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O DEBATE DA POLITICA CURRICULAR COMO CAMPO DISCURSIVO (1996-
2006): DISPUTAS HEGEMONICAS DE SIGNIFICACAO

Kétia Costa Lima Corréa de Aradjo

RESUMO: Este artigo € resultado de uma pesquisa mais ampla cujo objeto de
estudo € o debate da politica curricular (1996-2006), considerando demandas,
articulacdes, antagonismos e hegemonia. Em consonancia com a teoria do discurso
de Ernesto Laclau, defendemos a tese de que o referido debate € um campo de
articulacdo discursiva e disputas hegemdnicas de significacdo em torno de projetos
de sociedade, educacdo e curriculo para a formacdo de professores. O estudo
assume uma postura pos-estruturalista e discursiva da politica curricular,
guestionando os essencialismos e as tentativas de fechamento da significagdo. O
campo de estudo é a Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da
Educacdo — ANFOPE - e o Ministério da Educacéo. Especificamente identificamos
as demandas, os antagonismos e as disputas hegemoénicas nos documentos da
ANFOPE e demais entidades do campo educacional como ANPEd, ANPAE,
CEDES, FORUMDIR, FORGRAD. Para tanto, construimos um método de analise a
partir da teoria do discurso na perspectiva da problematizacao/desconstrucédo dos
discursos, demonstrando como se opera a sua hegemonizacao.
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Introducéo

Neste artigo, o nosso foco é apresentar o percurso tedrico-metodoldgico que
construimos a partir da teoria do discurso de Ernesto Laclau, a fim de analisar o
debate da politica curricular (1996-2006) considerando demandas, antagonismos e
hegemonia. Defendemos o referido debate como um campo de articulagdo
discursiva marcado por disputas hegemoénicas de significagdo. Tais disputas séo
politicas em torno de um projeto nacional de educacdo em seus niveis e
modalidades, de um projeto de sociedade e um projeto de curriculo para a formacao
de professores que produz sentidos e forma identidades e objetos, bem como
mudangas na organizacgao institucional e curricular das instituicbes de educagéo
superior (IES) que ofertam a formacdo inicial e continuada em nivel superior.

Em consonéncia com a teoria do discurso de Ernesto Laclau, assumimos uma
postura poés-estruturalista e discursiva do curriculo de formacdo de professores,
guestionando os essencialismos e as tentativas de fechamento da significacdo. Sob
esta Otica, o curriculo é visto como pratica de articulagao discursiva, como ‘jogos de
linguagem’ no sentido dado por Wittgenstein (2013), onde os significados ndo sao
fixos, mas contingentes, e sao definidos a partir das disputas pela sua legitimacéao.

O contexto da pesquisa (1996-2006) é de intensas reformas nas politicas de
curriculo no Brasil e, por isso, de grandes debates e embates mobilizando
professores, estudantes, gestores, entidades académicas educacionais e as esferas
governamentais no movimento de reformulacdo curricular dos cursos de formacao
de professores da educacéo basica, em especial em torno da reformulacéo do curso
de Pedagogia. Em 1996 temos a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo da Educacédo Nacional - LDBN - Lei n°® 9.394/1996 traduzida como um
marco importante na definicdo e organizacdo da politica nacional de educacéo
brasileira.

ApGs a sua aprovacdo, uma série de regulamentagBes por iniciativa do

MEC/CNE em relacdo a formagéo de professores e ao proprio curso de Pedagogia é



instituida neste periodo, entre outras se destacam a Resolu¢cdo CP n° 1/1999 que
dispbe sobre os Institutos Superiores de Educacao (ISEs), a Resolucdo CNE/CP n°
1/2002 que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de
professores da Educacdo Basica, a Resolugdo CNE/CP n° 2/2002 que institui a
duracdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura da Educacdo Basica e,
finalmente, a Resolugdo CNE/CP n° 1/2006 que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduagcdo em Pedagogia.

No cenario atual, as reformas curriculares continuam mobilizando a
comunidade educacional, visto a recente aprovacao da Resolucdo CNE/CP n° 2 do
Ministério da Educacdo em 1 de julho de 2015, que apds duas décadas, define
novas Diretrizes Curriculares para a formacéo inicial em nivel superior e para a
formacdo continuada, aplicadas a formacdo de professores para o exercicio do
magistério na educacdo infantil, no ensino fundamental, no ensino médio e
respectivas modalidades, indicando a direcdo do debate atual da formacdo de
professores. Ressalte-se que a referida Resolugéo incorpora antigas demandas da
Anfope, como a revogacao das Resolucbes CP n° 1/1999; CNE/CP n° 1/2002 e
CNE/CP n° 2/2002, todas, palco de conflitos e disputas hegembnicas de significacéo
entre as entidades académicas de educadores e as esferas governamentais no
contexto em tela.

Na secao a seguir, abordaremos as categorias discurso e hegemonia e outras
nocdes constitutivas da teoria do discurso, que juntas permitem uma compreensao
do social e da politica curricular como relacdes discursivas. Na sequéncia,
apresentaremos o método de analise que construimos e as demandas formuladas
pelas entidades académicas de educadores reunidas em torno da ANFOPE,

demonstrando como se opera a sua hegemonizacao.

Discurso e realidade social

Na obra de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe intitulada Hegemonia e

estratégia socialista: por uma democracia radical e plural, publicada em meados da



década de 1980, os autores consideram a realidade social como discurso, isto é,
uma totalidade discursiva resultante de praticas articulatérias. Discurso é prética; é
articulacao de sentidos que reune as dimensdes discursivas e ndo discursiva. Tal
guestdo remete a propria natureza do conceito de discurso, onde o0s objetos se
constituem dentro de uma condicdo discursiva, isto €, dependem da estruturacdo de
um campo discursivo, formando ‘jogos de linguagem’ que podem produzir novas
significagdes contingentes. No sentido dado por Wittgenstein, “os jogos de
linguagem incluem uma totalidade inseparavel da linguagem e das ac¢des” (LACLAU;
MOUFFE, 1987, p. 183). Os autores partilham com Wittgenstein (2013) ao afirmarem
gue as propriedades materiais dos objetos formam um jogo de linguagem, que € o
que eles chamam de discurso. Isso implica dizer que os sentidos “ndo estdo
meramente justapostos, mas constituem um sistema diferencial e estruturado de
posicdes — quer dizer, um discurso” (LACLAU; MOUFFE, 1987, p. 184).

A categoria discurso nos conduz a concepcao subjacente de sociedade, ou
seja, abarca todas as dimensdes da realidade social e ndo somente praticas usuais
de escrever, falar, comunicar (HOWARTH, 2008). Discurso ndo é entendido como
um conjunto de textos, mas como uma categoria que une palavras e acdes, que tem
natureza material e ndo mental e/ou ideal (MENDONCA, 2009). Isso porque, para
Laclau (2011b), as relacfes sociais sao discursivas, séo relagdes simbdlicas que se
constituem por meio de processos de significacdo. Enfatizando a dimensao
ontologica do social, Laclau pretende afirmar o sentido de todos os objetos e
praticas; mostrar que todo sentido social € contingente, contextual e relacional, e
argumentar que qualquer sistema de sentidos se apoia sobre um exterior discursivo
gue o constitui parcialmente. O social € reconceituado em termos de discursividade,
e a identidade é o resultado de uma articulacéo discursiva (LACLAU, 2008).

A categoria discurso permite uma compreensao do social e da politica, esta
como um objeto a0 mesmo tempo necessario e impossivel (BURITY, 2008). Em
sintese, entendemos que a teoria do discurso procura explorar o carater
insubstituivel, inseparavel, inerradicavel do processo de significacdo para a

compreensao e para a constituicdo dos fendbmenos sociais. De modo que toda



configuracédo social € uma configuracdo significativa (LACLAU, 2000). A nocao de
pratica é central na sua ontologia social, com énfase no carater articulador e
discursivo de todas as praticas social, politica e hegembnica. Por isso, Laclau e
Mouffe (1987, p. 176) chamam de “articulagcdo a toda pratica que estabelece uma
relacdo tal entre elementos, que a identidade destes é modificada como resultado
dessa pratica”. Na analise do social ndo ha distingao entre praticas discursivas e nao
discursivas.

Outra questdo importante a ser destacada na teoria laclauniana € o carater
incompleto da totalidade. Segundo Laclau (2011a), a totalidade é uma categoria que
nao pode ser erradicada, mas, como uma totalidade falida, constitui um horizonte e
nao um fundamento. O social se constitui no terreno da impossibilidade tanto de
interioridade como de uma exterioridade total. Disso decorre que o campo das
identidades nunca consegue ser plenamente fixado — nem a fixacdo absoluta nem a
nao fixacdo absoluta, sédo, portanto, possiveis.

Laclau (2011a) lida com uma totalidade fundada nas diferencas relacionais,
isto €, um conjunto diferencial, heterogéneo, uma totalidade que abarca todas as
diferencas. Para apreender conceitualmente esta totalidade, € preciso apreender
seus limites, distingui-la de algo diferente de si mesma. Esta outra diferenca provém
do exterior, um exterior que é resultado de uma excluséo, de algo que a totalidade
expele de si mesma a fim de constituir-se. Dai provém a nocéo de equivaléncia, isto
€, aquela que subverte a diferenca, de maneira que “toda identidade é construida
dentro de uma tensao entre a logica da diferenca e a légica da equivaléncia”
(LACLAU, 2011a, p. 94). Em suma, o que se tem é “uma totalidade falida, o lugar de
uma plenitude inalcancavel” (LACLAU, 2011a, p. 94).

A formulacédo tedrica da légica da equivaléncia e da diferenca é central no
aporte tedrico de Laclau e Mouffe. “A equivaléncia cria um segundo sentido que,
enquanto é parasitario do primeiro, o subverte: as diferencas se anulam na medida
em que sao usadas para expressar algo idéntico que subjaz a todas elas” (LACLAU;
MOUFFE, 1987, p. 218). Em outras palavras, a equivaléncia somente existe no ato

de subverter o carater diferencial desses termos: “dois termos para serem



equivalentes devem ser diferentes - caso contrario, seria uma simples identidade”
(LACLAU; MOUFFE, 1987, p. 220). Isto significa dizer que o contingente subverte o
necessario, impedindo-lhe de constituir-se plenamente. A contingéncia do sistema
de diferenca se mostra na ‘nao fixagao’ que as equivaléncias introduzem. O carater
final desta ndo fixacdo, isto é, a precariedade final de toda diferenca, tera de
mostrar-se em uma relacdo de equivaléncia total na qual dissolva a positividade
diferencial de todos os seus termos. Dai advém a férmula do antagonismo.

Sob essas bases, Laclau e Mouffe (1987) constroem a nocao de
impossibilidade da sociedade: o social € articulacdo uma vez que a sociedade é
impossivel. Para Marchart (2008), tal afirmacdo acompanha a mudanca de
paradigma em direcdo ao pos-estruturalismo e ao pos-fundacionalismo; se o
discursivo é considerado como algo central, entdo nunca estaremos numa situacao
em que a sociedade encontre sua base Ultima ou atinja sua totalidade, onde o
antagonismo desapareca e a politica termine. A impossibilidade da sociedade € uma
implicacdo necessaria do construtivismo formulado pelos autores. Nas palavras de
Laclau e Mouffe (1987, p. 192), “se o social ndo consegue fixar-se a si proprio em
formas inteligiveis e instituidas de uma sociedade, o0 social apenas existe, contudo,
como um esforgco para construir aquele objeto impossivel”. Esse esforgco é
justamente a politica. A articulagcdo politica ou a construcdo €, portanto, apenas
possivel na medida em que a sociedade € impossivel.

Enfim, a sociedade como objeto de conhecimento pleno é impossivel, uma
vez que o0s sentidos sociais sdo sempre abertos e incompletos, como assevera
Mendonca (2009). Isso nos leva a alcancar a dimensdo complexa do social, que
impede a completa universalizacdo ou totalizacdo de seus conteudos particulares,
na medida em que tentativas de fechamento completo de sentidos sociais séo
empreitadas sempre incompletas e precarias. Na secdo a seguir, discutiremos a

categoria hegemonia como uma nova logica de constituicdo do social.

Hegemonia, articulag&o, antagonismo



Laclau e Mouffe (1987) constroem o conceito de hegemonia como uma nova
I6gica de constituicdo do social a partir de uma leitura desconstrutiva de Gramsci e,
de modo geral, da tradicAo marxista. Na obra intitulada Hegemonia e estratégia
socialista, os autores recuperam o arcabouc¢o teorico formulado por Gramsci,
especialmente a sua conceituacdo de hegemonia, assinalando os limites do
marxismo para pensar a configuracdo do social. Situam-se no terreno do pos-
marxismo na medida em que fazem uma desconstrucdo da tradicdo marxista,
guestionando e problematizando a adequacdo de suas principais categorias. Para
tanto, trazem os aportes tedricos de correntes pos-estruturalistas como a psicanalise
com a teoria lacaniana, o desconstrucionsimo de Jacques Derrida, bem como as
contribui¢cdes da filosofia analitica de Wittgenstein e da filosofia de Heidegger.

A critica de Laclau e Mouffe ao marxismo refere-se a um projeto incapaz de
dar conta da compreenséao das relacdes sociais contemporaneas. O marxismo ficou
adstrito a uma concepcéao essencialista de sociedade, calcada, sobretudo, na logica
reducionista das relagcdes sociais vinculadas ao antagonismo capital versus trabalho
(MENDONCA, 2009, p. 154). Para Laclau e Mouffe (1987), o que esta em crise
atualmente € toda concepc¢éo do socialismo fundada na centralidade ontolégica de
classe operéaria, na afirmacdo da Revolugdo como momento fundamental na
transicdo do tipo de uma sociedade para outra, e a ilusdo da possibilidade de uma
vontade coletiva perfeitamente una e homogénea que tornaria inatil o0 momento da
politica.

Em oposicao, os autores argumentam acerca do carater plural e multifacetado
gue apresentam as lutas sociais contemporaneas. A mesma riqueza e pluralidade
das lutas sociais contemporaneas tém gerado, por conseguinte, uma crise teérica. O
fio condutor de suas andlises tem constituido as transformacdes do conceito de
hegemonia. Afirmam que por tras do conceito de ‘hegemonia’ se esconde algo mais
gue um tipo de relacdo politica complementar as categorias basicas da teoria
marxista; com ele se introduz uma légica social que é incompativel com estas
tltimas (LACLAU; MOUFFE, 1987). Apontam o pensamento de Gramsci apenas

como um momento transicional na desconstrucéo do paradigma politico



essencialista do marxismo classico. Isto porque para Gramsci, 0 nucleo de toda
articulacdo hegemonica continua sendo uma classe fundamental. Argumentam ser
necessario ir além do seu pensamento e desconstruir a nocado de classe social,
fundamental a compreensdo das sociedades contemporaneas. Nesse sentido,
reformulam o conceito de hegemonia que n&o seria mais considerado em termos da
unificacdo de forcas politicas a partir de um conjunto de interesses que s&o
constituidos em si mesmos, mas envolveria a articulacao de identidades sociais em
um contexto de antagonismo social, revelando, pela desconstrucdo da nocédo de
estrutura, o carater discursivo e, portanto, contingente de toda identidade/interesse
social (SALES, 2008).

N&o obstante, consideram o conceito de hegemonia de Gramsci como um
divisor de aguas no pensamento marxista, na medida em que amplia o terreno
atribuido a recomposicao politica e a hegemonia. “O que ha de radicalmente novo
em Gramsci € uma ampliacdo, maior do que em qualquer outro tedrico de seu
tempo, do terreno atribuido a recomposicao politica e a hegemonia, tanto que a
teorizacdo sobre a natureza do vinculo hegemdnico ultrapassa claramente a
categoria leninista de alianga de classes” (LACLAU; MOUFFE, 1987, p. 115).

Para falar em hegemonia ndo basta 0 momento articulatério dos sentidos, é
preciso que a articulacdo se dé através de um enfrentamento com praticas
articulatérias antagbnicas. Isso significa que “a hegemonia se constitui em um
campo marcado por antagonismos e supde, portanto, fendmenos de equivaléncia e
efeitos de fronteira” (LACLAU; MOUFFE, 1987, p. 231). As duas condicbes de uma
articulacdo hegeménica séo a presenca de forcas antagonicas e a instabilidade das
fronteiras que as separam. Sem equivaléncia e sem fronteiras ndo é possivel falar
de hegemonia. Equivaléncia e diferenca nédo se excluem mutuamente, mas refletem-
se entre si, uma necessita da outra como condicdo para a constru¢do do social. O
social € o lugar dessa tensdo insollvel. As equivaléncias nao eliminam as
diferencas, na medida em que a diferenca continua operando dentro da equivaléncia
(LACLAU, 2011a). Nao existem meios conceituais para apreender totalmente o

objeto. Nao obstante, esse objeto tem suas diferencas particulares no campo das



representacdes. Desse modo, existe a possibilidade de que uma diferenca, sem
deixar de ser particular, assuma a representacdo de uma totalidade incomensuravel.

Nessa perspectiva, seu corpo esta dividido entre a particularidade que ela
possui e a significacdo mais universal de que é portadora (LACLAU, 2011a). E
justamente o mecanismo de uma particularidade assumir uma significagao universal
que Laclau denomina de hegemonia. Dito de outro modo, hegemonia é a
capacidade de representar, enquanto uma posicao particular, algo maior, mais
abrangente. A identidade hegemodnica passa a ser da ordem do significante vazio,
transformando a sua propria particularidade no corpo que encarna uma totalidade
inalcancavel. Significantes vazios querem dizer que existe um ponto dentro do
sistema de significagdo que é constitutivamente irrepresentavel e, nesse sentido,
permanece vazio, mas é um vazio que pode ter significado porque é um vazio dentro
da significacdo (LACLAU, 2011a). Em outras palavras, um significante vazio surge
se ha uma impossibilidade estrutural da significacdo e apenas se essa
impossibilidade puder significar uma interrupcéo (subversao, distor¢ao). Dito de
outro modo, a verdadeira possibilidade da significacdo esta no sistema, e a
verdadeira possibilidade dele é a de seus limites (LACLAU, 2011a).

A questdo do significante vazio esta ligada aos limites do sistema de
significacdo. Pensar os limites de algo € o mesmo que pensar o que esta fora deles.
Os limites de um sistema de significacdo ndo podem ser eles mesmos significados;
eles tém de mostrar a si mesmos como interrup¢cdo ou quebra no processo de
significacdo. Disso decorre uma questdo central: os verdadeiros limites nunca séo
neutros, mas pressupdem exclusado, os verdadeiros limites sdo sempre antagonicos
(LACLAU, 2011a). Para Laclau (2011a), a presenca de ‘significantes vazios’
representa a condicdo mesma para a hegemonia. Nesse caso, o significante vazio é
o0 puro cancelamento de toda diferenca da particularidade, sendo a propria
subversdo do processo de significacdo. Enfim, para Laclau (2011a), a presenca de
‘significantes vazios’ representa a condicdo mesma para a hegemonia. Nesse caso,
o significante vazio é o puro cancelamento de toda diferenca da particularidade,

sendo a propria subversdo do processo de significacao.
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Entendemos que a hegemonia discursiva de Laclau é um lugar vazio, mas um
vazio que tem significado porque é um vazio dentro da significagdo de um processo
de lutas politicas, marcado por disputas entre as diferentes demandas e pelos
antagonismos inerentes a esse mesmo processo. Por analogia, podemos dizer que a
politica de curriculo para a formacgédo de professores, torna-se, assim, uma luta por
sua prépria significacdo do que vem a ser formacao, curriculo, docéncia e o proprio
curso de Pedagogia. E um jogo politico que produz sentidos para a formagdo de
professores, sendo importante mostrar as marcas contingentes de sua constitui¢ao.

A seguir, trataremos de apresentar o método de analise.

O método de analise e ateoria do discurso: as trilhas de um percurso

A teoria do discurso constitui 0 nosso aporte tedrico e metodolégico, € com
ela que dialogamos na medida em que contribui na busca de respostas as seguintes
indagacdes: quais as demandas, as articulagbes e 0os antagonismos constituidos no
debate da politica curricular (1996-2006)? Quais demandas particulares se articulam
para formar cadeias equivalenciais? Como se da a formacdo da fronteira
antagbnica? Quais demandas se afirmam e se hegemonizam na politica de
curriculo? Como se V&, a teoria do discurso contribui para elucidar a articulacdo de
discursos concorrentes e, consequentemente, a transformacdo de identidades e
praticas (LACLAU; MOUFFE, 1987).

Elegemos como categorias analiticas discurso, demandas, articulagéo,
antagonismo, hegemonia, logicas da diferenca e da equivaléncia, e outras nocdes
constitutivas da teoria do discurso como contingéncia, pontos nodais, significante
vazio, objetivando analisar o debate da politica curricular e os sentidos do estagio
supervisionado no periodo1996-2006, considerando demandas, antagonismos e
hegemonia. Podemos assim dizer, construimos um método de analise a partir do

arcabouco teorico da teoria do discurso de Laclau e Mouffe (1987), método este que
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ndo se confunde com as diferentes variedades de analise do discurso como a
andlise do discurso francesa, a analise critica do discurso de Norman Fairclough e
tampouco com a arqueologia de analise do discurso de Michel Foucault.

De igual modo, o nosso método de analise ndo esta baseado no método
elaborado por Howarth (2005) intitulado de “pratica articulatéria”, cujo objetivo é
comegar o processo de retificagdo do “déficit metodoloégico” estudando a maneira
pela qual a teoria do discurso se aplica a objetos empiricos de investigacéo,
conforme o autor. Embora tenhamos estudado tal método, inspirando-nos nele em
algumas passagens de nossa tese, ndo partimos dele, mas, sim, da propria teoria do
discurso e de suas categorias analiticas aplicadas ao nosso objeto de estudo. Nesse
aspecto, consideramos que inovamos nas questdes referentes ao método, visto que
conseguimos sistematizar um método de analise a partir da teoria do discurso com
seu sistema de suposicdes ontologicas e conceitos tedricos, aplicando-0s ao nosso
corpus analitico de pesquisa.

Portanto, a compreensdo do debate da politica curricular (1996-2006) € o
nosso objeto de estudo. Um objeto definido como um campo particular de
significados produzidos em uma conjuntura historica dada - o contexto de
reformulacédo curricular dos cursos de formacdo de professores, constituido por
forcas politicas e atores educacionais que disputam a hegemonia dos sentidos.
Dessa maneira, acentuamos: “todos os objetos e praticas tém um significado e os
significados sociais sdo contextuais, relacionais e contingentes” (HOWARTH, 2005,
p. 39).

Defendemos o nosso objeto de estudo como uma pratica discursiva e como
local de disputa hegemobnica de significacdo. Isso remete a concepcao de
conhecimento/curriculo, ou seja, “como local de conhecimento, o curriculo é a
expressao de nossas concepg¢des do que constitui conhecimento” (SILVA, 2010, p.
63). Na concepcao realista de conhecimento, “existe um mundo objetivo de fatos, de
coisas, de habilidades ou no maximo, de significados fixos, que devem ser

transmitidos. Nessa concepcéo, o curriculo ndo passa de um repertorio desses
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elementos” (SILVA, 2010, p. 64). Em contraposi¢cédo, tal como a linguagem, “o
curriculo ndo é um meio transparente, que se limita a servir de passagem para um
‘real” que o conhecimento torna presente” (SILVA, 2010, p. 64), mas € concebido
como um local de producéo de sentidos.

Os filésofos da linguagem criticam a metafisica da linguagem, e concebem a
linguagem como um jogo contingente. Nessa perspectiva, “nunca se sabera o que é
mesmo este mundo nem como ele funciona” (VEIGA-NETO, 2003, p. 13). O que ha
€ uma incompletude do dito e ela ndo decorre de alguma suposta incompletude do
entendimento humano ou do proprio dizer, mas sim da linguagem em que se aloja 0
dito (VEIGA-NETO, 2003). Parafraseando Veiga-Neto (2003), isso tem
consequéncias para as formas de se conceber o conhecimento e o curriculo, na
medida em que ndo cabe dizer o que € 0 mundo; no maximo o que se pode fazer é
mostrar que € constituido por jogos de linguagem sempre contingentes, com
multiplas possibilidades de significagdo. Nesse sentido, a virada linguistica “resolveu
o problema da incompletude das linguagens, dissolveu a questdo da impossibilidade
da traducao suficiente e nos colocou novos desafios” (VEIGA-NETO, 2003, p. 14).

Quanto as formas de se conceber o curriculo, concordamos com Lopes e
Macedo (2011a) ao afirmarem que o curriculo ndo € fixo nem € um produto de uma
luta fora da escola para significar o conhecimento legitimo. O curriculo ndo € uma
parte legitimada da cultura que é transposta para a escola. O curriculo faz parte da
prépria luta pela producédo do significado, a prépria luta pela legitimacdo. Podemos
dizer que o dispositivo tedrico ao qual nos filiamos e as categorias analiticas as
guais elegemos, levam-nos a apreensao de praticas articulatorias de significacao,
praticas essas que estdo situadas no debate conflituoso da politica curricular para a
formacédo de professores da Educacéo Basica.

A nosso ver, essas sdo praticas articulatérias de significacdo que buscam a
hegemonia, fruto da relacdo dialética entre as l6gicas da equivaléncia e diferenca
que, segundo Laclau e Mouffe (1987), podem construir significados, identidades e
praticas. Assim é que entendemos o debate da politica curricular de formagédo de

professores: como articulagéo discursiva. A partir do que acabamos de expor,
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consideramos a teoria do discurso e seu arcabouco tedrico potentes para
desenvolver uma estratégia de investigacdo aplicavel a analise do nosso objeto de
pesquisa. Ou seja, como acentua Howarth (2005), a teoria do discurso se aplica a
objetos empiricos de investigacdo, sendo viavel o trabalho com os postulados
tedricos em estruturas particulares. Como dissemos, operamos, dentre outras, com
as nocdes de praticas articulatérias e logicas de significacdo, como por exemplo, a
I6gica da hegemonia e a logica da equivaléncia e diferenca, apropriadas ao nosso
objeto-empirico de pesquisa.

Nesse sentido,“um objetivo central da andlise textual na teoria do discurso é
localizar e analisar os mecanismos pelos quais o significado se produz, estabelece,
questiona e subverte em textos particulares” (HOWARTH, 2005, p. 77).
Consideramos como Howarth (2005) que a teoria do discurso pode explicar
problemas particulares, desde que estejamos atentas as condicdes sob as quais é
possivel reunir os elementos tedricos e empiricos heterogéneos em uma cadeia
explicativa sem reduzir ou subsumir tais elementos a leis ou abstracbes mais
elevadas, dando lugar a um ecletismo em que logicas e conceitos incompativeis
convivam de maneira inconsistente.

Pode-se dizer que as discussfes sobre o método na teoria do discurso fazem
parte de uma conversacao em curso e com final aberto. Isso nos leva a afirmar que
continuamos a abrir trilhas, no sentido dado por Duque-Estrada (2004, p. 33), a
“fazer o caminho para seguir na trilha, o que nunca se faz sem correr riscos, como

aquela em que sempre € ja nos encontramos, qualquer que seja o ambito trilhado”.

O campo da pesquisa e a constituicdo do corpus

Definimos como campo de pesquisa a Associacdo Nacional pela Formacao
dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE) e entidades do campo educacional como
ANPEd, ANPAE, CEDES, FORUMDIR, FORGRAD por possuirem experiéncia
histérica acumulada em torno da formagédo dos profissionais da educacado, e por

fazerem parte do debate em tela, bem como o Ministério da Educacdo/Conselho
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Nacional de Educacdo (MEC/CNE). Analisamos 17 documentos produzidos pela
ANFOPE e demais entidades do campo educacional sob a forma de boletins, cartas,
manifestos e posicionamentos teoricos acerca da reformulag&o curricular dos cursos
de graduacgdo, destinados a formacdo dos profissionais da educagdo’, e 9
documentos do MEC/CNE entre Resolucdes e Pareceres.

Quanto a selecdo dos documentos das entidades académicas de educadores,
elegemos aqueles que apresentavam o0s elementos necessarios para a andlise das
demandas curriculares, dos conflitos teoricos e das discussdes dos educadores nos
diferentes foruns a nivel nacional sobre a formacéo de professores e o curriculo.

Neles estdo presentes concepcdes sobre docéncia, reivindicacdes
curriculares, projetos de sociedade, educacdo, formacdo e curriculo, discussbes
sobre o locus da formacé&o dos profissionais da educacéo, antagonismos em relacao
ao aparecimento da figura dos Institutos Superiores de Educacédo (ISEs) como
espaco para a formacéo de professores, a relacéo entre bacharelado e licenciaturas,
o perfil e a identidade do curso de Pedagogia, as habilitacbes no Curso de
Pedagogia e a formacdo dos pedagogos e demais licenciados, a organizacao
institucional e curricular, concepcbes de pratica e de estagio curricular
supervisionado para os cursos de formacao, entre outras. A seguir, apresentaremos

0 esquema grafico do percurso de andlise a partir da teoria do discurso.
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O debate da. Politica Curricular para a formagfo de
‘professores ¢ os sentidos do Estagio Supervisionado: |
demandas, antagonismos ¢ hegemonia (1996-2006) =
“ campo de articulacio discursiva

Demandas  heterogéneas; ~articulagio  de | Demandas satisfeitas
demandas; disputas hegemdnicas de significacdo; | :
. Demandas insatisfeitas

antagonismos/upturas.

. Estabelecimento de uma relagdo equivalencial Formacéio da fronteira antagonica em
entre as demandas insatisfeitas. Uma demanda se torno de um- inimigo comum = [uta

sobressai ¢ passa a representar a tofalidade da | | politica para a fixagdo discursiva
‘cadeia de equivaléncia = significante vazio daquelas demandas insatisfeitas

Logica da equivaléncia= formagdio da fronteira . antaginica = demandas
heterogeneas que se tornam-iguais em relagéo a um antagonismo comum

@ Tensies e antagonismos ?

Légica da diferenca = afirmacio da partlcularldade A dlferenga continua
operando na equivaléncia

Hegemonia dos discursos na politica curricular para a
formagiio de professores e dos sentldos do estagno
supervisionado (1996 2006)

Figura 1. Esquema gréafico do percurso de analise
Nota Fonte: Adaptado de LACLAU, Ernesto. La razén populista. 62 reimp.
Buenos Aires: Fondo de Cultura Econdémica, 2011a.

Articulacao discursiva de demandas

No processo de identificacdo/andlise das demandas formuladas pelas
entidades, utilizamos categorias analiticas da teoria do discurso como hegemonia,
articulacdo, demandas, significante vazio, l6gicas da equivaléncia e diferenca, dentre
outras, com o intuito de explicitar as disputas tedricas e curriculares e as identidades
hegemobnicas no debate em tela. Elaboramos questées como: quais 0s enfoques

curriculares que disputam hegemonia? Como se articulam? Quais os projetos de
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sociedade, educacéo, formacao e curriculo que se confrontam? E quais os discursos
politicos que os fundamentam? Quais os sentidos de docéncia? E de pratica
pedagdgica e estagio supervisionado? Como os sentidos do estagio sao construidos
nesse debate? Na tabela a seguir, agrupamos os temas que constituiam tais
demandas.

Tabela 1

Temas que constituem as demandas de formacé&o de professores nos
documentos das Entidades Académicas de Educadores

Curriculo: principios educativos e eixos da formacédo de professores/base comum
nacional

Docéncia como base da formacéo e da identidade do profissional da educacédo

Locais de formacéo dos profissionais da educacao

Pratica Pedagogica e Estagio Supervisionado

Fonte: Documentos das entidades académicas de educadores.

Os temas acima extraidos estdo intimamente relacionados entre si e agregam
uma gama heterogénea de demandas. Os mesmos foram separados como uma
forma didatica de organizacéao dos dados, a fim de facilitar a sua anéalise. Sob a o6tica
de Laclau (2011a; 2006), podemos dizer que encontramos uma articulacéo
discursiva de demandas. Isso porque, na visdo de Laclau (2006, p. 22), “‘uma
unidade ndo esta dada por uma soO posicao de sujeito, mas por uma pluralidade de
posicbes de sujeito que comecam a estabelecer entre si um certo grau de
solidariedade”. Esse € o caminho para entendermos o conceito de demanda e a
cadeia/relacao de equivaléncia que se estabelece entre elas.

Para a teoria do discurso, se uma demanda especifica e pontual ndo é
satisfeita, outras demandas também insatisfeitas e distintas umas das outras se
juntam e criam um sentimento basico de solidariedade entre todas essas demandas.
Do ponto de vista da particularidade dessas demandas, elas podem ser inteiramente
distintas umas das outras, mas do ponto de vista de oposi¢éao ao sistema - entendido

como o “inimigo” ao qual essas demandas estdo se opondo — elas passam a
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estabelecer entre si uma relacdo de equivaléncia. Segundo Laclau (2006), se as
demandas forem individualmente satisfeitas, ndo havera equivaléncia entre todas
elas. Mas se as demandas nao sdo satisfeitas, comeca-se a criar uma relagéo
equivalencial. Se a cadeia equivalencial se estende o suficiente, faz-se necessario
representa-la simbolicamente como um todo. Essa representacdo se da através das
demandas individuais, isto é, uma certa demanda particular adquire a funcao
suplementar de representar a totalidade da cadeia de equivaléncias, passando a
representar algo mais abrangente, mais amplo. A particularidade que assume uma
fungdo wuniversal @€ o0 que Laclau denominou de hegemonia. A seguir,
problematizaremos o tema Curriculo e a demanda que reivindica uma base comum

nacional (BCN) para os curriculos de formacao de professores da educacéo basica.

Base comum nacional (BCN): um significante vazio

A base comum nacional (BCN) € um conceito amplo, complexo, que articula
uma heterogeneidade de demandas, sendo reafirmada em todos os documentos
finais dos Encontros Nacionais da Anfope ora analisados. Podemos afirmar que a
BCN se coloca como uma demanda que disputa a hegemonia de significacdo por um
projeto de curriculo nacional para a formacdo de professores. O conceito em sua
origem se vincula a uma demanda histérica do movimento de educadores, ou seja, a
identidade do curso de Pedagogia/concepcdo do pedagogo/extincdo das
habilitactes:

A base comum nacional, concepcdo que vem sendo construida
coletivamente no interior do movimento de reformulacdo dos cursos
de formacdo dos profissionais da educacéo [...] originou-se ja no |
Encontro Nacional de Belo Horizonte, em 1983, como contraposi¢ao
a concepgdo do pedagogo como um generalista, que néo
contemplava na sua formacéo, a preparacdo para a docéncia, o ser
professor (ANFOPE, 2000, p. 10).

A concepcao de base comum nacional vai sendo articulada pelo movimento de

educadores desde o | Encontro Nacional de Belo Horizonte, em 1983, onde aparece
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a figura da CONARCFE (Comissao Nacional pela Reformulagédo dos Cursos de
Formacdo dos Educadores), da qual se originou a ANFOPE, em 1990. A BCN esta
estreitamente vinculada a demanda da docéncia como base da formacdo e da
identidade profissional do educador que reivindica a unidade no processo de
formagdo entre licenciados e pedagogos: “todas as licenciaturas (Pedagogia e
demais Licenciaturas) deverdo ter uma base comum: sdo todos professores. A
docéncia constitui a base da identidade profissional de todo educador” (CONARCFE,
1983 apud ANFOPE, 2000, p. 10).

Também o conceito vai se afirmando como um principio da formacéo basica,
como um corpo de conhecimentos que expressa 0 seu antagonismo ao modelo de
curriculo minimo e em prol da articulacdo entre teoria e pratica e das relacbes
educacao e sociedade: “a base comum nacional [...] ndo deve ser concebida como
um curriculo minimo [...], € sim como uma concepcdo basica de formacdo do
educador e a definicdo de um corpo de conhecimento fundamental (CONARCFE,
1983, p. 4 apud ANFOPE, 2000, p. 10). Ao longo do debate, a Anfope vai
aprofundando essa concepcao de tal modo que a BCN reafirma ndo se restringir a
formacé&o do profissional do curso de Pedagogia, mas € comum a todos o0s cursos de
formacé&o para todos os profissionais da educagao. Vejamos no extrato a seguir:

a base: os fundamentos da formacao profissional, tendo a docéncia
como base dessa formagdo - comum: porque presente em todas as
instancias de formacéo profissional - nacional: porque unifica a luta
em defesa da profissionalizacdo respeitadas as diversidades dos
tempos e dos espacos de formagdo nas instituicbes (ANFOPE,
1998a, p. 2, grifo do autor).

A amplitude do conceito o coloca ainda como uma forma de luta contra a
degradacdo da profissdo, agregando demandas como a luta por politica global de
formacdo dos educadores, condicdes de formacdo, a docéncia como base da
formacdo e em defesa de politicas de profissionalizagdo docente: “o conteudo da
formulacdo da base comum nacional € um instrumento de luta e resisténcia contra a
degradagao da profissao do magistério [...]" (ANFOPE, 2000, p. 9). ABCN é também
vinculada a demanda da profissionalizacdo do magistério, o que permite “assumir

com radicalidade as propostas de profissionalizacdo do magistério, dando-lhes o
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contetdo que o movimento dos educadores vem construindo ao longo de sua
historia, parece ser o desafio atual” (ANFOPE, 2000, p. 9).

A BCN, ao mesmo tempo em que € afirmada como Unica para todos 0S cursos
de formacédo, enfatiza o respeito as especificidades de cada instancia formadora:
‘havera uma unica base comum nacional para todos os cursos de formacado do
educador. Esta base comum ser& aplicada em cada instituicdo de forma a respeitar
as especificidades das varias instancias formadoras [...]” (ANFOPE, 1992, p.14,
apud ANFOPE, 1998b, p. 11). A BCN agrega ainda o discurso em defesa da
formacédo unificada do educador, contraria ao curriculo minimo e em prol de um
projeto pedagogico comum aos cursos de formacéo de profissionais da educacéo,
fundado nessa mesma base (ANFOPE, 2000).

Como estamos adotando a leitura pos-estruturalista na perspectiva da
hegemonia e da desconstrucdo dos discursos, procuramos identificar sintomas de
indecidibilidade e oscilacbes de sentidos nos discursos ora analisados, sendo
possivel apreender uma certa ambiguidade no discurso da base comum nacional. Ao
mesmo tempo em que € afirmada como Unica para todos os cursos de formacéo,
enfatiza o respeito as especificidades de cada curso/instancia formadora.
Consideramos a BCN como um discurso curricular que se pretende hegemdnico, ou
melhor, tomando de empréstimo a expressao usada por Lopes e Matheus (2014), é
um projeto que busca uma centralidade curricular por mecanismos de articulacao de
diferentes demandas, antagonismos e disputas no debate da formacdo de
professores no periodo 1996-2006.

No tocante a organizacdo curricular, a Anfope reivindica um curriculo
organizado por eixos: a) solida formacao tedrica e interdisciplinar; b) unidade entre
teoria/pratica; c) gestdo democratica; d) compromisso social e ético do profissional
da educacao; e) trabalho coletivo e interdisciplinar; f) articular formacédo inicial e
continuada (ANFOPE, 1998b). No que concerne a perspectiva teérica de curriculo, a
BCN é tributaria da perspectiva socio-historica de educacdo desenvolvida por
Saviani (2012). Sob a influéncia do pensamento marxista, a BCN coloca-se como

uma diretriz que deve permear os curriculos de formacgédo do educador (ANFOPE,
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1998b), trazendo em seu interior uma concepg¢do socio-histérica de
educagao/educador: “na perspectiva de uma educacao critica e transformadora,
deve-se também reafirmar a construcdo da concepcao sécio-histérica de educador
[..."” (ANFOPE, 2000, p. 9).

A partir de um contexto de articulacdo discursiva e de multiplas possibilidades
de significacdo que se colocam no jogo politico contingente, poder-se-ia questionar
um projeto de curriculo centrado que visa garantir a formacao de identidades a priori
como um dentre varios, ou de um curriculo que visa garantir a formacéo de sujeitos
capazes de transformar a sociedade (como sendo do interesse da maioria da
populacdo) (LOPES, 2010), como um dentre varios que disputam a hegemonia de
significagdo em um contexto diferencial. Defendemos uma concepgéo de curriculo
dentro do jogo politico contingente, como articulacéo e negociacéo de sentidos.

Estabelecendo a conexao entre teorias de curriculo e politica de curriculo, com
base no que acabamos de expor, vé-se que a perspectiva curricular defendida pela
Anfope é tributaria de teorias criticas mais gerais sobre a educacao e o curriculo. Tal
perspectiva é afirmada em todos os documentos analisados, com o suporte de
teorias marxistas. Conforme estudos, até meados dos anos 1990, o pensamento
critico foi fortemente hegemdnico na teoria e na politica curricular no Brasil, numa
tentativa de inverter a base das teorias curriculares tradicionais.

No que concerne a uma visdo politica e social da educacdo, a BCN esta
comprometida com um projeto de sociedade/educacéao vinculado a transformacéo da
escola e da sociedade: “a posicdo historicamente assumida pela Anfope evidencia
um projeto de formacéo de professores identificado com os desafios de uma ampla e
profunda transformacado da escola e da sociedade” (ANFOPE, 2002, p. 12). A luta
pela reformulacéo curricular dos cursos de formacgéo, proposta pela Anfope, vincula-
se a um projeto de transformacédo da sociedade como possibilidade de influenciar
projetos democraticos e de justica social: “[...] € uma luta constante [...]. Ela insere-
se no movimento mais amplo dos educadores brasileiros, que por sua vez insere-se
no movimento dos trabalhadores em geral, pela construgcdo de uma nova sociedade

mais justa, democratica e igualitaria (ANFOPE, 1998b, p. 8). Tal discussao nos leva
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a assumir a interpretacdo do politico e da politica na l6gica da hegemonia, tal como
propugnada pela teoria do discurso, e a considerar a dimenséo politica do curriculo
no debate em pauta. A politica, segundo o pensamento de Laclau, é constitutiva do
social, concebida como tomada de decis6es em um terreno indecidivel onde o poder
€ constitutivo. O curriculo politico vinculado a um projeto de justica e democracia é
um projeto impossivel, na medida em que “é impossivel pressupor fundamentos
fixos — conhecimentos, valores, praticas, relagdes, instituices — que definam de uma
vez por todas o carater politico, em qualquer contexto social, em qualquer
constituigdo do social, para todos os grupos sociais” (LOPES, 2014, p. 56).

Isso nos leva a considerar a BCN como uma decisao politica que consiste
numa forma de luta por ocupar espacos provisoriamente vazios, ou seja, luta por
hegemonia em torno de um projeto de curriculo para a formacao de professores que
sdo sempre precarias e contingentes. Consideramos o curriculo como uma agéao
politica de significacdo ampliada pela auséncia de uma predefinicdo de horizontes e
fundamentos. Tal compreensao “contribui para bloquear a possibilidade de um
fundamento como a razédo correta e definitiva para organizarmos o curriculo de uma
determinada maneira” (LOPES, 2014, p. 48).

Entendemos hegemonia e desconstrucdo como os dois lados de uma mesma
moeda, isto €, desconstrucdo que mostra as relacfes contingentes de uma
identidade na medida em que outras articulacbes — igualmente contingentes —
também demonstrardo sua possibilidade. Como uma deciséo politica contingente,
consideramos a concepc¢ao base comum nacional como uma demanda cujo corpo €
dividido, que transforma a sua particularidade em busca da fixacdo de um projeto
hegemdnico para o curriculo nacional de formacao de professores. Resulta de uma
série de articulacdes de diferentes demandas, dadas no enfrentamento com forcas
antagbnicas, em um jogo politico de producdo de sentidos (provisérios) sobre o
curriculo. Isso porque a BCN como uma particularidade, assume a funcédo de
representar algo maior, mais abrangente no campo de disputas discursivas no

contexto da reforma curricular dos cursos de formacgao de professores, agregando
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uma pluralidade de sentidos como demonstrado nos documentos da Anfope.
Podemos dizer que a BCN € a busca de uma identidade hegeménica que passa a
ser da ordem do significante vazio, que divide 0 seu corpo numa
dispersao/articulacdo de sentidos, transformando a sua prépria particularidade em
um corpo que encarna uma totalidade inalcancavel. Parafraseando Lopes e Matheus
(2014), séo tantas as demandas agregadas a base comum nacional, tal como
acabamos de expor, que ela se esvazia de significado.

E por intermédio desse vazio, nunca completo, sempre tendencialmente vazio,
gue a base comum nacional se torna capaz de aglutinar diferentes demandas e
constituir diferentes sujeitos que atuam em seu nome. Por essa 6tica, afirmamos que
a BCN é um mecanismo de constituicdo da hegemonia de uma politica de curriculo
centralizada. Convém salientar que ndo estamos com isso atribuindo um sentido de
negatividade ao esvaziamento, mas demonstrando como se opera a hegemonia na
teoria do discurso. Na tabela a seguir, representamos graficamente a forma como
interpretamos/problematizamos a base comum nacional (BCN): como um

significante vazio.

Tabela 2

Base comum nacional (BCN): um significante vazio

Particularidade/contetdo proprio/significado/nome

Representacao universal da totalidade; pluralidade de demandas; busca
preencher de forma incompleta a auséncia de plenitude

Nota Fonte: Adaptado de LACLAU, Ernesto. La razén populista. 62 reimp. Buenos
Aires: Fondo de Cultura Economica, 2011a.

Argumentamos que a constituicdo de uma base comum nacional para o
curriculo de formacdo de professores € impossivel, assim como é impossivel a
sociedade constituir-se plenamente do ponto de vista da completude de seus

sentidos. E impossivel a completude de sentidos no campo discursivo da politica

23



curricular, marcada pela contingéncia e por multiplas possibilidades de significacéo.
Ou seja, é impossivel o fechamento da totalidade significativa num sistema
relacional, de diferencas, dai concluirmos ndo caber, na logica discursiva, um
curriculo centralizado, na medida em que ndo ha um fechamento final, mas apenas
um fechamento precario e contingente, onde ha abertura a multiplas possibilidades.

A BCN como uma identidade que se pretende hegemdnica no campo da
politica curricular, na perspectiva da logica relacional, € uma identidade incompleta
porque penetrada pela contingéncia. Mesmo que a BCN se sobressaia como uma
identidade curricular hegembnica, a sua presenca plena é impossivel diante da
incompletude da estrutura. No entanto, importa salientar, ha uma tensdo ou mesmo
um paradoxo entre a impossibilidade do fechamento da significagéo e a necessidade
contingente dessa fixacdo, na medida em que é esse aparente fechamento que vai
permitir a hegemonia nas politicas curriculares. Isso porque, nesse aparente
fechamento da totalidade de significacdo, ha uma heterogeneidade de demandas
onde as diferencas e o0s antagonismos se tornam presentes dentro de um
determinado campo hegemdnico, fazendo com que essas fixacdes ou contencbes
sejam sempre parciais e precarias.

Ao problematizarmos a BCN isso ndo implica necessariamente o abandono dos
seus principios basicos, mas € uma nova postura de analisar 0s seus
temas/conteudos, ou seja, sua hegemonizacao a partir de uma perspectiva diferente,
amparada em um conjunto de categorias com possibilidades de seu
guestionamento. Conforme o que acabamos de expor, reafirmamos a concepcao da
base comum nacional como uma deciséo politica que consiste huma forma de luta
por ocupar espacos provisoriamente vazios, ou seja, luta por hegemonia em torno de
um projeto de curriculo para a formacéo de professores que sdo sempre precarias e

contingentes.

Concluséao
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Neste artigo, apresentamos o método de andlise que construimos a partir da
teoria do discurso de Ernesto Laclau, a fim de identificar as demandas formuladas
pelas entidades do campo educacional no debate da politica curricular (1996-2006).
Na sequéncia, problematizamos algumas das demandas curriculares formuladas
pela Anfope, como a que reivindica a base comum nacional (BCN) para os curriculos
dos cursos de formacao de professores. Identificamos a BCN como um significante
vazio que divide seu corpo entre a particularidade e uma representacdo mais
abrangente. Consideramos a base comum nacional como um discurso curricular
hegembnico que busca uma centralidade curricular através da articulacdo de
diferentes demandas, em meio a antagonismos e disputas de significacdo no debate
da politica curricular de formacao de professores.

Do ponto de vista discursivo, argumentamos que a constituicdo de uma base
comum nacional para o curriculo de formacao de professores é impossivel, porque é
impossivel a completude dos sentidos no campo da articulacdo discursiva da politica
curricular. Defendemos néo ser possivel o fechamento da totalidade significativa no
campo da politica curricular, que é sempre relacional e contingente, ndo é fixo, e
onde a conversacao nunca se fecha.

Contudo, afirmamos a tensdo permanente entre a impossibilidade do
fechamento da significacdo e a necessidade contingente da fixacdo do discurso.
Concluimos defendendo a tese que o debate da politica curricular ndo tem prazo
para terminar, € um campo discursivo de articulacdo de demandas, negociacéao,
antagonismos e de disputas de significacdo sempre precaria e contingente, ja que
novos projetos estdo em jogo apontando a possibilidade de romper com uma dada

fixacdo proposta, como resultados do efeito de equivaléncia.

Notas

" Os documentos das entidades académicas de educadores sdo: ANPED, ANPAE, ANFOPE, CEDES,
FORUMDIR. Pronunciamento conjunto das Entidades da &rea da Educacdo sobre o Curso de Graduacdo em
Pedagogia, 2006; ANFOPE. Documento Final XIII Encontro Nacional. Campinas, SP, 2006; ANFOPE,
ANPED, CEDES. Documento das Entidades sobre o Anteprojeto de Resolucdo do CNE sobre o Curso de
Pedagogia, 2005; ANFOPE. Documento Final do XII Encontro Nacional. Brasilia, DF, 2004; ANFOPE,
ANPEd, CEDES. Documento enviado ao CNE. Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Pedagogia,
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2004; FORGRAD. Diretrizes para a formacao de professores: concepcdes e implementacdo (Versdo preliminar).
Texto elaborado com base na Oficina de Trabalho de Jodo Pessoa, PB, realizada em 16 a 17 de setembro de
2002; Proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, encaminhada
por: Comissdo de Especialistas de Ensino de Pedagogia e Comissdo de Especialistas de Formacdo de
Professores, Brasilia, 2002; ANFOPE. Documento Final do XI Encontro Nacional. Florianépolis — SC, 2002;
Posicionamento conjunto das entidades: ANPED, ANFOPE, FORUMDIR, CEDES e Férum Nacional em
Defesa da Formagéo do Professor, na reunido de consulta com o setor académico, no ambito do programa
especial “Mobilizacdo nacional por uma nova educagao basica”, instituido pelo CNE, Brasilia/DF, 07/11/2001;
ANPED, ANFOPE, FORUMDIR, Férum de Pro-Reitores de Graduacdo das Universidades Brasileiras, Forum
Nacional dos Pro-Reitores de Extensdo, UNDIME, CONSED, CNTE. Contribuicdes das Entidades para
subsidiar discussdo na Audiéncia Publica Nacional/CNE sobre a Formagéao do Professor para a Educagdo Béasica
em cursos de Nivel Superior, Brasilia, 23/04/2001; ANPED, ANFOPE, ANPAE, FORUMDIR, Forum em
Defesa da Formacdo do Professor. Contribuicdes das Entidades para subsidiar discussdo na Audiéncia Pablica
Nacional/CNE sobre a Formacdo do Professor para a Educacdo Basica em Cursos de Nivel Superior, RJ,
03/04/2001; ANFOPE. Documento Final do X Encontro Nacional. Brasilia, DF, 2000; Proposta de Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia: Comissdo de Especialistas de Ensino de Pedagogia,
06/05/1999.; Documento Norteador para elaboragdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Formacdo de Professores: GT Licenciaturas, constituido pela SESU/MEC, 1999; ANFOPE /FORUMDIR, Carta
de Recife, 05/11/1999; ANFOPE. Documento Final do IX Encontro Nacional. Campinas, 1998; ANFOPE.
Documento Final VII Encontro Nacional. Belo Horizonte, 1996.
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