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RESUMO

Na politica educacional brasileira, o diploma de licenciatura constitui uma
titulagdo académica de nivel superior que ndo apenas significa a conclusdo
de um ciclo formal de estudos, mas, sobretudo, um ato performativo que
transforma, automaticamente, o graduado em um profissional habilitado
para atuar como professor de determinada disciplina na educagdo basica.
Neste artigo, problematizou-se se a concessdo do diploma de licenciado
em Letras significa que todas as condi¢oes bdsicas necessarias para a
formacgao profissionalizante inicial do professor de lingua portuguesa
foram atendidas. O quadro teorico conceitual que fundamentou a andlise e
discussdo das praticas de formagdo foi apresentado através da exposigdo
critica das principais perspectivas de formagdo docente que influenciam
o debate no ambito académico. A avaliag¢do do cardter performativo da
licenciatura se deu por meio da triangulacdo de trés diferentes eixos: a
legislagcdo educacional, os objetivos do ensino na educagdo basica e a
formagao universitaria do professor. Concluiu-se que a performatividade
da licenciatura em Letras ndo é acompanhada de uma profissionalizagdo
efetiva.
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ABSTRACT

In the Brazilian educational policy, the bachelor s degree is an academic
degree that not only means the completion of a formal course of study, but
above all a performative act that transforms automatically the graduate
into a qualified professional to act as a teacher of certain discipline in
basic education. In this paper, we discuss if a bachelor s degree in Letters
means that all the basic conditions necessary for the initial vocational
training of the Portuguese language teacher were met. The conceptual
theoretical framework that justified the analysis and discussion of training
practices was presented by critical exposition of the main perspectives
of teacher education that influence the debate in the academic field. The
evaluation of the performative character of the bachelor’s degree was
through triangulation of three different areas: educational legislation,
educational objectives in basic education and university education. Our
analysis shows that the performativity of the bachelor’s degree in Letters
is not accompanied by an effective professionalization.

Keywords: Teacher training. Bachelor’s Degree in Letters. Teacher
professionalization.

1. Introducéo

Anogao de ato performativo, usada neste artigo para caracterizar a
licenciatura, foi tomada de empréstimo da teoria dos atos de fala desen-
volvida por John Austin, no contexto da filosofia analitica, e que mais
tarde contribuiu para a consolidagdo de uma importante perspectiva da
pragmatica linguistica. O ato performativo designa a acdo linguistica
que, ao ser enunciada, ndo apenas diz, mas simultaneamente faz, desde
que sejam atendidas certas condigdes, o que pode ser resumido na for-
mula “dizer é fazer”. Desse modo, ao estabelecer a analogia entre o ato
performativo na teoria de Austin e a licenciatura pretendo, por um lado,
assinalar a performatividade da licenciatura que, ao ser concedida a um
estudante, confere-lhe o status de profissional, e, por outro, questionar
se, de fato, a concessdo do diploma de licenciado significa que todas
as condi¢des basicas necessarias para a formagdo profissionalizante
inicial do professor de lingua portuguesa foram atendidas.
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Uma definicdo bem geral do que seja a profissionaliza¢do do
professor ¢ apresentada por Altet (2001:25), que a concebe como “a
passagem do oficio artesanal, em que se aplicam técnicas e regras, a
uma profissdo, em que cada um constroi suas estratégias apoiando-se
em conhecimentos racionais e desenvolvendo sua especializagdo de
agdo na propria situagdo profissional, assim como sua autonomia’.
Contudo, historicamente, diferentes modelos de formagao profissional
foram sendo forjados, principalmente no ambito das institui¢des so-
cialmente responsaveis pela profissionalizacdo docente. Tais modelos
tém influenciado ndo apenas as crengas de professores e formadores
a respeito do que seja a profiss@o docente, como também as politicas
educacionais, explicitadas através de legislagdes unificadoras de carater
nacional. Assim, demonstrar o carater performativo da licenciatura
impde investiga-la por meio da triangulacdo de trés diferentes eixos: a
legislagdo educacional, os objetivos da educacdo basica e a formagao
universitaria do professor.

Na primeira parte do texto, farei uma apresentagao dos principais
modelos de formacgdo de professores. Essa opcéo se justifica pelo fato
de que a parte da legislacdo educacional que dispde sobre a formagao
docente enfatiza a necessidade de desenvolvimento de competéncias
profissionais. Desse modo, a exposi¢do preliminar das perspectivas
de formagdo permitira uma melhor abordagem da legislagdo, uma vez
que cada perspectiva se fundamenta em determinados pressupostos
tedrico-metodoldgicos que nos permitirdo situar os aspectos legais no
quadro geral dos modelos formativos.

Na segunda parte, apresentarei as bases legais que tratam especifi-
camente da formagdo do professor de lingua portuguesa. A legislacao
estabelece pressupostos de formagao segundo os quais o trabalho
desenvolvido na universidade deve proporcionar aos estudantes a
aquisi¢do ou construgdo das competéncias basicas para o exercicio
da profissdo na educag@o basica. Como esses documentos situam a
formag@o do professor no contexto dos eixos de triangulacdo acima
referidos, serd através da analise do funcionamento desses eixos que o
carater performativo da licenciatura em Letras sera avaliado.
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2. Perspectivas de formacao profissional de professores

A educagdo, como um processo sociopolitico de extrema comple-
xidade e espaco de intensos debates e conflitos, representa um centro
catalisador de praticas culturais e sociodiscursivas que se renovam e
se atualizam a medida que essas praticas vao renovando e atualizando
suas referéncias. Um dado importante nesse processo de transforma-
¢oes, que refletem na educagdo muitas contingéncias do dinamismo
social, € que os aspectos inovadores nao se superpdem absolutamente
aos vigentes de modo a constituir novos paradigmas hegemdnicos no
campo empirico, ainda que isso ocorra no ambito estritamente teorico.
Em geral, a inovagdo coexiste, em sentido pratico, com concepgdes
total ou parcialmente deslegitimadas por estudos académicos. Nesse
sentido, a educacdo se caracteriza como um conjunto de discursos
e praticas heteroclitos, muitas vezes contraditorios, que apresentam
enormes desafios a todos os profissionais que atuam no campo educa-
cional, com especial destaque para o professor. Diante desse contexto,
qualquer reflexdo sobre a profissionalizagdo do professor, nos cursos de
licenciatura, deve passar, obrigatoriamente, por uma discussao acerca
dos modelos de formagdo docente.

Existem diferentes modelos de formagao docente, que variam em
virtude das complexas relacdes entre a sociedade e os fatores tedricos
e politicos que envolvem a educagdo. O mais antigo deles € o professor
magister (ALTET, 2001), um modelo de mestre da antiguidade que
possuia notdrio saber, adquirido sem a necessidade de uma formagao
especifica, mas legitimado por uma tradicdo. A profissionalizag¢do
propriamente dita do professor tem lugar na historia da educacdo a
partir da exigéncia de certificagdo especifica, emitida por instituigcdes
legalmente incumbidas de oferecer cursos de formagdo docente. Tal
procedimento funciona como um mecanismo de interdi¢@o, proibindo
0s que ndo cumprem a risca os processos fixados pelos dispositivos
institucionalizados de exercer o oficio. A seguir, serdo apresentadas
as perspectivas de formacao profissional de professores mais repre-
sentativas no cenario académico atual, de acordo com a classifica¢do
proposta por Pérez Gomez (1998).
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A perspectiva académica

Essa perspectiva € a que ainda predomina nos cursos de formacgao
de professores no Brasil e se caracteriza por conceber o docente como
um especialista que acumula conhecimentos tipicamente académicos
produzidos por meio da investigag¢do cientifica, seja no campo das
disciplinas puramente tedricas ou de propostas de transferéncia dos
conhecimentos tedricos ao ensino por meio de ciéncias aplicadas. Nesse
modelo, a formacao de professores se da sem o devido cuidado com o
conhecimento didatico e pedagogico, principalmente quando se trata
daqueles que ndo estdo relacionados diretamente com as disciplinas
de natureza eminentemente tedrica ou com seu modo de apresentacio
e transmissao.

A perspectiva académica assinala o primeiro momento da formagao
de professores, apos a obrigatoriedade do curso superior como condi¢ido
para o exercicio do magistério. Contudo, como a exigéncia legal da
formacao universitaria ndo se deu em consonancia com a adequagéo da
universidade a essa nova demanda, o que se verificou foi o alinhamento
do processo formativo a logica do funcionamento institucional da uni-
versidade, fortemente influenciada pela racionalidade cientifica. Nesse
cenario, a formacdo de professores ndo persegue objetivos voltados
para o desenvolvimento de competéncias profissionais, mas concebe
o futuro professor como um especialista nas diferentes disciplinas.
Desse modo, prioriza a dimensdo cientifica dos saberes conceituais,
processuais e condicionais ou atitudinais, em detrimento da dimensao
profissional relativa a esses saberes. Ou seja, a relagdo com o saber no
processo formativo se da sob a égide do apriorismo do conhecimento
cientifico, produzido, em grande medida, a revelia do contexto real de
exercicio da profissdo.

A cientifizagdo da pedagogia e da didatica (PLAISANCE; VERG-
NAUD, 2003) subordinou essas praticas a logica da fragmentacao e
especializacdo que caracteriza a ciéncia moderna. A complexidade
inerente a pratica educativa atomizou-se em objetos particulares de
estudo reivindicados por pesquisadores especialistas, a exemplo da
avaliag@o, da escrita, da leitura, da sociologia e da psicologia aplica-
das a educagdo. Os curriculos dos cursos de formagao de professores
buscam minimizar os efeitos dessa fragmentag¢do por meio da criagdo
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de disciplinas cujas ementas preveem a articulagdo de objetos de
diferentes disciplinas cientificas. Contudo, a desvinculacdo entre co-
nhecimento académico e saberes experienciais converte as disciplinas
curriculares em espagos nos quais se discute a teoria da pratica, esta,
em geral, idealizada.

No ambito das licenciaturas, o fosso entre a teoria ¢ a pratica ¢é
ainda mais profundo. Nos cursos de Letras, por exemplo, a especia-
lizagdo coloca de um lado os professores responsaveis pelos saberes
didaticos e pedagogicos e do outro, os responsaveis pelos saberes
referentes as teorias linguisticas e literarias. Dessa forma, separa-se o
estudo dos processos de ensino-aprendizagem de seu objeto, dado que
os formadores especialistas ndo conseguem relaciona-los. Logo, os
professores das areas de linguistica e literatura acabam, do modo geral,
ndo se comprometendo com a transformagao do conhecimento teérico/
técnico em conhecimento/conteudo didatico para a educacdo basica.
Nesse sentido, ndo ¢é exagerado afirmar que, na perspectiva académica,
a formacao de professores ¢ um objetivo que se verifica mais no plano
da estrutura curricular e menos no nivel empirico ao longo de todo o
curso de graduag@o. Consequentemente, o estagio obrigatorio costuma
ser o momento em que o futuro profissional percebe com maior clareza
os limites e as contradi¢cdes de uma formagao universitaria que nao o
capacita efetivamente para o exercicio competente da profissao.

Apesar dos limites amplamente conhecidos do modelo académi-
co de formagdo de professores, ele ndo apenas se revela muito atual
como também demonstra grande poder de adaptagdo diante dos demais
modelos, nos quais a imprescindibilidade da relag¢do teoria-pratica ¢é
bastante enfatizada. Isso se deve, sobretudo, ao prestigio da ciéncia
moderna no contexto universitario e a primazia que este concede a
teoria, geralmente entendida como anterior a pratica ou como condi-
¢do de possibilidade dela. Assim, os pressupostos epistemologicos de
qualquer outro modelo de formagdo docente podem ser assimilados e
abordados apenas do ponto de vista tedrico no ambito da perspectiva
académica. Ademais, a prioridade da teoria faz com que a (in)experi-
éncia profissional dos formadores na educagdo basica seja vista como
um componente irrelevante nos processos de selecdo e contratacio de
pessoal, bastando apenas o dominio tedrico considerado adequado para
alguém se tornar professor universitario. Com isso, verifica-se uma
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contradi¢do: as politicas de formacao de professores admitem que um
professor universitario possa desconhecer o contexto profissional em
sua complexidade e, mesmo assim, atuar como formador de profissio-
nais que exercerdo seu oficio nesse mesmo contexto.

Diante desses problemas, Perrenoud (2002) avalia que a exigéncia
da formag@o universitaria para o professor sem a devida adequacdo
desta aos objetivos da profissionaliza¢do docente faz com que apenas
virtualmente a universidade seja um contexto privilegiado para formar
educadores. Tal adequacdo incluiria:

[...] orientar com clareza a formacdo dos professores para uma pratica re-
flexiva, valorizar os saberes advindos da experiéncia e da agdo dos profis-
sionais e desenvolver uma forte articulagao teoria-pratica e uma verdadeira
profissionalizago. Essas transformagdes questionam o status epistemoldgico
das ciéncias da educagio e a vocagao das unidades que o exigem. (PERRE-
NOUD, 2002, p. 90).

O questionamento da racionalidade cientifica como paradigma
norteador da formagdo profissional de professores nao significa uma
recusa a pesquisa ou a cientificidade no processo formativo, em favor
de praticas meramente intuitivas e desprovidas de embasamento teo-
rico. O que se propde € a substitui¢do de uma epistemologia fundada
no apriorismo da teoria por uma epistemologia da pratica (SCHON,
2000), em que a teoria seja produzida por meio do estudo sistematico
da pratica profissional. Com base nesse postulado, a teoria e a pratica
da profissionalizagdo do professor se tornaram objetos de estudo de
varios pesquisadores. Apenas para citar alguns exemplos, Tardif (2011)
apresenta consideracdes decorrentes de pesquisas que investigaram o
papel dos saberes docentes na formagao profissional; Paquay, Perre-
noud, Altet e Charlier (2001) discutem as competéncias profissionais
dos professores e quais as estratégias para alcanga-las; Perrenoud (2002)
aprofunda o debate sobre a nog¢do de pratica reflexiva e seu papel na
construgdo de uma razao pedagogica; Sacristan e Pérez Gomez (1998)
problematizam a necessidade da compreensao da complexidade ineren-
te ao ensino como condi¢ao necessaria para transforma-lo; Altet (2000)
apresenta uma metodologia para a analise das praticas dos professores
e das situagdes pedagogicas; Hartman (2015) apresenta os elementos de
uma didatica geral para o professor reflexivo; Paquay, Nieuwenhoven
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e Wouters (2012) analisam a avaliacdo como ferramenta de desenvol-
vimento profissional de educadores; Weinstein e Novodvorsky (2015)
propdem orientagdes para a gestdo da sala de aula na educagao basica,
a partir de pesquisas sobre a pratica.

E importante ressaltar que os trabalhos citados se situam no campo
da pesquisa pedagégica ou da didatica geral. E preciso desenvolver
pesquisas no ambito da epistemologia da pratica voltados para as dis-
ciplinas especificas, dentre elas, a lingua portuguesa.

A perspectiva técnica

A perspectiva técnica se propde a dar ao ensino um status € um
rigor ausentes na pratica tradicional, ao concebé-lo como uma ciéncia
aplicada. O professor, por sua vez, ¢ caracterizado como um técnico
que domina a aplicagdo do conhecimento cientifico produzido por
outros e transformado em regras de atuagéo.

Tal modelo de racionalidade técnica € uma epistemologia da pratica
derivada da filosofia positivista, construida nas proprias fundagoes das
universidades e dedicada a pesquisa (SCHON, 2000). Por meio dela,
a atividade profissional ¢ identificada com uma pratica instrumental,
dirigida a solug@o de problemas por meio da aplicacdo rigorosa de
teorias e técnicas cientificas.

Inspirada em modelos de formagdo préprios da medicina e da
engenharia, e tendo em vista a busca por status académico, o curriculo
normativo de formagdo docente no ambito da racionalidade técnica
opera mediante uma hierarquia de conhecimentos. Em primeiro lugar,
aparecem as ciéncias basicas, que, por apresentarem os fundamentos
propriamente cientificos da formagdo, ocupam o maior espaco na
estrutura curricular. Em segundo, as ciéncias aplicadas, que, como
a propria designagdo sugere, aplicam os conhecimentos cientificos a
determinados contextos. Constituem exemplos de ciéncias aplicadas
a sociologia e a psicologia quando orientadas especificamente para o
estudo da educacdo. No quadro da didatica geral, sdo designadas como
sociologia da educag@o e psicologia da educacao. No campo da didatica
do ensino de lingua portuguesa, diversos pesquisadores de disciplinas
das areas de linguistica e literatura tém se empenhado em apresentar
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possibilidades de aplica¢do de conhecimentos cientificos que produzem
ao ensino de lingua portuguesa na educag@o basica. Em terceiro, tem
espago o trabalho com as habilidades técnicas e as praticas cotidianas,
normalmente reservado aos periodos de estagio, que costumam ocorrer
apds o tempo destinado ao estudo das ciéncias basicas e aplicadas. Tal
hierarquizagdo dos saberes pressupde que as etapas preliminares ao
desenvolvimento de habilidades técnicas de carater pratico fornecem
todas as bases conceituais e tedrico-metodologicas necessarias para
orientar o exercicio profissional.

Uma das criticas mais relevantes a essa concepcao de racionali-
dade pratica foi feita por Schon (2000). A constatagdo de que a pratica
profissional ¢ eivada de situagdes problematicas e zonas de indefini¢éo
que escapam ao dominio das teorias cientificas, levou-o a concluir
que aquilo que os aspirantes a profissionais mais precisam aprender
as escolas profissionais parecem menos capazes de ensinar. Como so-
lugdo para esse dilema, propde uma inversao na ordem predominante
na estrutura organizacional dos cursos de formagao profissional: “em
lugar de comecgar perguntando de que forma podemos fazer melhor
uso do conhecimento oriundo da pesquisa, deveriamos partir de um
exame cuidadoso do talento artistico, ou seja, da competéncia através
da qual os profissionais realmente dao conta de zonas indeterminadas
da pratica...” (SCHON, 2000, p 22).

Tal proposta ndo nega importancia a ciéncia aplicada ou a técnica
baseada em pesquisa, ainda que reconhega suas limitagdes quanto ao
potencial de compreensao do talento artistico proprio de profissionais
competentes. Na avaliagdo de Schon, a construgdo de uma epistemo-
logia da pratica, uma teoria da ac¢do profissional, precisa considerar a
relagdo entre trés diferentes tipos de arte: uma arte da sistematizagdo de
problemas, uma arte da implementagao ¢ uma arte da improvisacdo —
todas necessarias para medir o uso, na pratica, da ciéncia aplicada e da
técnica. Assim, tal epistemologia da pratica postula que a profissionali-
zacdo deve se dar a partir de um ensino pratico reflexivo, voltado para
ajudar os estudantes a adquirir os tipos de talento artistico essenciais
para a competéncia em zonas indeterminadas da pratica.
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A perspectiva pratica

A perspectiva pratica apoia-se no pressuposto de que o ensino ¢
uma atividade complexa, que se desenvolve em cenarios singulares,
claramente determinados pelo contexto, com resultados em grande
parte imprevisiveis e carregados de conflitos de valor, que requerem
opgoes éticas e politicas (GOMEZ, 1998). Nesse modelo, a formagio
do professor baseia-se na aprendizagem da pratica, para a pratica e por
meio da pratica. A importante evolugao historica por que passou essa
perspectiva permite distingui-la em duas correntes distintas: o enfoque
tradicional, apoiado quase que exclusivamente na experié€ncia pratica,
e o enfoque que enfatiza a prdtica reflexiva.

No enfoque tradicional, concebe-se o ensino como uma pratica ar-
tesanal e o conhecimento do oficio € transmitido de geragdo em geragado
por meio de processos miméticos, imitativos, de praticos experientes.
Trata-se de um conhecimento tacito, escassamente verbalizado e sem
organizacao tedrica explicita e sistematica. O aprendiz o adquire por
imersao, num longo processo de indugdo e socializag@o profissional.

No Brasil, esse foi modelo de formacao do professor de portugués
até a década de 1980, quando as teorias linguisticas e literarias substi-
tuiram a tradi¢do filologica como referéncias para a organizagao cur-
ricular dos cursos de Letras. Essa mudancga de paradigma representou,
adicionalmente, a passagem da perspectiva tradicional de formagao de
professores para a académica e, mais recentemente, a técnica.

O enfoque reflexivo surge, inicialmente, como uma reagdo ao
ensino tradicional baseado em métodos educacionais transmissivos,
com hipervalorizagdo do registro mnemonico como indicador de apren-
dizagem e fundado na rigidez hierarquica entre os atores do processo
educativo: o professor como detentor do conhecimento e responsavel
por sua transmissao aos alunos, sujeitos passivos no processo educacio-
nal. As criticas de Dewey (1977) a esse modelo representaram as mais
significativas contribui¢des a favor do ensino como atividade pratica,
com destaque para seu famigerado principio pedagogico de aprender
mediante a acdo e sua ndo menos importante proposta de formar um
professor reflexivo. Para Dewey, a reflexdo € um processo em que se
integram atitudes e capacidades nos métodos de investigagdo, tendo
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por base o pressuposto de que a experiéncia ¢ o fundamento para o
conhecimento da realidade.

No Brasil, a influéncia das ideias de Dewey nas politicas educa-
cionais se mostrou de maneira mais significativa na reestruturacio
curricular da educagao basica, que rompeu com a perspectiva classica
e elitista, amplamente criticada e combatida pelo movimento da Escola
Nova. A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional
(LDBN 4.024/61) ¢ resultado dos intensos debates que se travaram
no pais em favor de uma politica educacional mais adequada as espe-
cificidades da realidade brasileira. Entretanto, como a pesquisa ainda
ndo era um ponto forte das universidades brasileiras (ROMANELLI,
2003), a letra da lei ndo se consubstanciou em praticas de formacgao
docente que pudessem por em pratica os principios defendidos pelos
defensores do escolanovismo que militaram pela reformulago curri-
cular e, consequentemente, suplantar o enfoque tradicional de ensino
e formagao de professores.

O academicismo e a racionalidade técnica representaram os alvos
seguintes das criticas do enfoque reflexivo, que, em suas diferentes
perspectivas, apresenta em comum o objetivo de superar a relagdo
hierarquica, linear e mecénica entre o conhecimento cientifico-técnico
e a pratica de ensino. Mais do que isso, partem do reconhecimento da
necessidade de analisar o que realmente fazem os professores quando
enfrentam problemas complexos ligados a pratica de ensino, como
requisito indispensavel para se compreender como utilizam o conhe-
cimento cientifico e sua capacidade intelectual, como enfrentam situ-
agoes incertas e desconhecidas, como elaboram e modificam rotinas,
experimentam hipdteses de trabalho, utilizam técnicas, instrumentos
e materiais conhecidos, como recriam estratégias ¢ como inventam
procedimentos, tarefas e recursos.

Embora atribua relevo aos conhecimentos técnicos e cientificos na
formagao profissional, o enfoque reflexivo denuncia a ilusdo cientificis-
ta que propde transformar os professores em pesquisadores amadores.
Perrenoud (2002, p. 101) estabelece, de maneira precisa, o alcance das
contribui¢des de uma formacgao para a pesquisa, na profissionalizacio
docente:
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[...] a pratica de ensino ndo € e nunca serda uma pratica de pesquisa, pois
¢ exercida em condi¢des nas quais a decisdo ¢ urgente e o valor do saber
¢ medido mais pela sua eficacia pragmatica do que pela coeréncia teédrica
ou pelas regras do método, as quais permitiram sua elaboragdo controlada.
O que os professores mais podem aprender, em contato com a pesquisa em
educagdo, provém do olhar, das questdes que ecla suscita, ¢ ndo tanto dos
métodos e das técnicas. E proprio da pesquisa subverter a percepgio, reve-
lar o oculto, suspeitar o inconfessavel, estabelecer ligagdes que ndo saltam
aos olhos, reconstruir as coeréncias sistémicas sob a aparente desordem. A
principal contribuigdo pratica no ambito da educaco € sua teoria ou, mais
modestamente, o conjunto dos paradigmas de interpretativos que as ciéncias
humanas propdem acerca dos fatos didaticos e educativos.

Ao contrario do que se evidencia na perspectiva técnica, em que
o professor ¢ visto como um tecnologo habilitado para a aplicacdo
de conhecimentos e técnicas cientificas entendidas como suficientes
para o desempenho profissional, a demarcacdo proposta por Perre-
noud postula que a principal regulacio da pratica docente provém da
reflexdo do proprio profissional, desde que ele seja capaz de propor
questdes, de aprender a partir da experiéncia, de inovar, observar,
ajustar progressivamente sua a¢do as reacdes previsiveis dos outros.
Nesse sentido, as teorias das ciéncias humanas ndo podem pretender
substituir a pratica reflexiva do professor em situagdo. No melhor dos
casos, podem fecunda-la, incentiva-la, propor algumas ferramentas,
alguns conceitos e hipdteses que reforcem seu poder e legitimidade
(SCHON, 2000).

Pérez Gomez (1998) também adverte que o conhecimento acadé-
mico, tedrico, cientifico ou técnico s6 pode ser considerado instrumento
dos processos de reflexdo quando for integrado significativamente,
ndo em parcelas isoladas da memdria semantica, mas nos esquemas
de pensamento mais genéricos que o individuo ativa ao interpretar a
realidade concreta em que vive e sobre a qual atua, e quando organiza
sua propria experiéncia. Isso equivale a dizer que ndo se trata de um
conhecimento puro ou fragmentado que obedece a 1dgica da pesquisa
cientifica, mas de um conhecimento contaminado pelas contingéncias
que rodeiam e impregnam a propria experiéncia vital.

A reflex@o, portanto, ndo ¢ meramente um processo psicologico
que pode ser estudado apenas do ponto de vista formal, desvinculado
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do contetido do contexto e das interagdes. A reflexdo implica a imer-
sdo consciente do sujeito no mundo de sua experiéncia, um mundo
carregado de conotagdes, valores, trocas simbolicas, correspondéncias
afetivas, interesses sociais e cendrios politicos. Ao contrario de outras
formas de conhecimento, a reflexdo supde um sistematico esforgo de
analise, como a necessidade de elaborar uma proposta totalizadora,
que possibilita uma leitura situacional em toda a sua complexidade e
orienta a acgao.

Para elaborar uma epistemologia da pratica com o fim de orientar a
formagao do profissional pratico reflexivo, Schon (2000) correlaciona a
reflexdo com diferentes momentos da atuacdo profissional e estabelece
uma escala que parte do conhecimento tacito, ou saberes da experiéncia,
até a pratica reflexiva em sentido amplo. Os conceitos que designam
as diferentes fases do ensino reflexivo sdo os seguintes:

a) Conhecer-na-agdo: corresponde ao conhecimento implicito ou
tacito, inerente ao talento artistico profissional, fruto da experiéncia ou
de reflexdes passadas, consolidado em esquemas semiautomaticos e
rotinas. Por se tratar de uma competéncia que independe da capacidade
de descri¢do ou explicitagdo de seus pressupostos por parte de quem
o aciona, ¢ fundamental, para o ensino reflexivo, que o conhecer-na-
acdo seja descrito. Quando isso acontece, o conhecer se converte em
conhecimento-na-agdo.

b) A reflexdo na agdo: o conhecer-na-agdo permite ao pratico
acionar esquemas de acdo que recobrem as situacdes previsiveis.
Contudo, a pratica educativa tem como uma de suas caracteristicas a
imprevisibilidade, demandando a necessidade de tomadas de decisdes
repentinas e, por isso, nem sempre fundadas em certezas advindas de
algum procedimento de experimentacdo realizado fora do contexto
situacional imediato. Em situac¢des desse tipo, o profissional deve ser
capaz de refletir na urgéncia da acdo para tomar decisdes. Assim como
o conhecer-na-acdo, a reflexdo na agdo é um processo que pode ser
desenvolvido sem que haja a necessidade de descrigao.

c) A reflexdao sobre a agdo e sobre a reflexdo na agdo podem ser
consideradas como a analise que o profissional realiza a posteriori
sobre as caracteristicas e processos de sua propria agdo. Consciente do
carater de reconstrucdo de sua propria lembranca e da possibilidade de
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que neste processo se produzam inevitaveis deformagdes subjetivas,
o profissional devera utilizar métodos, procedimentos e técnicas de
contraste intersubjetivo ou dados registrados mais objetiva e meca-
nicamente sobre a propria realidade, a fim de minimizar os efeitos
deformadores da atividade de reconstrucdo. (GOMEZ, 1998)

A reflexdo sobre a agdo é um componente essencial do processo
de aprendizagem permanente que constitui a formagao profissional.
Em tal processo, abrem-se para a considera¢do e questionamento,
individual ou coletivo, nfo apenas as caracteristicas da situagdo
problematica sobre a qual atua o profissional pratico, mas também
sobre os procedimentos utilizados na fase de diagnostico e defini¢do
do problema, na determinac¢do dos objetivos, na escolha de métodos e
na propria intervengdo; além disso, a reflexdo na ag¢@o permite a ana-
lise dos esquemas de pensamento, das teorias implicitas, das crengas
e das formas de representar a realidade que o profissional utiliza nas
situagdes problematicas, incertas e conflitantes. Em suma, a reflexdo
sobre a a¢do supde um conhecimento de terceira ordem, que analisa o
conhecimento na a¢ado e a reflexdo na a¢do, correlacionando-os com a
situacdo problematica e seu contexto.

A perspectiva da reconstrugdo social

Nessa perspectiva, agrupam-se aquelas posi¢cdes que, mesmo com
algumas diferengas, concebem o ensino como uma atividade critica,
uma pratica social orientada por opcdes de carater ético e politico. O
professor ¢ considerado um profissional autonomo que reflete critica-
mente sobre a pratica cotidiana para compreender tanto as caracteris-
ticas do processo de ensino-aprendizagem quanto do contexto em que
o ensino ocorre. Desse processo de compreensdo e reflexdo, devem
decorrer agdes que visem a reconstrucdo ou a transformacao social.
Dentro dessa ampla perspectiva, € necessario distinguir dois enfoques:
o da pedagogia critica e o da pesquisa-agdo e formagdo do professor
para a compreensdo.

No enfoque da pedagogia critica (APPLE, 2008; APPLE & BUR-
RAS, 2008; APPLE, AU, GANDIN, 2011; FREIRE, 2011; PUCCI,
2007), a escola e a formacdo do professor sdo vistas como elementos
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cruciais no processo de realizacdo de uma sociedade mais justa. Assim,
a escola deve propor como objetivo prioritario o cultivo, em estudan-
tes e docentes, da capacidade de pensar criticamente sobre a ordem
social. O professor ¢ considerado um intelectual transformador, com
o claro compromisso politico de promover a formagdo da consciéncia
dos cidaddos na analise critica da ordem social, para desmascarar as
influéncias ocultas da ideologia dominante na pratica cotidiana da aula,
do curriculo, na organiza¢do da vida na escola, na aula, nos sistemas
de avaliacdo etc. Ao mesmo tempo, o professor € visto como um ati-
vista politico que deve intervir abertamente na analise e no debate dos
assuntos publicos, além de provocar nos alunos o interesse € o com-
promisso critico com os problemas coletivos. No Brasil, esse enfoque
foi assimilado pela perspectiva académica de formagao docente, ndo
chegando a constituir um programa efetivo de praticas formativas de
profissionalizagdo docente. Em outras palavras, apesar de muito pre-
sente no discurso académico, os postulados da pedagogia critica ndo se
consubstanciaram em praticas efetivas que articulassem teorias relativas
aos processos de ensino-aprendizagem e os conteudos das disciplinas
especificas na universidade ou na educagdo basica.

Pérez Gomez (1998) destaca trés aspectos fundamentais enfati-
zados nas propostas de formacdo de professores orientadas por esse
enfoque:

a) aquisicdo por parte do docente de um repertorio cultural de
base politica e social. As disciplinas e temas voltados para
as humanidades (lingua, histdria, politica, cultura etc.) sdo
considerados os eixos centrais dos conteudos de uma parte
importante de seu curriculo de formagao;

b) o desenvolvimento de capacidades de reflexao critica sobre a
pratica, para desmascarar as influéncias ocultas da ideologia
dominante na pratica cotidiana da aula, do curriculo, na orga-
niza¢do da vida na escola, na aula, nos sistemas de avalia¢do
etc.;

¢) o desenvolvimento de atitudes que requerem o compromisso
politico do professor como intelectual transformador na aula,
na escola e no contexto social.
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O enfoque da investigag@o-acdo ou da pesquisa-acdo educacional
tem como uma de suas principais caracteristicas a recusa de um mo-
delo de ensino orientado por objetivos previamente fixados, no qual o
desenvolvimento do curriculo € considerado uma mera tarefa instru-
mental. Como alternativa, propde um modelo denominado processual,
no qual os valores que regem a intencionalidade educativa devem ser
erigidos e concretizados com base em principios e procedimentos que
orientem cada momento do processo de ensino. Nesse modelo, o de-
senvolvimento do curriculo é construido pelo professor, que, por isso,
deve aprofundar seus conhecimentos acerca dos valores educativos para
transferir tais valores a pratica de aula. Do ponto de vista metodoldgico,
a investigacao-agao aparece como o modo mais adequado de provocar,
ao mesmo tempo, o desenvolvimento do curriculo, a melhora da qua-
lidade do ensino e o desenvolvimento profissional do professor.

Por se tratar de um modelo que prevé a redefini¢do constante do
curriculo escolar, ¢ de se esperar que haja também reconfiguragdes
constantes da estrutura curricular das instituigdes sociais legalmente
designadas para a tarefa de formar professores. Esse fator pode suscitar
questionamentos acerca das condigdes das universidades brasileiras
para romper com sua estrutura organizacional marcadamente rigida,
de modo a permitir a acomodagdo de propostas curriculares mais
flexiveis.

Para além desses aspectos de cunho politico-educacional, Zeich-
ner (2008) chama a ateng@o para o fato de que, apesar do entusiasmo
demonstrado por muitos que adotam a pesquisa-a¢do como método de
formagao de professores, ndo ha evidéncias suficientes que compro-
vem os impactos positivos de tal metodologia na profissionalizagdo
docente.

No Brasil, a pesquisa-a¢do praticamente inexiste na formagao
inicial de professores, estando restrita aos cursos de pos-graduacio
stricto sensu. Desse modo, desenvolve-se tendo em vista objetivos
voltados mais para fins de certificagdo académica que de formagao
profissionalizante.



A licenciatura como ato performativo

3. A profissionalizacdo de professores de lingua portuguesa:
da legislacdo educacional a formacao universitaria

Os modelos de formagdo profissional constituem referéncias
importantes para as escolhas que se fazem no campo da politica edu-
cacional, mas ndo se pode concluir que existe uma passagem direta
da proposi¢ao para a a¢do, sem que haja um termo médio responsavel
pelas tarefas de ajuste normalmente necessarias quando se passa do
campo tedrico para o politico. No Brasil, essa mediagdo fica a cargo
do Ministério da Educagao (MEC), que institui comissdes compostas
por especialistas e técnicos com o proposito de estabelecer bases legais
para os diversos segmentos da educag@o, tendo em vista os objetivos
da politica educacional entendidos como adequados para fazer frente
as demandas sociais. Com esse procedimento, espera-se de uma le-
gislacdo educacional a consisténcia tedrico-metodologica e politica
necessarias para erigir as referéncias formativas em ambito nacional,
sem que isso represente um hermetismo que anule a autonomia dos
atores e instituigdes sociais envolvidos na complexa tarefa de educar,
ou que impossibilite a emergéncia de elementos que possam conduzir
a seu aperfeicoamento.

Nesta seg¢do, serdo analisados os documentos legais que tratam da
formagdo do professor de lingua portuguesa, assim como sua relacdo
com os modelos de formagao docente em voga no discurso académi-
co brasileiro. Os documentos serdo os seguintes: a Lei de Diretrizes
e Bases da educacdo Nacional (LDBN 9.394/96), que estabelece as
diretrizes e bases da educacgdo nacional; o Parecer CNE/CES n° 492,
de 3 de abril de 2001, que aprova as Diretrizes Curriculares Nacionais
do curso de Letras, e outros cursos; a Resolugdo CNE/CP 1, de 18 de
fevereiro de 2002, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formagao de professores da educacdo basica, em nivel superior, curso
de licenciatura, de graduagao plena; a Resolu¢do CNE/CP 2, de 19 de
fevereiro de 2002, que institui a duracéo e a carga horaria dos cursos
de licenciatura, de graduacdo plena, de formagdo de professores da
educacdo bésica, em nivel superior

O conjunto dos dispositivos que constituem as bases legais da
formag@o do professor de lingua portuguesa permite compreender a
profissionaliza¢do docente como um processo complexo, ininterrupto,
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que deve se dar em consideragdo a trés diferentes eixos: o da legisla-
¢do educacional, que busca garantir o minimo de unidade em termos
de politica nacional de educagdo; o da educagio basica, determinado
pela legislacdo e pela politica educacional que definem os objetivos e
fundamentos norteadores das praticas formativas da sociedade em nivel
basico comum; a formagao profissional universitaria, que também deve
apresentar conformidade com a legislag@o e a politica educacional, além
de constituir uma das tarefas basicas da universidade (completam o
conjunto de suas tarefas o desenvolvimento da pesquisa e a extensao
universitaria).

Bases Legais

~ Formacao

Educacao A
= profissional
basica ) s -
universitaria

Figura 1 — Integracdo dos dispositivos institucionais de profissionaliza¢@o do-
cente.

A LDBN 9.394/96, dentre os varios aspectos sobre os quais dispde,
apresenta como um de seus principais destaques a obrigatoriedade
do nivel superior para os professores de todos os niveis da educacio
basica. Essa obrigatoriedade ndo constava da primeira versao oficial
do texto, o que ocorreu apos a publicacdo do Decreto n° 3.276, de 6
de dezembro de 1999. Além disso, esse decreto estabelece, no Art.
5°, § 2°, que competird as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formagao de professores assegurar, em consonancia com as diretrizes
curriculares definidas para a educacéo basica e tendo como referéncia
os Parametros Curriculares Nacionais, a formagao basica dos profis-
sionais de educacéo.
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As Diretrizes Curriculares Nacionais, definidas no Parecer CNE/
CES n° 492, de 3 de abril de 2001, estabelecem que o egresso do cur-
so de Letras deve apresentar as seguintes competéncias e habilidades
(grifos meus):

dominio do uso da lingua portuguesa ou de uma lingua estrangeira, nas suas
manifestacdes oral e escrita, em termos de recepgdo e producdo de textos;
reflexdo analitica e critica sobre a linguagem como fendmeno psicolédgico,
educacional, social, histérico, cultural, politico e ideoldgico;

visdo critica das perspectivas teoricas adotadas nas investigacdes linguis-
ticas e literdarias, que fundamentam sua formagdo profissional;
preparagdo profissional atualizada, de acordo com a dindmica do mercado
de trabalho;

percepcdo de diferentes contextos interculturais;

utilizacdo dos recursos da informatica;

dominio dos conteudos bdsicos que sdo objeto dos processos de ensino e
aprendizagem no ensino fundamental e médio;

dominio dos métodos e técnicas pedagdgicas que permitam a transposi¢do
dos conhecimentos para os diferentes niveis de ensino.

Para que essas competéncias e habilidades sejam desenvolvidas, as
Diretrizes fixam, de modo bastante geral, os contetidos que devem ser
contemplados na estrutura curricular dos cursos de Letras, reservando
as instituigdes de nivel superior a tarefa de estabelecer os contornos
finais que garantirdo a especificidade das disciplinas que comporao
a matriz curricular, bem como sua organizagdo. Os conteudos sdo os
seguintes (grifos meus):

De forma integrada aos contetdos caracterizadores basicos do curso de
Letras, devem estar os contetidos caracterizadores de formagao profissional
em Letras. Estes devem ser entendidos como toda e qualquer atividade aca-
démica que constitua o processo de aquisi¢do de competéncias e habilidades
necessdrias ao exercicio da profissdo, e incluem os estudos linguisticos e
literarios, prdticas profissionalizantes, estudos complementares, estagios,
semindrios, congressos, projetos de pesquisa, de extensdo e de docéncia,
cursos sequenciais, de acordo com as diferentes propostas dos colegiados
das IES e cursadas pelos estudantes.

No caso das licenciaturas deverdo ser incluidos os conteudos definidos para
a educagdo basica, as diddticas proprias de cada conteudo e as pesquisas
que as embasam.
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O processo articulatorio entre habilidades e competéncias no curso de Letras
pressupde o desenvolvimento de atividades de carater pratico durante o
periodo de integralizagdo do curso.

A aquisicao ou construg@o de conhecimentos € condi¢do necessaria,
mas ndo suficiente para o desenvolvimento de competéncias e habili-
dades. Para que ocorra uma relagdo produtiva entre esses elementos, é
fundamental que a aprendizagem se dé de maneira situada. Ao estabe-
lecer que os conteudos curriculares da formagao profissionalizante ndo
devem ser apenas os de natureza estritamente académica, mas incluir
os de natureza social, tal como eles se manifestam na sociedade, assim
como os conteudos da educacdo basica, as Diretrizes reconhecem a
especificidade de cada forma de conhecimento, sugerindo a ruptura com
a concepcao hierdrquica dos saberes que ainda caracteriza as relagdes
entre universidade e sociedade.

De modo analogo, a énfase na relacdo entre contetidos, compe-
téncias e habilidades com a pratica profissional rompe definitivamente
com a perspectiva pratica de enfoque tradicional, da qual deriva a con-
cepcao de professor como um artesdo, e com a perspectiva académica
de enfoque enciclopédico, que concebe o professor como especialista
em determinada area e que ndo distingue entre saber e saber ensinar.
As Diretrizes, porém, ndo anulam a autonomia das instituicdes for-
madoras, como deve ser, por isso ndo estabelecem um modelo padrao
de formagdo profissional. Isso da margem para que os trechos que
preconizam o uso de pesquisas no ensino possam ser assimilados
pela perspectiva técnica de formagdo docente, que entende a pratica
profissional como um espago de mera aplicag@o de teorias produzidas
pela pesquisa académica.

Na Resolugao CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002, que Institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo de professores da
educagdo basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de gradua-
¢do plena, a concepgao do ensino como atividade complexa de carater
praxioldgico fica ainda mais evidente. Nesse ponto, a legislagdo edu-
cacional mostra-se resolutamente refrataria a concepgdo hierarquica
que ainda orienta a estrutura curricular na universidade brasileira: em
primeiro lugar a ciéncia basica, depois a ciéncia aplicada e, por fim, o
espago para o desenvolvimento das competéncias técnicas de carater
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pratico. No artigo da Resolugdo apresentado abaixo (grifos meus),
ficam evidentes os pressupostos para um modelo de formagdo mais
proximo da perspectiva pratica de enfoque reflexivo.

Art. 12. Os cursos de formagao de professores em nivel superior terdo a sua
duragdo definida pelo Conselho Pleno, em parecer e resolugdo especifica
sobre sua carga horaria.

§ 1° A pratica, na matriz curricular, ndo poderd ficar reduzida a um espagco
isolado, que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso.

§ 2° A prdtica devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda
a formacgdo do professor.

§ 3°No interior das areas ou das disciplinas que constituirem os componentes
curriculares de formacao, e ndo apenas nas disciplinas pedagogicas, todas
terdo a sua dimensdo pratica.

O Art. 13 da Resolugdo CNE/CP1 trata mais especificamente de
aspectos metodologicos referentes ao estagio supervisionado. Nos do-
cumentos legais ja referidos até o momento, nao houve mengao explicita
aos métodos de formacdo pratica, embora os pressupostos citados ja
permitam a rejeicdo de alguns modelos de formagao profissional mar-
cados, sobretudo, por uma hierarquiza¢ao do conhecimento, com todas
as consequéncias axioldgicas que dai podem decorrer, € por uma visao
dicotomica da relagdo teoria-pratica. No artigo da Resolucdo abaixo,
define-se como método de formagao a resolugao de situagdes-problema
formuladas ou identificadas a partir de observagdes de praticas escolares
e reflexdes sobre elas. Com base nos dados coletados ou produzidos
pelas reflexdes, elabora-se o projeto de intervencdo que sera imple-
mentado para resolver problemas verificados no contexto situacional.
Ganham destaque, dessa forma, as perspectivas de profissionalizacdo
que se aproximam do modelo pratico reflexivo (SCHON, 2000), e o da
pesquisa-a¢ao educacional (MCKERNAN, 2009; PEREIRA e ZEICH-
NER, 2008). Tais modelos, no entanto, ainda ndo constituem referéncias
significativas para a formacgao inicial de professores no Brasil.

Art. 13. Em tempo e espago curricular especifico, a coordenacao da dimensao
pratica transcendera o estagio e tera como finalidade promover a articulagéo
das diferentes praticas, numa perspectiva interdisciplinar.

§ 1° A pratica sera desenvolvida com énfase nos procedimentos de observagdo
e reflexdo, visando a atuagdo em situagdes contextualizadas, com o registro
dessas observagdes realizadas e a resolucdo de situagdes-problema.
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§ 2° A presenga da pratica profissional na formagdo do professor, que nédo
prescinde da observagdo e acdo direta, podera ser enriquecida com tecno-
logias da informagao, incluidos o computador e o video, narrativas orais e
escritas de professores, produgdes de alunos, situa¢des simuladoras e estudo
de casos.

§ 3° O estagio curricular supervisionado, definido por lei, a ser realizado
em escola de educacdo basica, e respeitado o regime de colaboragdo entre
os sistemas de ensino, deve ser desenvolvido a partir do inicio da segunda
metade do curso e ser avaliado conjuntamente pela escola formadora ¢ a
escola campo de estagio.

A Resolug@o CNE/CP 2 estabelece a carga horaria dos cursos de
licenciatura plena, com destaque para a extensa carga horaria de estagio
supervisionado e de pratica:

Art. 1° A carga horéria dos cursos de Formag@o de Professores da Educacdo
Baésica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena,
sera efetivada mediante a integralizacdo de, no minimo, 2800 (duas mil e
oitocentas) horas, nas quais a articulagio teoria-pratica garanta, nos termos
dos seus projetos pedagogicos, as seguintes dimensdes dos componentes
comuns:

I - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, viven-
ciadas ao longo do curso;

II - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir
do inicio da segunda metade do curso;

IIT - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetidos curriculares
de natureza cientifico-cultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-
cientifico-culturais.

Chama a atencdo a determinag@o de 400 horas de pratica como
componente curricular, que devem ser distribuidas ao longo do curso.
Contudo, ndo fica claro se essa carga horaria deve ser oferecida em
forma de disciplinas especificas, ou se deve ser parte das disciplinas
tedricas, como tempo para um trabalho pratico ou aplicado. Qual-
quer uma das possibilidades podera ser igualmente problematica ou
aporética, ja que pode esbarrar em dificuldades de operacionalizagdo
decorrentes da tradi¢do universitaria brasileira de formar professores
por meio de especialistas. Se a carga horaria de pratica for oferecida
através de disciplinas especificas, professores dessas disciplinas tra-
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dicionalmente tedricas poderdo ndo dedicar espago para um trabalho
de natureza pratica, ndo apenas em razao dos limites da carga horaria,
mas principalmente, por sua especializagdo puramente tedrica. Logo,
permanecera a dicotomia entre teoria e pratica, negada em toda a legis-
lacdo. Por outro lado, se a carga horaria for distribuida como parte das
disciplinas tedricas, permanece a coeréncia projetada quanto a relacio
teoria-pratica, mas também a falta de garantias de que um professor
especialista conseguird dar um enfoque pratico aos conteudos disci-
plinares eminentemente tedricos.

A ampliagdo da carga horaria de estagio obrigatério para 400 horas,
com inicio estabelecido para a segunda metade do curso, representa
um avango legal que ainda ndo se refletiu em boa parte da estrutura
curricular das universidades brasileiras. E muito comum que o estagio
supervisionado ocorra entre o penultimo e o ultimo semestres do curso.
O Art. 10 da Lei n° 11.788, de 25 de setembro de 2008, que dispde
sobre o estagio de estudantes, estabelece que a jornada de atividades
de estagio deve ser definida de comum acordo entre a instituicdo de
ensino, a parte concedente, ou seja, a institui¢do onde as atividades
serdo desenvolvidas e o aluno estagiario ou seu representante legal.
Porém a diferen¢a na forma como a escola ¢ a universidade determinam
o periodo letivo, esta por semestre, aquela por ano, pode ser um com-
plicador das relagdes entre a escola e a universidade, considerando que
o estagio se desenvolve por meio da parceria entre essas institui¢des.
O principal problema que pode decorrer dessas diferentes maneiras de
administracdo do tempo letivo € a impossibilidade de uma percepcao
totalizadora do funcionamento da educagao basica, com impactos sobre
os processos de diagnostico, problematizacdo, planejamento (parcial e
global) e implementagao de projetos de intervengdo pedagdgica, além
de comprometer o processo de reflexdo sobre as acdes desenvolvidas.
Consequentemente, o contato do estagiario com o contexto profissional
se reduz a fragmentos situacionais, normalmente circunscritos a uma
unidade letiva, e delimitados pelo recorte temporal do semestre letivo
universitario.

Diante desses problemas, como distribuir a carga horaria legalmen-
te preconizada para o estagio obrigatdrio na estrutura curricular dos
cursos de formagao de professores? As 400 horas devem ser emprega-
das efetiva e integralmente no estagio, ou se referem ao estagio como
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disciplinas curriculares no interior das quais parte da carga horaria é
destinada ao estadgio supervisionado? Se levarmos em consideracio
que a pratica usual nas universidades brasileiras tem sido a realizacdo
do estagio em uma unidade letiva da escola, podemos concluir que a
carga horaria efetiva do estadgio pode ndo chegar sequer a metade do
que a lei determina. Para um aproveitamento adequado da carga horaria
estabelecida para o estagio, com reais possibilidades de uma formacao
pratica capaz de fornecer ao estudante uma visdo mais ampla da pro-
fissdo, uma alternativa seria que os estagidrios passassem um ano com,
pelo menos, uma turma do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental e mais
um ano com, pelo menos, uma das trés séries do Ensino Médio.

4. Consideracdes finais

No Brasil, a simples concessao de um diploma de licenciado por
parte de uma institui¢do de ensino superior devidamente regularizada
transforma, ipso facto, seu portador, automaticamente, em um profis-
sional legalmente habilitado para ensinar. Embora os cursos precisem
da aprovag¢do do MEC para funcionar, ndo ha qualquer garantia de
que a profissionalizag@o conseguiu ir além da mera performatividade
representada pela certificacdo, cujo simbolo maximo ¢ o diploma,
para se implementar, de fato, através da adog@o de praticas e habitos
definidores de uma identidade profissional.

A legislagdo educacional, como se verificou, estabelece uma
articulagcdo necessaria entre a politica educacional unificadora, os ob-
jetivos do ensino na educagao bésica e aquilo que deve ser a formagao
universitaria de nivel superior. Em consequéncia dessa concepgao
integrada dos dispositivos institucionais de formacao profissional do
professor, os pressupostos teorico-metodologicas preconizados para a
formagao docente rompem nao apenas com a relagao dicotomica entre
teoria e pratica, mas também com a hierarquizac¢do dos conhecimentos,
problemas ainda muito presentes na universidade brasileira.

Na teoria dos atos de fala, a performatividade s6 se concretiza
quando as condigdes para que o dizer se transforme em agdo sdo
plenamente atendidas. Na conjuntura atual da formagao universitaria
do professor de lingua portuguesa, a condi¢do mais relevante para a
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certificacdo que confere o status profissional tem sido a integralizacdo
curricular por parte do estudante.

Um caminho para solucionar esse problema poderia ser a reali-
zacdo de avaliagdes periddicas das licenciaturas pelo MEC, seguida
das intervengdes necessarias para ajustar a estrutura dos cursos ao
que estabelecem as bases legais da educagao e da formagao profissio-
nal. Contudo, o fato de um instrumento como o Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes (Enade), que tem a finalidade de avaliar
o rendimento dos concluintes dos cursos de graduacdo em relacdo
aos conteudos programaticos, habilidades e competéncias adquiri-
das em sua formagédo, abordar apenas aspectos teoricos relativos aos
componentes curriculares dos cursos de licenciatura demonstra uma
visdo distorcida acerca da profissionalizagdo do professor. Parte-se
do pressuposto, comprovadamente infundado, de que a posse do co-
nhecimento tedrico, por sua propria natureza, ¢ capaz de engendrar o
componente praxioldgico do oficio de professor. Fica evidente que a
implementagao da politica educacional nao se da de maneira coerente
com as normas e diretrizes que devem orientar as praticas formativas
nas institui¢des legalmente designadas para fazé-lo. Nessas condigdes,
a performatividade da licenciatura em Letras ndo ¢ acompanhada de
uma profissionalizagdo efetiva. Permanece, portanto, a necessidade
urgente de os dispositivos institucionais de formagao de professores,
destacadamente os organismos estatais ¢ as universidades, alinharem
discursos e praticas formativas de modo a torna-los coerentes com o0s
objetivos estabelecidos na politica educacional.
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