e 0
esvaziamento tedrico, o que entendemos que se deu ao longo do processo de formulagao
da propria BNC-Formacao.

Assim, tal relacdo nos motivou a desenvolver o item a seguir, considerando um
dos itens incluidos nos documentos 5 e 6, como possibilidades para a “Formac¢ao ao
longo da vida”:. 1) foco no conhecimento pedagdgico do conteddo; 2) uso de
metodologias ativas de aprendizagem; 3) trabalho colaborativo entre pares; 4) duracdo
prolongada da formacdo; 5) coeréncia sisttmica. A escolha do item 1 (foco no
conhecimento pedagdgico do contetido) foi motivada pela presenga do mesmo ja nos
documentos iniciais e também pelo reducionismo tedrico proposto pela resolucédo, o que

sinalizamos como incoerente e equivocado, do ponto de vista teorico.

4.5.2 - O PCK na BNC-Formagcdao: esvaziamento tedrico e suas contradicdes.

Destacamos que, enquanto elemento proposto para uma politica curricular
mantido desde o documento inicial, e um referencial que apresentou, ao longo do tempo
diversos modelos distintos de adaptacdo, o referencial dos chamados Conhecimento
Pedagogico do Contetdo (Pedagogical Content Knowledge — PCK) ganhou destaque em
nossa analise.

Consideramos inclusive, a complexidade tedrica do mesmo, possuindo distin¢Ges
e conceitos proprios quanto as no¢des de conhecimento, saberes, curriculo, pratica e
mesmo a inclusdo ou ndo de elementos contextuais e avaliativos. Assim, sustentamos que
tal referencial pode ndo se alinhas com a prépria concepcdo dos documentos que 0
propdem, gerando assim algumas contradigdes.

Destacamos que havia, ja no documento 1, uma mencao de tal contribui¢do, porém
relativo a formacdo inicial, destacando-se uma caracteristica de dificuldade de articulagéo
entre teoria e préatica, com destaque para tal énfase, como uma das propostas de novos
marcos para uma formagéo baseada no desenvolvimento de habilidades e competéncias
como pode ser visto a seguir:

A conclusé@o a que se pode chegar é a de que, no Brasil, a didatica e as metodologias adequadas
para o ensino dos conteudos é pouco valorizada, os cursos destinados a formacéao inicial ou se
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detém excessivamente nos conhecimentos que fundamentam a educacéo, dando pouca atencao
aos conhecimentos gue o professor devera ensinar, ou se detém nos conhecimentos disciplinares
totalmente dissociados de sua didatica e metodologias especificas.

Isso posto, a formac&o inicial de professores precisa de novos marcos para o desenvolvimento
de habilidades e competéncias profissionais cujos focos sejam:

1. O dominio dos conhecimentos previstos na BNCC;

2. Dominio do conteiido a ser ensinado e seu conhecimento pedagogico ou o “conhecimento
pedagogico do contetdo ”; (...) (MEC, 2018, p. 31).

Assumindo o pressuposto de que o principal foco na formacéo do professor é a relacéo entre o
conhecimento que se aprende e o conhecimento que se ensina, uma das contribui¢cbes mais
relevantes de Shulman para a compreensdo do ensino foi recuperar a importancia do dominio
do conteldo pelo professor, pois esse dominio permite:

Transformar em agGes e representacdes pedagogicas a compreensdo de um
contelido. Essas acgBes e representacdes se traduzem em jeitos de falar,
mostrar, interpretar ou representar ideias, de maneira que os que ndo sabem
venham a saber, os que ndo entendem venham a compreender e discernir, e 0s
nédo qualificados tornem-se qualificados. Portanto, o ensino necessariamente
com o professor entendendo o que deve ser aprendido e como deve ser
ensinado (Shulman, 2014 apud MEC, 2018, p. 32).

Essa primeira aproximacao do referencial de Shulman, ainda sendo indicada para
a Formacao inicial, considera o PCK, enquanto um marco tedrico, para desenvolver
habilidades e competéncias. Contudo, o que destacamos é que, ndo se trata de reproduzir
uma sequéncia especifica, de habilidades e competéncias, para ensinar contetdos listados
de maneira mecanica, visto que o autor ressalta a importancia de outros elementos
subjacentes a base de conhecimentos na qual o PCK se insere.

Tal base, deve possuir outros conhecimentos: dos alunos e de suas caracteristicas;
de contextos educacionais (da sala de aula, gestdo e financiamento dos sistemas
educacionais); das caracteristicas das comunidades e suas culturas; dos fins, propdsitos e
valores da educacao e de sua base historica e filosofica (SHULMAN, 1987/2014).

Assim, é extremamente equivocada a apropriacdo do PCK enquanto uma
“ferramenta” que permita ao professor aprender para reproduzir os contetidos da BNCC
de maneira mecanizada e tecnicista, numa tentativa de homologia entre as competéncias
profissionais em fungdo das competéncias da BNCC, como j& identificado no processo
de construcdo da BNC- Formacdo e BNC-Formacdo continuada (RODRIGUES,
PEREIRA e MOHR, 2021). Assim, destacamos a importancia de ndo se reduzir a base de
conhecimentos de Shulman, a base (BNCC), sob risco de cometer um imenso
reducionismo tedrico e profissional. E exatamente o que ocorre ao longo do documento
2, no item 5.3, referente as Competéncias Profissionais, especificamente a Pratica

profissional, destaca-se:
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E por meio da apropriacdo do “conhecimento pedagégico do conteiido” que o licenciando,
durante sua a formacéo e carreira profissional, promoverd, de forma coerente, situacdo de aulas
com duplo foco sendo um o conhecimento e outro o desenvolvimento de competéncias, entre elas
as cognitivas e as socioemocionais, como indicado na BNCC. (CNE, 2019, p. 21).

Como pode ser visto, existe uma idealizacdo de “apropriacdo” do PCK, relativo a
pratica, ignorando-se completamente que tal conhecimento é pouco codificado e depende
tanto de realizagcdo de pesquisas, quanto de fortalecimento das categorias profissionais,
visto que sdo os professores experientes, 0s que possuem tais vivéncias.

Contudo, ainda nesse capitulo, referente a tabela de Competéncias e Habilidades,
tal elemento surge como especificidade do Conhecimento Profissional, na tabela 11.

1.1 Dominar contetdos|l.1.6 - Dominar o conhecimento pedagdgico do contetido (CPC)
e saberes tomando como referéncia as competéncias e habilidades esperadas

em cada ano ou etapa.
Fonte: Extraido de: (CNE, 2019, p. 24).

Nesse caso especifico, hd o reducionismo tedrico em se referenciar o PCK em
relacdo as habilidades e competéncias esperadas pela BNCC, desconsiderando-se
totalmente o que alerta o autor, que as reformas com apelos a maior profissionalizagéo,
geralmente se baseiam em modelos de outras profissdes, desconsiderando os contextos e
que as bases de conhecimento consideradas por ele sdo muito distintas das bases
determinadas pelas comunidades formuladoras de politicas (SHULMAN, 1987/2014).
Ressalta-se que tal item (tabela 11) se repete no documento 4, estabelecendo assim, o
equivoco tedrico como competéncia e habilidade da formacéo inicial.

Jaem relacdo a BNC-Formacdo Continuada, tem-se:

Art. 7° A Formagdo Continuada, para que tenha impacto positivo quanto a sua eficacia na
melhoria da préatica docente, deve atender as caracteristicas de (...)| - Foco no conhecimento
pedagégico do conteddo - pressupde o desenvolvimento de conhecimentos de como 0s
estudantes aprendem, no uso de estratégias diferentes para garantir o aprendizado de todos e
na ampliacdo do repertorio do professor que Ihe permita compreender o processo de
aprendizagem dos contetdos pelos estudantes (CNE/CP, Resolugdo n°1/2020).

Entendemos também, como uma das grandes contradi¢des, em relacdo a teoria de
Shulman, a fragmentacg&o entre as etapas formativas, que se apresenta pela existéncia de
documentos separados em si. Pois, ao estabelecer a base de conhecimentos necessarios,

0 autor reconhece que as fontes de tais conhecimentos sdo de quatro tipos, sendo, uma
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das mais importantes, a sabedoria da pratica. Que por sua vez, trata-se da fonte menos
codificada, e imp6e a comunidade académica, a grande tarefa de realizar pesquisas sobre
a prética, visto que a mesma carece de registros historicos, que sdo construidos
coletivamente, por meio da interacdo de professores (no ambito da formacéao continuada),
pesquisadores e aprendizes (no ambito da formacao inicial) (SHULMAN, 1987/2014).

Assim, a prépria fragmentagcdo imposta pelos documentos se contrapde ao que
preconiza o autor, inclusive da omisséo, da necessidade de articulagdo, entre pesquisas da
pratica e da responsabilidade compartilhada com a Universidade (SHULMAN,
1987/2014).

Sobretudo, ao desconsiderarem a triade, formada pelos professores formadores,
professores em formac&o inicial e professores experientes, tem se constituido importantes
redes, no processo de constituicdo docente, em que os licenciandos irdo aprender a
profissdo com os professores que ja atuam, tem se mostrado como iniciativa promissora
na Educacdo em Ciéncias (SOUZA, 2022).

Destarte, hd que se considerar que os PCK podem ensejar interacdes, que
contribuam para a construcao de uma identidade profissional genuina, que ultrapasse a
nocdo do papel docente, como mero transmissor de conhecimentos, ou de prescri¢coes
politicas. Mas que reflita e promova entre seus pares e alunos, a reflexdo entre teoria e
prética, a aproximacao e desejavel integracdo, entre aprendiz e docente, entre escola e
universidade.

Fomentando assim, a troca de conhecimentos e o estabelecimento de politicas que
se baseiem, de fato, em uma profissionalidade moldada nessas importantes interfaces, e
as pesquisas realizadas a partir delas; sendo assim, consideramos completamente
contraditdrio a proposta que rompe com 0 que comunga o autor.

Tendo em vista tais consideracfes, o capitulo seguinte se deterd em fazer as
sinteses com as especificidades das interfaces estabelecidas a partir dos nucleos
dialogicos, buscando contemplar as relagdes tanto no espectro das politicas publicas
curriculares, da profissionalidade docente e da discursividade, ampliando assim o dialogo

entre as varias nuances das andlises realizadas.
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Considerac0es finais

A Pesquisa em tela objetivou analisar os documentos produzidos no bojo da BNC-
Formacdo, a partir de uma perspectiva discursiva que articulasse elementos da formacao
docente enquanto politica publica e elementos do curriculo, buscando i) Identificar os
géneros e tipos discursivos que atravessam a construcao dos documentos; ii) Apresentar
as principais teorias curriculares com as quais 0s documentos dialogam, relacionando-as
com as questdes de identidade, subjetividade e diferenca iii) Identificar as representagdes
acerca da formacdo docente, do ensino e das tecnologias, presentes nos documentos
oficiais, relacionando-as com o0s contextos sociopoliticos contemporaneos; iv) Analisar,
a partir de uma compreensdo interdiscursiva, como tais representacfes operam nos
discursos dos documentos em anélise.

A construcdo metodoldgica de nucleos dialdgicos apontada no capitulo 1, nos
auxiliou em construir algumas convergéncias tedricas entre 0s conceitos, em uma etapa
anterior ao aprofundamento das analises, tendo em vista nossas primeiras hipéteses que
se relacionavam a um modelo formativo caracterizdvel como alinhado a uma teoria
curricular especifica.

Assim, desejamos apresentar pequenas sinteses gque nos auxiliardo a delinear
nossas conclusfes. As primeiras aproximacdes se deram a partir da relacdo entre o
processo de estabelecimento da BNCC e os elementos relacionados e BNC-Formacao e
os elementos que definem um modelo formativo, que em nossas consideracdes, se
pretende enquanto modelo para a profissionalizagdo docente, em alinhamento ao
estabelecido na BNCC.

Assim, defendemos que alguns elementos engendravam, ja a época da BNCC, um
contexto, no qual o neotecnicismo era favorecido, como: i) o papel da tecnologia enquanto
conhecimento e novo modelo de subjetivacdo (de controle dos processos de producao,
posse de informacdo e a métrica de resultados) (FEENBERG, 2003-2015), sob os
discursos de flexibilidade e de insercdo da tecnologia como substitutiva as faltas na
formagéo docente (VEIGA NETO, 2008; BARRETO, 2009); ii) a revisitagdo da
racionalidade técnica a partir das politicas de centralizacdo (LAVAL, 2019; MACEDO,
2019; LOPES, 2019), privatizagéo e responsabilizacédo (FREITAS, 2012, 2014, 2016),
alinhada a centralizagdo curricular e caracteristicas das teorias tradicionais do curriculo.

Em tais modelos, destacam-se, em uma perspectiva das politicas publicas, novas
redes, compostas por fluxos de politicas transnacionais, articuladas ideologicamente ao

ideério neoliberal. S&o estabelecidas, assim, novas formas de governanca, que incluem as
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organizacOes intergovernamentais como o BID, a OCDE, além de ONGs, agéncias
multilaterais, governos nacionais, think tanks e grupos de interesse, consultores,
empreendedores sociais e empresas internacionais (BALL, 2020, LAVAL, 2019). As
quais, assumiram papel de relevancia nas instancias governamentais (MEC e CNE) pela
alta concentracao de fontes de autoria ou financiamento ligadas a tais instituicdes.
Particularmente, nas dindmicas nacionais, teve relevancia o papel da OCDE, na
construgdo e implementacdo da BNCC, e como balizador do termo conceitual de
“competéncias”. Além disso, destaca-se Fundacdo Lemann, como entidade filantropica,
parceira ou patrocinadora de todos os movimentos e institutos relacionados com o
processo de construgdo dos documentos, articulada sobretudo aos movimentos Todos
pela Educacdo e Profissdo Docente, diretamente relacionados a producdo e
financiamento de materiais utilizados extensivamente como fontes para os documentos.
Assim, enquanto BALL (2020) nos ajudou a compreender as articulagdes
transnacionais, 0s processos de estabelecimento da base (MACEDO, 2019; SOUZA,
2019) nos permitiram perceber os mecanismos em contexto nacional para a manutengao
dos outros dois pilares do neotecnicismo: a meritocracia e a responsabilizacdo. A partir
de tais elementos identificados ja na BNCC, e do alinhamento e subordinacdo da BNC-
Formacdo a mesma, consideramos relevante delinear as possiveis consequéncias dessa

concepcao curricular nos diferentes contextos, como pode ser visto a seguir:

*Concepcdo de Conteldos

Essenciais-

Homogeneizadores.
*Concepcdo de
interdisciplinariedade
como integradora
fantasiosa.

conteudos e praticas de
controle para avaliacdes
externas.
*Parte diversificada a
critério de cada escola -
apagamento da
heterogeneidade.

Estreitamento da /

Concepcdo de
Curriculo.

( #Curriculo entendido como\

Contexto da

pratica/Formagdo
Continuada

Formag3o Inicial
de Professores

*Percepcdo da
incompatibilidade das
realidades locais e
avaliac8es externas.

+» Ideal de profissionalidade

sFormacdo neotecnicista

*Formacdo para atender

baseada em competéncias ob]etlivos de
(sobrecarga e falta de aprendm?ge.m
autonomia docente). mensuravels./

Figura 37 - BNC-Formacgéo — concepcao curricular e riscos
Fonte: Elaborada pela autora.
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Nesta tese, ao considerarmos a analise das transformacfes dos sumarios dos
documentos das instancias governamentais, entendemos que os titulos indicam presencas
e auséncias, além da caracterizagdo dos géneros discursivos como construidos e
construcdes das praticas sociais. Assim, foram identificadas, nos documentos iniciais,
maior quantidade de proposi¢cdes, como a visdo sisttmica da formacdo, presenca de
topicos sobre valorizagdo docente e carreira, bem como a inser¢do das competéncias
profissionais, de forma desarticulada dos fluxos dos textos, importada dos referenciais
australianos e inserida como incontestavel, ja no primeiro documento.

A caracteristica de falta de participacdo e dialogo junto as instituicdes formativas
ou entidades representativas perpassou todo o processo de construgdo dos documentos, o
que revelou uma tentativa de controle da narrativa sobre a formacéo e profissionalizagédo
docente, motivo pelo qual, algumas vezes, foi sugerida a revogacéo deles.

Foram identificados ainda, movimentos de apagamentos definitivos, como no
caso de quaisquer politicas de valorizacdo docente, e temporarios, como no caso da
avaliacdo, retomada na versdo da resolugdo, mas apagada na instancia de debates e
consultas publicas. Além disso, a propria fragmentacdo da docéncia, materializada na
publicacdo de resolucdes distintas, para regulamentar as etapas formativas, também nao
foi objeto de debate junto as entidades de formac&o e de representatividade profissional.

Finalmente, ao regulamentar a formacdo continuada em separado, 0 parecer € a
resolucdo foram publicados em curto espacgo de tempo, tendo sido aprovada a minuta da
resolucdo junto com o parecer, novamente caracterizando pouco didlogo e provocando
indignacdo em diversas entidades, o que ensejou 0 manifesto, marcadamente antagonico.
Além da proposta de aprendizado ao longo da vida, deslocada para Formacao ao longo
da vida (long life learning), que embora ndo tenha sido conceituada, se mostra como uma
das estratégias de desregulacdo do Estado e responsabilizacdo docente, que, diante da
precarizacdo, se converte na constante necessidade de se “reinventar” para o mercado.

Posteriormente, ao analisar os documentos, foi possivel identificar os movimentos
antagbnicos por meio de caracteristicas relativas aos géneros discursivos empregados,
tendo em vista, nos documentos iniciais governamentais, a extensa utilizacdo de
modalizagOes de assercéo e, casos da modalizagdo para ocultacdo de fontes, com o intuito
de atribuir a “muitos estudos” o0U a “um numero consideravel de estudos e experiéncias”
a responsabilidade por opinides e criticas, que sustentariam suas propostas.

Tal movimento se da, ainda que tais justificativas sejam vazias de argumentos

consistentes, quando expostos aos mais simples questionamentos, como é o caso da
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importacdo de padrGes internacionais sem contextualizacdo, que ndo dialogam com a
producdo da area de conhecimento nacional sobre formagéo docente. Ou ainda, no caso
de apropriacGes tedricas rasas ou ndo passiveis de identificacdo, como ocorrido no caso
de pesquisas ndo publicizadas e, em geral, conduzidas por profissionais de outras areas
como economia, administracdo ou relagdes internacionais, sem nenhuma vinculagcdo com
as produces académicas no pais.

Destaca-se ainda, presenca dos implicitos discursivos nas analises, mediante os
pressupostos e subentendidos identificados, em sua maioria com a tonica interdiscursiva
de responsabilizacdo docente e deslocamento sentidos importantes como principios e
finalidades educativas, em direcdo aos direitos de aprendizagem, em uma (suposta)
oposicdo a liberdade de ensino. Isto ocorre, tanto diante dos resultados ndo obtidos e
considerados desejaveis, quanto diante da desresponsabilizacdo do Estado frente a
formacédo continuada e constante terceirizacao de tais processos.

Um exemplo do esvaziamento tedrico sinalizado se da no caso do referencial
conhecimento pedag6gico do conteldo (PCK) de Shulman (1987/2014), que possui certa
adesdo a area de Educacdo em Ciéncias no pais, mas que foi apropriado superficialmente,
gerando reducionismos e incoeréncias entre 0 que € proposto e 0 que o autor sugere,
caracterizando um esvaziamento tedrico.

Um desses reducionismos se refere a base de conhecimentos, e a contradi¢do que
ocorre em relacdo a fragmentacdo da docéncia, expressa pela existéncia das resolucdes
em separado, visto que Shulman (1987/2014), defende que ocorra a necessaria integracdo
entre docentes e licenciandos, bem como a realizacdo de pesquisas da préatica, enquanto
conhecimento menos estudado e codificado. Defendendo assim, o desejavel
fortalecimento da integracdo entre aprendiz e docente, contribuindo para a construcdo de
uma legitima identidade profissional, onde as entidades representativas e os proprios
docentes possuem papel fundamental.

Nesse sentido, considerando a dinamica discursiva das instituicdes e entidades
antagonicas, identificamos, ainda em 2019, a manifestacdo da ANPED, destacando a
importancia da ndo homogeneizagdo curricular e dos riscos apresentados pela adesao as
competéncias, bem como destacou, ao se utilizar de elementos culturais como referenciar
uma canc¢éo popular, a importancia da diversidade e diferenga enquanto possibilidade de
construcdo, e reafirmando seu lugar enquanto instituicdo de pesquisa e de producédo de
conhecimento.

Contudo, diante da aprovacao dos Ultimos documentos (da formag&o continuada)
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realizadas diante do cenario pandémico e a total falta de didlogo com as entidades, é
adotado o manifesto, que identificamos como género em que predominam as enunciagoes
aforizantes, pretendendo romper com toda e qualquer vinculagdo a um fluxo de
comunicacdo, caracterizando-se sobretudo por uma autoria associada a um “puro falar” e
a uma fonte legitimadora, a qual associamos o discurso cientifico, no sentido
epistemoldgico da ciéncia enquanto construcdo de conhecimento, tendo em vista as
vinculages institucionais com a ciéncia (entidades de pesquisa, educacdo e ensino) e o
momento histdrico vivido, cujas instancias governamentais se mostravam publicamente
negacionistas em pautas como o distanciamento social e a vacinagao.

Diante dos fatores levantados, assumimos, que a construcdo de uma
profissionalidade, que se assenta sobre os elementos sintetizados a seguir, caracteriza-se
exatamente por excluir ou minimizar a participacdo dos docentes (formadores e
profissionais) no estabelecimento do que seja a sua prépria profissdo, ou seja, caracteriza-
se como uma pseudoprofissionalizagdo ou simplesmente, um processo de

desprofissionalizag&o.

Auséncia de dialogo com entidades representativas (formativas
e de trabalhadores da docéncia)

Importacdo de competéncias profissionais (Australia) e
submissdo de no minimo 50% da C.H. dos cursos a BNCC

Incorporagdo expressiva de pesquisas de agéncias multilaterais
Emmmmy € Materiais produzidos por profissionais de outras areas como
administracdo, economia e relacGes internacionais

Apagamentos de politicas de valorizagdo docente .
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continuada (pedagogia self making)

Figura 38 — Elementos da desprofissionalizagdo docente.
Fonte: Elaborado pela autora.

Destarte, consideramos a gravidade e 0s riscos a autonomia docente ao
assumirmos documentos produzidos em dindmicas claramente antidemocraticas, sem o

devido dialogo com as instituicdes formativas e as entidades representativas, como
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norteadores da profissionalidade docente.

Propostos por grupos que, na tentativa de controlar o discurso educacional
brasileira, escondem-se nos desejaveis direitos da aprendizagem dos alunos e em uma
pedagogia baseada nas competéncias e no self making, para desresponsabilizar o Estado
e responsabilizar individualmente, alunos e professores, impregnando o campo
educacional de pseudonecessidades formativas ligadas a gest&o.

Tal deslocamento do campo educacional para o campo da administragdo se da
numa referéncia cada vez mais abundante de educacéo corporativa, com a importacao de
competéncias profissionais, sem, contudo, estabelecer o minimo de responsabilidade ou
contrapartida pela total auséncia de politicas de valorizagcdo. Destacamos assim, que as
implicacbes de tal politica apresentam retrocessos para a area, contudo, diante das
mudancgas ministeriais a serem promovidas em 2023, ap6s a vitoria da oposi¢cdo ao
governo atual, nutrem-se expectativas positivas, sobretudo em relacdo aos movimentos

das entidades representativas e a possivel revogacao de tais documentos.
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ANEXOS

A seguir, sdo disponibilizados os links de acesso para todos os documentos analisados:

Documento 1 - https://www.cenpec.org.br/wp-content/uploads/2019/06/BNC-

Formacao-Professores-V0.pdf

Documento 2 - http://portal.mec.gov.br/docman/setembro-2019/124721-texto-

referencia-formacao-de-professores/file

Documento 3 - https://www.anped.org.br/news/posicao-da-anped-sobre-texto-

referencia-dcn-e-bncc-para-formacao-inicial-e-continuada-de

Documento 4 - http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2019-pdf/135951-rcp002-
19/file

Documento 5 - http://portal.mec.gov.br/docman/agosto-2020-pdf/153571-pcp014-
20/file

Documento 6 - https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/resolucao-cne/cp-n-1-de-27-de-
outubro-de-2020-285609724

Documento 7 - https://www.anped.org.br/news/manifesto-contra-desqualificacao-da-

formacao-dos-professores-da-educacao-basica

Outros documentos citados:

Relatorio de Gestdo Instituto Canoa -2019 - Relatdrio-de-Atividades Canoa 2019.pdf

(institutocanoa.org)

Referenciais para a Formacdo Continuada - Referenciais Profissionais Docentes para

Formacao Continuada | FCC

Fundagéo Lemann - Fundacdo Lemann - Nosso Ecossistema de Impacto

(fundacaolemann.org.br)

Pesquisa sobre a Regulamentacéo de Licenciaturas no exterior (pedida por e-mail
respondido somente apds a defesa, disponibilizado apenas em novembro de 2022):
https://www.profissaodocente.org.br/ files/ugd/1f15e7 074d751027284dd4bfcdcddecb

eae85a.pdf
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