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RESUMO

O baixo letramento de nossa populacéo gerou criticas através de um discurso em prol de
mudancas na formagéo dos professores, defendido por duas formagdes discursivas: uma
advinda do proprio campo educacional e outra do campo da producdo econémica. No
entanto, identificamos que o campo econdmico usa 0 termo mudanga apenas como
substituto do termo inovacdes, ja que anuncia modificagcdes superficiais para a formagédo
docente. O que é compreensivel por ser o discurso da inovagdo atrelado ao campo
produtivo, que ndo deseja mudancgas na ordem politica e econdmica da sociedade, mas
se valer das instituicdes de ensino para dar continuidade ao projeto de globalizagédo
gerado pelos ideais neoliberais das na¢des desenvolvidas, pois desde que o mundo da
producdo tornou-se complexo, ter o dominio cada vez maior da linguagem escrita
equivale a executar com mais qualidade e competéncia as tarefas profissionais na
chamada Sociedade do Conhecimento. Diante deste contexto, escolnemos como objeto
de estudo a profissionalidade docente, ou seja, 0 conjunto de atributos capaz de
caracterizar uma pessoa como membro de uma dita categoria profissional, para
responder, se, em nossa contemporaneidade, o discurso em prol de mudanca produzido
pela cultura da inovagdo advinda do campo produtivo vem influenciando ou ndo na
construcdo da imagem de profissionalidade dos docentes universitarios dos cursos de
Letras e consequentemente no exercicio dessa profissdo. Por isso 0 nosso sujeito é o
docente dos cursos de licenciatura em Letras com habilitacdo em lingua portuguesa de
duas universidades publicas federais de Pernambuco, cujos discursos foram analisados,
tendo como embasamento tedrico a Analise de Discurso. Dezoito docentes permitiram a
observacdo de suas aulas e 11 deles preencheram questionarios sobre o objeto em
estudo. Além da analise desse material, pesquisamos também documentos produzidos
por agéncias multilaterais sobre o ensino superior, a saber, um relatério do Banco
Mundial e uma declaracdo da UNESCO para compararmos o discurso presente nestes
documentos, enquanto representativos do discurso em prol de inova¢cdes no mundo
educacional com os resultados encontrados no discurso docente. Comprovamos assim
que a influéncia do discurso dessas agéncias se faz presente categoricamente no
discurso oficial produzido pelo MEC e parcialmente nos documentos institucionais
(Projeto Politico Pedagogico dos Departamentos de Letras investigados) tambem
averiguados, mas ndo esta presente no discurso docente dos nossos investigados, cuja
imagem de profissionalidade é distinta da produzida pelo discurso transnacional. Em
vista de que no discurso dos nossos investigados prevalece € a defesa de um profissional
que tenta deixar para tras a imagem do docente transmissor de conhecimentos
especializados, construido pela modernidade, para incorporar a figura do profissional do
ensino pronto a ensinar a ensinar os futuros professores da educacdo basica as
habilidades da linguagem escrita necessaria a promocao de uma vida mais plena para a
nossa populacdo, o que é apontado como a mudanca de fato a ser realizada. Se tal
caminho ainda ndo se consolidou, é porque nao é facil apagar as formacGes imaginarias
que alimentam a figura do docente universitario desde a criacdo das universidades. De
forma que em seus discursos, 0s docentes se opGem a coadunar com o discurso de
inovacdo do mundo econdmico, e a tentativa de manutencdo da ordem existente. E
mesmo que ainda ndo tenham construido inteiramente aquela que serd a nova imagem
de profissionalidade do docente do ensino superior, ja ha a consciéncia de que a
mudanca € imprescindivel.

Palavras-chave: Profissionalidade docente, Discurso de mudanca, Docente de Letras,
Universidade na Sociedade do Conhecimento.



ABSTRACT

Low literacy of our population has drawn criticism through a speech in favor of changes
in teacher training, defended by two discursive formations: one arising from the own
educational field and another field of economic production. However, we identified that
the economic field uses the term change only as a replacement of the term innovation
because heralding surface modifications for teacher training. This is understandable
because it is the discourse of innovation linked to the productive field, you do not want
changes in the political and economic order of society, but to avail of educational
institutions to continue the globalization project generated by the neoliberal ideal of
developed nations because since the world of production has become complex, have
increased the area of written language is equivalent to running over quality and
competence in professional tasks called Knowledge Society. Given this context, we
chose as object of study the teaching profession, ie the set of attributes able to
characterize a person as a member of a so-called professional category, to respond, if, in
our times, the discourse in favor of change produced by culture of innovation arising
from the productive field has influenced or not the professionalism of image
construction of university faculty members of Language courses and consequently in
the exercise of his profession. So our subject is the teaching of degree courses in
Literature with specialization in Portuguese two public federal universities of
Pernambuco, whose speeches were analyzed, with the theoretical background to
Discourse Analysis. Eighteen teachers allowed the observation of their classes and 11 of
them filled out questionnaires about the object under study. In addition to this material,
also researched documents produced by multilateral agencies on higher education,
namely, a World Bank report and a UNESCO statement to compare the present
discourse in these documents, as representative of the speech in favor of innovations in
the educational world with results found in teaching speech. We proved so that the
influence of speech of these agencies is present categorically official discourse
produced by the MEC and partially in institutional documents (Pedagogical Political
Project of the Department investigated Letters) also investigated, but is not present in
teaching speech of our investigation, whose image of professionalism is distinct from
that produced by transnational discourse. Given that in the discourse of our investigated
prevails is the defense of a professional trying to leave behind the teacher's image
transmitter of expertise, built by modernity, to incorporate vocational education figure
ready to teach to teach future teachers basic education of written language skills needed
to promote a fuller life for our population, which is touted as the change actually being
performed. If such a path is not yet consolidated, it is because it is not easy to erase the
imaginary formations that feed the figure of university professors from the creation of
universities. So that in his speeches, teachers oppose consistent with the innovation
discourse of the economic world, and trying to maintain the existing order. And even if
they have not yet built entirely what will be the new image professionalism of teachers
in higher education, since there is the awareness that change is essential.

Keywords: Teaching Professionalism, Discourse of Change, Language Lecturer,

University in the Knowledge Society



RESUME

Faible niveau d'alphabétisation de notre population a suscité des critiques a travers un
discours en faveur de changements dans la formation des enseignants, défendu par deux
formations discursives: I'un provenant du domaine de I'éducation propre et un autre
champ de la production économique. Cependant, nous avons constaté que le domaine
économique utilise le changement a long terme que comme un remplacement de
l'innovation & long terme parce annoncant des modifications de surface pour la
formation des enseignants. Cela est compréhensible, car il est le discours de I'innovation
liée au domaine productif, vous ne voulez pas de changements dans I'ordre politique et
économique de la société, mais de prévaloir des établissements d'enseignement de
poursuivre le projet de la mondialisation engendrée par l'idéal néolibéral des pays
développés parce que depuis que le monde de la production est devenue complexe, ont
augmenté la superficie de la langue écrite est équivalent a I'exécution sur la qualité et la
compétence dans les taches professionnelles appelées société de la connaissance.
Compte tenu de ce contexte, nous avons choisi comme objet d'étude de la profession
enseignante, soit I'ensemble des attributs capables de caractériser une personne en tant
que membre d'une catégorie dite professionnelle, pour répondre, si, a notre époque, le
discours en faveur du changement produit par culture de l'innovation découlant du
champ productif a influencé ou non le professionnalisme de la construction de I'image
des membres du corps professoral de l'université de cours de langue et par conséquent
dans I'exercice de sa profession. Donc, notre sujet est I'enseignement de cours de
dipléme en littérature avec specialisation en portugais deux universités publics fédéraux
de Pernambuco, dont les discours ont été analysés, avec le contexte théorique de
I'analyse du discours. Dix-huit enseignants ont permis l'observation de leurs classes et
11 d'entre eux ont rempli des questionnaires sur l'objet a I'étude. En plus de ce matériau,
également étudié les documents produits par les organismes multilatéraux sur
I'enseignement supérieur, a savoir, un rapport de la Banque mondiale et une déclaration
de 'UNESCO pour comparer le discours actuel dans ces documents, en tant que
représentant de la parole en faveur de I'innovation dans le monde de I'éducation avec
résultats trouvés dans le discours de l'enseignement. Nous avons prouvé sorte que
l'influence de la parole de ces organismes est présent discours catégoriqguement
officielle produite par le MEC et partiellement dans les documents institutionnels
(projet politique pédagogique du Département enquéte Lettres) également étudié, mais
ne figure pas dans le discours de I'enseignement de notre enquéte, dont I'image de
professionnalisme est distincte de celle produite par le discours transnational. Etant
donné que dans le discours de nos prévaut enquéte est la défense d'un professionnel en
essayant de laisser derriere I'image de I'émetteur de I'enseignant de I'expertise, construit
par la modernité, a incorporer I'enseignement professionnel chiffre prét a enseigner a
enseigner les futurs enseignants I'éducation de base des compétences linguistiques
écrites nécessaires pour promouvoir une vie plus pleine pour notre population, qui est
présenté comme étant le changement réellement effectué. Si un tel chemin est pas
encore consolidée, il est parce qu'il est pas facile d'effacer les formations imaginaires
qui alimentent la figure de professeurs d'université de la création d'universités. Alors
que, dans ses discours, les enseignants opposent cohérente avec le discours de
I'innovation du monde économique, et en essayant de maintenir l'ordre existant. Et
méme si elles ne sont pas encore entiérement construit ce qui sera la nouvelle image de
professionnalisme des enseignants dans I'enseignement supérieur, car il ya la prise de
conscience que le changement est essentiel.

Mots-clés: Enseignement professionnalisme, Changement de discours, Lettres

d'enseignement, Université dans la Société de la Connaissance.
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1. INTRODUCAO

1.1 Motivag0es para Realizar a Pesquisa

Essa investigacdo surgiu por ser notorio que a sociedade brasileira ndo dispde e
nunca dispos da maioria da sua populacdo preparada para fazer uso efetivo da leitura e
da escrita, 0 que compromete as condic¢des de vida em uma sociedade letrada, motivo
que muito nos sensibiliza e preocupa enquanto pesquisadora e docente da area de letras,
mais especificamente, como profissional graduada em Licenciatura em Lingua
Portuguesa; especialista nessa mesma area e mestre em Teoria da Literatura, que atua ha
mais de vinte e dois anos na rede publica de ensino (fundamental maior e ensino
médio), como também, ha quatorze anos na formacéo de professores em uma instituicao
particular.

Durante todo esse tempo, presenciei a chegada de inimeros estudantes a
educacdo basica da rede publica, que ndo dispunham das habilidades leitoras e
escritoras necessarias para ingressar no ensino fundamental 11 e no ensino médio. E
mesmo frequentando regularmente as aulas, concluiram sua formacdo basica sem
construir os conhecimentos de leitura e escrita esperados, chegando muitas vezes a
ingressarem nos cursos de nivel superior, almejando exercer, entre outras profissdes, a
de professores de Lingua Portuguesa e Literatura. Por uma série de contingéncias, a
maioria deles acaba sendo recebida pelas instituicbes de ensino privado.

No terceiro grau, os professores dos Departamentos de Letras se deparam com as
mesmas dificuldades enfrentadas pelos professores do ensino basico quando a questéo é
fazer uso de textos escritos para ensinar contetdos, aprimorar estratégias de leitura e de
escrita e até mesmo ensinar 0s universitarios a ensinar seus futuros alunos a lerem e
escreverem. O curso é concluido e mais uma vez os jovens saem das instituicdes de
ensino sem estarem preparados. Dessa vez para exercer a profissdo de professores de
lingua portuguesa.

Hoje encontro muitos deles desempenhando a fungdo docente, ensinando a “ler
e escrever” mesmo sem ter habilidades leitoras e escritoras completamente construidas.
Esse circulo vicioso foi mais um dos motivos que me nos levaram a essa pesquisa.

Toda essa situacdo se repete pelo nosso pais a fora.

Entenda-se, portanto, que, ao contrario do que foi cristalizado, as habilidades de
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leitura e escrita ndo sdo construidas na alfabetizacdo, pois, nesta fase, tradicionalmente,
ensina-se a decodificacdo entre a cadeia sonora da fala e a cadeia gréfica da escrita para
que o estudante tenha acesso a uma das mais antigas tecnologias inventadas pelo
homem: a escrita. Concluida a fase de aquisicdo do cddigo escrito, o estudante se torna
um decodificador da lingua ou alfabetizado; mas ndo um leitor, como se anunciava no
passado.

Assim sendo, para ensinar alguém a ler e a escrever é preciso alfabetiza-lo, mas,
ao mesmo tempo, prepara-lo para desenvolver o uso das habilidades de leitura e de
escrita através de préaticas sociais, ou seja, ensind-lo a usar géneros diversos em
situacdes reais. Tarefa a ser desenvolvida ao longo do ensino fundamental e médio, logo
a aprendizagem da leitura e da escrita deve ser vista como um processo que na escola se
estende por varios anos e que nela ndo se esgota, podendo durar toda uma vida.

Esse tipo de ensino aprendizagem € o que se convencionou chamar em nosso
pais a partir dos anos oitenta de letramento (SOARES, 2003). Ao denominarmos
alguém de letrado, estamos indicando que o individuo é de fato um leitor e um escritor
da lingua oficial de seu pais, pois ele é capaz de ir além da decodificacdo e da
codificacdo mecanicas das palavras, construindo sentidos para o texto e interagindo com
0 mundo atraveés deles.

Embora o termo letramento ja esteja em uso ha algumas décadas no Brasil, ele
ndo esta popularizado, por isso, quando se fala em aprendizagem de leitura e escrita, 0s
brasileiros, em geral, associam tais questdes ainda a concepcdo de alfabetizacdo. Neste
caso, aqueles que pregam esse processo inicial estdo a defender, mesmo sem
consciéncia disso, apenas o fim do analfabetismo absoluto (desconhecimento das
letras), mas nao a solucéo para o problema de leitura e escrita em nosso pais.

Manifestar preocupacdo apenas pela alfabetizacdo promove a manutengdo das
velhas divisbes de poder dentro da sociedade. Se no passado predominava a dicotomia
entre analfabetos (aqueles sem acesso aos bens de consumo simbdlico) e alfabetizados
(aqueles com acesso a esses beneficios), hoje construimos uma sociedade onde a
separacdo se da em maior numero entre analfabetos funcionais (individuos
despreparados para lidar com a palavra) e letrados (individuos capacitados para esse
fim). Divisdo que coloca de um lado aqueles com conhecimentos limitados para
interagir com o mundo e de outro os que tém conhecimento suficiente para realizar essa
tarefa.

Para termos uma ideia do tamanho dessa distancia, a UNESCO em 1978



19

denomina analfabeto funcional todo aquele que ndo é capaz de utilizar a leitura e a
escrita para fazer frente as demandas de seu contexto social, aléem de ndo conseguir
também usar essas habilidades para continuar aprendendo e se desenvolvendo ao longo
da vida. E embora se possa imaginar que este seja um problema restrito a educacéo
basica dos paises pobres, o analfabetismo funcional afeta estudantes até mesmo nos
paises mais desenvolvidos do mundo, como a Suécia, cujo indice atinge 7% da
populacdo acima dos 15 anos (idade minima estipulada para se calcular a populacéo de
analfabetos funcionais em um pais); a Alemanha apresenta 14%; os Estados Unidos
21% e a Inglaterra 22% (UNESCO, 2000). Contudo o problema é mais grave nos paises
pobres ou em desenvolvimento, entre eles, no Brasil, onde o analfabetismo tanto
absoluto como funcional ainda mantém indices alarmantes (mais de 8% da populagdo
brasileira acima dos 15 anos é analfabeta, segundo o IBGE (2014), enquanto os indices
de analfabetismo funcional correspondem a 75% da populagéo brasileira acima dos 15
anos, de acordo com o INAF (2012)).

Resta entender o que impede a escola publica, enquanto instituicdo criada para
ensinar os cidaddos a se apropriarem das habilidades de leitura e de escrita, de realizar
esta tarefa indispensavel, entre outras, a vida educacional de quem pretende ingressar no
ensino superior. Segundo o INAF (2012), 38% dos estudantes brasileiros do ensino
superior sdo considerados analfabetos funcionais. O pior é que 33,5% da populagéo
brasileira, acima dos 25 anos, estéd longe da educacdo superior, pois sequer completou o
ensino fundamental (IBGE, 2012). Todos esses indices demonstram 0 que se
convencionou denominar de fracasso escolar.

Para Marilia Oliveira (1999), a concepcao de fracasso escolar que carregamos
esta atrelada aos ideais do liberalismo econémico, instituidos definitivamente entre nos
com a implantacdo da RepUblica. Para o modelo liberal, todos os cidaddos sdo
trabalhadores livres e o esfor¢o individual de cada um os levard ao sucesso ou ao
fracasso, portanto a escola é democraticamente o ponto de partida para a construcdo de
futuras oportunidades no campo profissional, cabe a cada cidaddo aproveita-las ou néo.

Essa visdo de que cada um é responsavel por conduzir o seu futuro, tornou-se
predominante também no campo cientifico, desde a segunda metade do século XIX,
quando a Psicologia se fundamentou como ciéncia autdnoma e passou a difundir a
ideologia do dom (SOARES, 2000). Mas o discurso que essa teoria encerra € muito
mais antigo do que o proprio pensamento liberal, esta no discurso cristdo e antes dele na

filosofia da Antiga Grécia.
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O fato € que a ideologia do dom permitiu justificar o fracasso estudantil com
base na inaptiddo dos individuos. A culpa néo era da escola, mas do aluno. Houve quem
ndo aceitasse tal explicacdo e atribuisse ao déficit cultural da familia do estudante o
fracasso dele na escola, propagando a ideologia da deficiéncia cultural (SOARES,
2000). Contudo, fazer com que a culpa recaisse sobre 0 meio social ao qual o aluno
pertencia, ndo alterou a situacdo. Afinal o aluno ndo deixa de ser parte daquele meio que
esta sendo condenado.

Até que uma terceira teoria, elaborada por sociolinguisticas, atribuiu a
responsabilidade do fracasso as diferencas culturais, pois embora as sociedades tenham
uma enorme diversidade de culturas, a escola elegeu apenas uma como norte. A mesma
a que o pensamento liberal atribuiu 0 maior valor e passou a denominar de alta cultura,
considerando-a melhor do que as outras. Ao acreditar nessa ideia, a escola passou a
considerar fracassado todo estudante com dificuldade para se apropriar da alta cultura e,
por extensdo, da linguagem que a representa. Situacdo essa chamada de ideologia das
diferencas culturais (SOARES, 2000).

Assim sendo, para os sociolinguistas, ndo ha problemas em si com o aluno ou
com sua comunidade, mas com o modelo de escola que exige que este estudante se
transforme em um individuo diferente do que ele se acostumou a ser apenas para que
haja o enquadramento dele no modelo visto como ideal. Modelo esse baseado na certeza
epistemologica de que o conhecimento se divide em formas certas e erradas. Logo, 0
objetivo da escola passa a ser o de ensinar a lingua certa advinda do modelo cultural
apregoado como certo. Esse equivoco fez crer que a escola era um lugar democratico,
enquanto ela se tornava responsavel por alimentar as desigualdades sociais através de
uma violéncia simbdlica, sobre a qual a teoria bourdieniana ja nos alertou. Essas
relacbes de forca simbdlica (de ambito linguistico) ocorriam ndo apenas porque o
estudante era levado a aprender outra variante linguistica que ndo a sua; mas também
pelo fato de que a variante utilizada pelo docente, durante a comunicacdo pedagdgica,
criava mais uma barreira para a aprendizagem, ja que tal variante utilizada na sala de
aula ndo era reconhecida pelo estudante. Em ambos os casos, colaborava-se para a
reproducdo e a manutencao de uma sociedade brasileira desigual.

O que acontecia sem que os professores de lingua portuguesa se dessem conta
do papel que estavam exercendo. Uma vez que até os anos 50 a crenga na educacdo
voltada para a alta cultura dispunha de um cenario escolar ideal no Brasil, inclusive, nas

instituicGes publicas, onde predominavam estudantes usuérios da variacdo prestigiada
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da lingua portuguesa. A partir dos anos 60, o acesso de estudantes das classes populares
a escola publica foi expandido, sem que qualquer modificacdo fosse feita neste espago
para recebé-los. Nas décadas de 70 e 80, ndo faltaram denuincias do campo linguistico
sobre a existéncia de uma grave crise nas nossas escolas publicas, particularmente, no
ensino de lingua portuguesa. Foi neste momento que as investigagbes dos
sociolinguistas explicaram, através da teoria da ideologia das diferencas culturais, a
distancia entre 0 mundo da escola e 0 mundo do aluno, responsavel pelo fracasso
escolar, detonador da grave crise. Como também foi apontada como solucdo para o
problema a realizacdo de profundas mudangas no cenério escolar (ANGELO, 2005).

Todavia ndo foi apenas do campo educacional que ecoou o discurso em prol de
mudancas na educacdo. Desde os anos 60, agéncias multilaterais passaram a divulgar
relatorios - UNESCO, 1960, 1996; OCDE, 1983; BM, 1990; OIT, 1991 - indicando a
necessidade de investimentos na educacdo béasica para muda-la, tornando-a de qualidade
e acessivel a todos. O que traria como resultado, segundo essas mesmas agéncias, o fim
da pobreza e das desigualdades sociais.

Algumas decadas depois, o discurso de tais agéncias passou a relacionar a
qualidade da educacéo bésica a qualidade da formacao de professores. Assim, passou-se
a indicar uma relacéo entre a ma qualidade em servico dos professores e a ma qualidade
de sua formacdo inicial. Demonstrando que uma atuacdo de qualidade por parte dos
professores so seria possivel com investimentos para mudar a formacao inicial deles.

Em outras palavras, professores da educacédo basica sdo formados por docentes
formadores de base. O que atrela o problema da falta de qualidade na educacgéo basica a
formacdo oferecida pelo ensino superior. Essa nova percepcdo levou as agéncias a
orientarem através de inumeros documentos 0s paises pobres ou em desenvolvimento a
investir nesse nivel de ensino, entre eles: OIT/UNESCO, 2006; OCDE, 1989, 2001;
UNESCO, 1997, 2003, 2007 e a UNICEF, 1999, 2007.

Contudo a mobilizacdo das agéncias em torno desse discurso de mudanca pela
qualidade da educacdo em todos os seus niveis vai além do propagado interesse em
solucionar os problemas de pobreza dos paises e a garantia de mais igualdade social. E
preciso, portanto, conhecermos melhor o cenario que antecipa a construcdo desse
discurso.

Retomemos ao final da Il Grande Guerra. Muitas das na¢des envolvidas nesse
conflito sairam devastadas e implantaram uma nova ordem econémica. O modelo

escolhido foi o keynesiano, ja empregado em momentos de crise, como a Grande
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Depressdo dos anos 30. Tal Teoria estabelecia o Estado como um interventor de todos
0s setores da economia e a0 mesmo tempo responsavel pelo que na época se denominou
de Estado de Bem Estar Social.

Na interpretacdo de Bendrath e Gomes (2011) esta teoria inaugura a politica
social intervencionista, caracterizada por um Estado que fornece servi¢cos e a0 mesmo
tempo regula-os, prometendo com isso qualidade de vida para toda a populagéo.

Keynes defendia sua Teoria declarando que sem tal intervencdo ndo haveria
como evitar o desemprego e a queda da produgdo naquele momento. Dessa forma, 0
velho modelo econdmico liberal (laissez-faire), - tragado por Adam Smith — que previa
a ndo intervengdo do Estado no mercado estava desfeito. Era o fim da era classica do
liberalismo econémico e o inicio do keynesianismo.

Foi no pos-guerra que Keynes, ja dirigindo a economia britanica, sugeriu a
criacdo de um banco central para regular as atividades econdmicas dos paises,
principalmente, os periféricos ou devastados pelo ultimo conflito mundial. Pela
primeira vez, organismos internacionais (como World Bank e o FMI criados naquele
momento para esse fim) implantariam e supervisionariam o fluxo financeiro do planeta.

Mas a rapida recuperacdo econdmica de dois paises devastados pela Guerra -
Japdo e Alemanha - chamou a atencdo de Theodore W. Schultz, docente da
Universidade de Chicago, em meados dos anos 50. O estudioso observou que a
superacdo econdmica ocorrida nos dois paises, em comparacao as dificuldades ainda
enfrentadas pela Inglaterra naquele momento, era devido ao alto indice de formacéo
educacional das populacdes japonesas e alema. Surgia assim a Teoria do Capital
Humano, indicando uma relacdo direta entre trabalhador qualificado pela educacéo e a
ampliacdo da produtividade econdmica.

Esta teoria se tornou um marco para 0 campo econémico por desconsiderar
como unicos fatores do aumento de produtividade: a capacidade de gerenciamento das
empresas, a intensificacdo do trabalho e a eficiéncia das politicas econdmicas A
proposta do norte-americano era a de que o bem estar do individuo, principalmente os
menos favorecidos, dependia do conhecimento obtido ao longo da vida, ja que todas as
habilidades eram inatas e precisavam assim ser aprendidas ou aperfeicoadas atraves do
investimento no capital intelectual.

Logo a educacdo passou a ser vista como indispensavel para o desenvolvimento
econémico das nagdes e ndo apenas do individuo. Dessa forma, a Teoria do Capital

Humano se volta contra o intervencionismo keynesiano, pois recupera o entendimento
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de que a responsabilidade pela inser¢do social, emprego e desempenho profissional
pertence ao individuo, num retorno ao pensamento liberal classico.

Agravando ainda mais esta visdo, a educagdo é transformada em um valor
econémico pelos economistas. Para Minto (2006, p.1), “uma equacao perversa que
equipara capital e trabalno como se fossem ambos igualmente meros fatores de
producgéo”.

Em meio a tudo isso, ja se desenhava a chamada Revolucdo Técnico-Cientifica
Informacional ou Ill Revolucdo Industrial. Dentro desse processo, a ciéncia, a
tecnologia e a producdo foram se integrando e expandido suas acfes, consolidando o
sistema capitalista financeiro em proporc¢es mundiais, denominada de globalizagdo ou
mundianizagéo do capital.

Para alcancar esse estagio, foi preciso contar com as inovacGes cientificas,
tecnoldgicas, endossando a Teoria do Capital Humano, cuja proposta era transformar a
producdo do conhecimento em bem. O que para Drucker (1993) significa que nossa
contemporaneidade esta se constituindo como uma Sociedade do Conhecimento. Termo
cunhado por ele para nomear 0s aspectos que circundam as relagdes de producdo, visto
que: “hoje o recurso realmente controlador, o fator de produ¢ao absolutamente decisivo,
nio é o capital, a terra ou a mdo de obra. E o conhecimento” (p. XV). Sendo assim, 0
conhecimento move o mundo globalizado.

Precisamos lembrar, no entanto, que esse conhecimento cientifico e tecnologico
responsavel pela Il Revolugdo Industrial se produz com pesquisa. Muitas delas
realizadas em centros cientificos localizados, principalmente, em grandes universidades.

Mas para entendermos o que esta em questdo €é preciso perceber o conhecimento
como um processo promovido pela acdo do pensamento e da linguagem, logo, como
pratica social. E como tal, a linguagem é processo e produto da cultura.

E serd através da educacdo que a cultura serad incutida em nds, valendo-se da
lingua para isso, pois toda educacdo € linguistica. Sem a manutencdo dessa cadeia (a
aprendizagem das habilidades para o uso da lingua e consequentemente da cultura no
espaco educacional onde se da a producdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico) as
inovacbes julgadas hoje como imprescindiveis para o crescimento econémico das
nacOes globalizadas estariam comprometidas.

Diante dessa nova conjuntura, ndo demorou muito para que o modelo
keynesiano fosse substituido por um novo modelo de producdo: schumpeteriano -,

apoiado na Teoria do Capital Humano. Para Ball (2006) esta passagem do Estado de
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Bem-Estar Keynesiano (Keynesian Welfare State — KWS) para a do Estado do trabalho
Schumpeteriano (SWS — Schumpeterian Workfare State) resulta na substituicdo do
discurso fordista de produtividade e planejamento por uma retdrica de flexibilidade e
empreendedorismo pés-fordista, Learn Manufacturing Toyotismo. Ou seja, 0s Estados
abandonam o entendimento de que o bem estar é um direito incondicional de todos os
cidaddos (welfare) e passam a adotar a concepcao de que o direito ao bem estar s6 é
alcangado em troca do trabalho (workfare).

Ganha forga, nesse contexto, a chamada Teoria do Estado Neoliberal de Milton
Friedman, surgindo em defesa da descentralizacdo do Estado. O que corresponde a
reducdo de investimentos nos setores sociais (incluindo a educagéo). Assim caberia ao
Estado apenas regular os servigos oferecidos a populacdo, os quais seriam prestados
pelo setor privado. Essa posi¢do, por reavivar as ideias do liberalismo classico de néo
intervencao do Estado no mercado, passou a ser conhecida como neoliberalismo, ja que
0 contexto politico-econdmico é novo em relacdo aos aspectos de producéo, embora a
concepcao de que cada individuo é responsavel pelo seu desenvolvimento profissional e
social ndo seja.

E importante destacar ainda que o SWS ao promover um novo discurso sobre a
organizacdo do trabalho passa a exigir dos trabalhadores a aprendizagem de novas e
multiplas habilidades: comunicacdo, abstracdo e integracdo, as quais devem ser
apreendidas ainda na educacdo bésica. Preparando-os no futuro para controlar ao
mesmo tempo multiplas tarefas, diminuindo os gastos sociais e de producéo, elevando
os lucros das empresas na esfera globalizada (FREITAS, 2006).

Essa concepcdo de multiplicar as fungdes do trabalhador foi transportada da
mesma concepcao que produziu a confluéncia de midias. Ou seja, as maltiplas funcdes
presentes em um mesmo aparelho, fazendo-o agregar mais valor ao mercado (SILVA e
BERALDO, 2008). Dentro dessa perspectiva € alimentada a l6gica da performatividade
ou desempenho, que espera de todos os trabalhadores mais competéncias para
transformar suas habilidades ao longo da carreira para aumentar cada vez mais o seu
desempenho. Tal feito seria alcancado com a inovacdo dessas competéncias do
trabalhador, o qual deverd se manter sempre apto a ocupar as mais diversas funcdes
dentro de uma empresa ou até mesmo realizar varias funcdes ao mesmo tempo.

O docente do ensino superior ndo escapou desse contexto. Ou seja, cresce a
pressdo da sociedade sobre este profissional (principalmente os que atuam em

universidades publicas) para que eles ndo se limitem a atuacédo intelectual, promovendo
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também acbes funcionais (SILVA e BERALDO, 2008). Inovando sua atuacao
profissional para se tornar um docente cada vez mais competente e capaz de
desempenhar com mais eficiéncia suas fungoes.

Esclarecamos, no entanto, que ndo estamos utilizando o termo inovagdo como
sinbnimo de mudanca. Entenda-se, por inovacdo o “processo multidimensional, capaz
de transformar o espago no qual habita e de transformar-se a si propria” (MESSINA,
2001, p.227). Enquanto a mudanga é entendida como,

[...] passar ou transitar de uma situacio ou de um estado ou condi¢do para
outro. A mudanca é uma viagem, uma passagem, uma virada que é tdo
animadora quanto ameacante. Mudar implica desnaturalizar ou distanciarmo-
nos do habitus que nos constituiu, que é tdo estruturante quanto estruturado,
separarmo-nos desses modos de sentir, pensar e agir (MESSINA, 2001, p.
228).

Mesmo que toda inovacgdo traga também uma mudancga, nem toda mudanca traz
uma inovagdo. A inovacdo € um tipo de mudanga intencional, sistematica e por isso
reguladora, um processo e ndo um acontecimento e por isso exige um estado de
permanéncia, ou seja, inovacao apos inovacgdo. O que € compreensivel ja que sua logica
serve ao campo produtivo, enquanto a mudanca em si modifica a maneira como
vivemos e nos modifica também, tendo uma natureza voluntaria. Mudar muitas vezes
pode significar uma ruptura com uma realidade, enquanto a inovacéo é a capacidade de
melhorar algo que ja existe através de novas formas de agir, sem que haja de fato uma
ruptura (MESSINA, 2001).

Especialistas, como Drucker (1998), admitem que as empresas alimentem hoje o
que se convencionou chamar de cultura da inovacdo. Ou seja, a capacidade de uma
organizacgdo (ou pais) gerir competéncia, comportamento, ambiente, processos, recursos
e estratégias, partindo do principio de que hd uma meta a ser alcancada: maior
produtividade e competitividade. Ja que, para esse especialista, as organizacdes SO
possuem duas fungdes basicas: o marketing e a inovacéo.

Do campo produtivo, a cultura da inovacdo chegou ao mundo da educacdo nos
anos 60 e 70, orientada pelo principio do experimento e do encantamento advindo do
contato com o novo e o moderno, que propunha a légica do custo-beneficio para ser
empregado. Até que nos anos 80, ela foi adotada pelas politicas publicas, o que significa
que a inovacdo deixou de ser opcional para se tornar regra. Ou seja, mais um
mecanismo de regulacédo do Estado sobre a educacdo, de tal forma que ela aparece sobre

a forma de estratégia central das reformas educacionais propostas nas Gltimas décadas.
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Mas mesmo diante do espaco ocupado pela cultura da inovagdo no campo
educacional, o discurso da mudanca continuou a ser pregado por esse campo.
Principalmente, quando a globalizagdo irrompeu em nossas vidas. Desde entdo, vem
sendo cobrado da educacdo que ela acompanhe o ritmo frenético desses novos tempos.
Por outro lado, produzir mudancas na educacdo para acompanhar a rapidez das
inovacdes e das mudancas na sociedade, ndo é facil, visto que toda mudanca envolve
perda, ansiedade e incerteza. Mesmo assim o campo educacional vem apontando a
necessidade de formar os futuros professores para a mudanga.

Acentue-se que mudar significa promover alteragbes ndo apenas no campo
social, mas antes disso no ambito individual, ja que as mudancas s6 acontecem de fato
quando aprendemos novos codigos culturais e para isso devemos abrir mao de velhas
habitus. Mas buscar a mudanca para 0s sistemas educacionais ndo inviabiliza a
implementacdo de inovacgdes, desde que estas ndo ocupem o lugar das mudancas
necessarias e nem t&o pouco ocorram por modismo.

Acreditamos ser preciso também discutir o sentido da palavra qualidade quando
esta se refere a educagdo, mais particularmente, ao ensino superior. De acordo com
Bertolin (2007), a questdo da qualidade no mundo educacional tornou-se objeto de
estudo nos anos 80, quando o discurso em prol de mudancas comecou a ser defendido
por varias instancias da sociedade. Para Bertolin (2007), hd hoje trés diferentes
concepcoes para qualidade da educacdo superior: economicista, pluralista e de equidade.

A economicista é defendida pelo neoliberalismo, que julga ser o papel da
universidade promover o crescimento da economia através da preparacao dos individuos
para 0 mercado de trabalho, de preferéncia com baixos custos e maior rapidez. Entre os
defensores desse discurso de qualidade do ensino superior, encontram-se 0S governos
neoliberais, 0 campo de producdo e agéncias multilaterais, como o Banco Mundial e a
OCDE.

As ideias pluralistas, por sua vez, alimentam um discurso de qualidade em que a
universidade passa a ser vista com possuidora de muitas missoes, entre elas, realizar
uma educacdo que proporcione o desenvolvimento sociocultural das nagdes e sua
economia. Entre os defensores deste discurso, estdo algumas agéncias multilaterais
como a UNESCO e outros organismos como a Unido Europeia e o setor educacional.

Por fim, o discurso de qualidade em prol da promoc¢édo da equidade relaciona a
qualidade a igualdade de oportunidades e prever uma universidade voltada para

transformar as sociedades em espagos socialmente mais justos, inclusive,
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economicamente. E sabido que em muitas nagdes a educagdo ainda é um dos poucos
caminhos que possibilita ascenséo social. Em defesa desse discurso se encontra o campo
educacional e a UNESCO.

N&o nos surpreende esta multiplicidade de concepgOes apontadas por Bertolin
(2007) para o discurso em prol de qualidade na educagdo superior em nossa
contemporaneidade, por sabemos que um mesmo discurso em circulagdo produz efeitos
de sentido diversos, dependendo de quem o propaga. Mas, a0 mesmo tempo,
acreditamos haver um ponto de intersecdo entre as trés concepcgdes desse discurso em
prol de mudanca na universidade, ja que em todas elas o fator econdmico esta presente.

Percebe-se que a prevaléncia do enfoque econdmico em todas as concepcdes €
um indicio da supremacia da concepcdo economicista defendida pelo neoliberalismo,
sobre as outras concepcbes. Afinal ha muito tempo o campo econdmico alimenta o
discurso de que o fim da pobreza e o estabelecimento da igualdade social sO serdo
possiveis com o crescimento e desenvolvimento econémico das nagdes, mas para
alcancar isso € preciso investir em educacéo.

E fato que o desenvolvimento econdmico das nagbes nos ultimos séculos
produziu rigueza apenas para determinados grupos. E desta vez, como no passado, ndo
h& nenhuma garantia de que efetuar mudancgas nas universidades através da concepcao
economicista traga para as sociedades o retorno esperado (o0 respeito a pluralidade
cultural e a instalacdo da equidade nessas sociedades). Se eventos dessa ordem
acontecessem, teriamos a existéncia de rupturas e poderiamos alegar que de fato
mudancas haviam ocorrido.

Mas enquanto houver a auséncia de uma ruptura, teremos a indicacdo de que o
campo econdémico dominado hoje pelas ideias neoliberais realiza apenas inovacdes,
mesmo que sustente, ao se referir ao campo educacional, que defende um discurso de
mudanca.

A questdo é: e o discurso de mudanca pela qualidade do ensino superior
promovido pelo campo educacional, reverbera mudancas ou apenas inovagdes? Segue
as influéncias que hoje o campo econémico tem sobre o campo educacional ou o campo
educacional resiste a elas? Esses questionamentos vém sendo alimentados em razdo da
proximidade inegavel entre os dois campos em nossa contemporaneidade.
Principalmente, no setor educacional publico, onde vem sendo implantado inimeras
inovacbes, com a ajuda do Estado, apoiadas na légica da performatividade ou do

desempenho pertencente ao mundo produtivo (BALL, 2002). A realizagcdo de tais
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praticas fortalece o discurso economicista.

Por isso nas ultimas décadas o ponto de intersecdo que havia entre as varias
concepcdes sobre qualidade do ensino superior foi ampliado. Ao ponto de muitos
agentes, que antes produziam individualmente seu discurso, passarem a fazé-lo em
parceria com agentes do campo econdmico, levando a ampliar o discurso economicista
na universidade.

O que traz para o centro desta investigacdo a figura do docente universitario,
que, como a de outros profissionais, foi levada a reavaliar o conjunto de atributos, que
possui para colocar em pratica sua profissdo. Situando-o hoje em pleno processo de
resignificacdo de sua funcdo (RAMOS, 2011).

E embora todo este cendrio e suas implicacbes no campo educacional estejam
sendo pesquisados por varios estudiosos em nosso pais (KUENZER (1994, 2001);
SHIROMA E EVANGELISTA (2004, 2007); CUNHA, L. A. (2007) e outros) nem
todos eles se debrugam sobre as questfes ligadas ao docente formador. Pesquisadores
(ANDRE, SIMOES et al:1999; ROMANOWSKI: 2012) apontam que entre 1987 e
2011 (ano este que demos inicio ao nosso estudo) o interesse pela linha de pesquisa
denominada de formacdo docente, principalmente, aquela voltada para o ensino
superior, ndo foi tdo explorada como aconteceu com outras linhas de pesquisa da area
educacional. Essa lacuna nos chamou a atencdo e foi ela mais uma motivacdo para a
realizacdo de nossa pesquisa, em vista da relevancia que o ensino superior e,
particularmente, seus docentes suscitam para nossa contemporaneidade, seja ela aceita
ou ndo como uma Sociedade do Conhecimento.

S&o por esses motivos: as criticas a formacao dos docentes da educacao basica
realizada pelas universidades (assim como pelas instituicdes de ensino superior de uma
forma geral) e as lacunas na linha de pesquisa voltada para esse nivel de ensino que néo
discutiremos neste trabalho teorias ou métodos para letrar, nem para alfabetizar, mesmo
com a consciéncia da importancia de tais estudos. Mas trataremos da profissionalidade

docente, objeto tedrico de nossa investigacdo, para responder a questéo:
e Em nossa contemporaneidade, a cultura da inovacdo advinda do campo
produtivo influencia na construcdo da imagem de profissionalidade dos

docentes universitarios?

Cabe esclarecer o termo escolhido para designar o objeto tedrico deste estudo, ja
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que 0 mesmo € relativamente novo no campo académico. Portanto, profissionalidade foi
uma palavra criada para indicar um dos processos da profissionalizagéo: “os atributos
constituintes da identidade de uma profissdo configuram a sua profissionalidade (ou
qualidade de ser profissional)” (MONTEIRO, 2008, p.39), portanto, é a
profissionalidade que nos diz que atributos um profissional retine para se diferenciar dos
profissionais que exercem outras ocupacdes de trabalho.

Diante desse objeto, apontamos como sujeito desse estudo o docente
universitario formador de base dos cursos de licenciatura. Neste ponto, é preciso
esclarecer que estamos empregando o termo docente de forma mais ampla. Assim
sendo, utilizaremos o termo para designar aquele que esteja a desempenhar a funcéo de
professor no ensino superior em um dado momento de sua vida profissional, mesmo
sem ter a formacdo inicial em licenciatura ou pedagogia, como também aqueles que
exercem a profissdo docente universitaria com formacdo na area. Enquanto o termo
professor serd empregado para designar apenas aqueles que possuem a formacdo em
licenciatura e desempenhe essa funcdo profissional na educacao béasica, pois apesar de
se tratar de uma unica categoria profissional, ndo podemos esquecer que cada um desses
niveis de atuacdo profissional traz suas especificidades (ROLDAO, 2005). E que nosso
estudo focaliza o profissional do ensino superior, de forma que a diferenciacdo sera
usada apenas para facilitar nossa exposicao.

Entre as licenciaturas existentes, selecionamos os cursos de letras. Ou melhor, 0s
cursos de licenciatura em lingua portuguesa, ja que sua prerrogativa ¢ a formacéo de
professores para ensinar as habilidades de leitura e de escrita. O que liga essa
investigacdo também a nossa preocupacdo inicial (a formacao de letrados).

E como l6cus, escolhemos as universidades federais (entre 0s outros espacos da
educacdo superior em nosso pais) por serem estas instituicGes reconhecidas como
espaco de exceléncia no ensino, extensdo e pesquisa e tambem como “lécus de
reproducdo, reconfiguracdo e criacdo de conhecimentos, ideias e valores — num contexto
de incentivo a divida e assung¢ao da incerteza” (RAMOS, 2010, p. 34).

Por tudo o que foi exposto aqui, temos como objetivo maior dessa investigacao:

e |dentificar o discurso dos docentes do curso de licenciatura em Letras das
universidades federais de Pernambuco em relacdo a imagem de

profissionalidade que ele carrega e propaga.
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Para isso analisaremos os discursos de alguns docentes formadores de base dos
cursos de licenciatura em letras das universidades federais de Pernambuco, enquanto
estes se encontram em seu exercicio profissional (sala de aula) ou quando falam sobre a
profissdo (nos questionarios aplicados) para encontramos uma resposta para a questao
da nossa pesquisa.

Assim identificadas e justificadas as nossas escolhas em relagdo ao nosso objeto
tedrico, sujeitos, ldcus, motivaches e objetivo geral dessa investigacdo. No ambito do

desenrolar da pesquisa iremos:

e Estabelecer o discurso de inovacdo na educacdo para com a
profissionalidade docente presente em documentos das agéncias
multilaterais;

e Identificar o discurso sobre profissionalidade dos docentes universitarios
nos cursos de licenciatura em Letras;

e Identificar no discurso sobre profissionalidade coletados entre os docentes
as influéncias ou resisténcias para com o discurso encontrado nos

documentos investigados.

Diante desses objetivos que aqui nos dispomos a realizar, utilizaremos a Teoria
do Discurso como embasamento tedrico e para o tratamento das informacGes coletadas
durante a realizacdo dessa pesquisa. Para que fique clara essa nossa escolha, faremos a

seguir algumas consideracgdes.

1.2. Anélise de Discurso como Metodologia da Investigacdo

Como sdo muitos o0s estudos realizados em nossa contemporaneidade
denominados como estudos discursivos, esclarecemos, desde ja, que nossa abordagem
tem como escolha a Analise de Discurso Francesa, doravante AD. Tal escolha recai
sobre esta corrente, por identificarmos a grande influéncia exercida por ela nos
trabalhos de inameros docentes e pesquisadores do campo linguistico brasileiro.

Entre eles, particularmente, Eni Orlandi, que ha décadas vem se debrucando, ndo
apenas sobre as teorias de AD, como vem aplicando, particularmente, esse aporte
tedrico e empirico em nosso pais. Sempre empenhada no tratamento dos temas: lingua

portuguesa, ensino da lingua portuguesa, o ensino da leitura e da escrita, 0 ensino na
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universidade, etc.

Essas mesmas escolhas feitas por Orlandi perpassam a nossa investigacao, por
isso se tornou cara a presenca das obras dessa pesquisadora em nosso trabalho. Assim
como dos analistas de discurso francés, com o0s quais ela compartilha seu
posicionamento critico, entre eles: Pécheux e Maingueneau. Fizemos também outras
escolhas, por estudiosos do campo da linguagem e do discurso, nem sempre ligados
diretamente AD, como: Foucault e Bakhtin, que costumam dialogar com os
especialistas dessa corrente discursiva, 0s quais chegam a tomar por empréstimos
alguns de seus conceitos. Exemplo disso é Pécheux.

Ressalve-se, no entanto, que o acolhimento dado, pelo fundador da AD na
Franca, a tedricos como Bakhtin e Foucault ndo foi imediato. J& que Pécheux leu
Bakhtin pela primeira vez nos anos 60, quando o tedrico russo teve duas obras
traduzidas para o francés. A questdo € que tais obras diziam respeito a temas literarios e
acabaram sendo mais apreciadas pelos teoricos da literatura. Além disso, Pécheux se
opunha a posicdo defendida por Bakhtin em relagdo as teorias de Saussure e de Marx.
Da mesma forma como condenava as ideias de Foucault, o que retardou inclusdo das
ideias desses estudiosos na obra de Pécheux (GREGOLIN, 2008).

Pécheux so ira rever seus posicionamentos teoricos a partir dos anos 80. E é
neste momento que ele incorpora ndo apenas conceitos bakhtinianos (heterogeneidade,
alteridade, interdiscurso, intradiscurso e memdria discursiva) como foucaultianos
(formacdo discursiva, praticas discursivas, acontecimento e arquivo) a AD
(GREGOLIN, 2008).

O fato é que essas profundas mudancas sofridas pela AD entre sua primeira fase
e a chegada dos anos 80, tornou-a ainda mais atrativa para o campo da linguagem. O
que contribuiu para a ampliagdo do numero de pesquisadores ligados ao campo
linguistico envolvidos com AD (GREGOLIN, 2008).

Contudo, se comparada a muitas outras teorias, a AD pode ser considerada
recente para 0 campo académico, o que talvez justifique o pouco conhecimento sobre
seu quadro tedrico por parte daqueles que ndo realizam pesquisas com essa teoria. Por
isso, apresentaremos alguns dos principais conceitos da AD que estardo presentes

durante a nossa andlise nessa pesquisa.

1.2.1. Quadro Teorico da Analise de Discurso
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Comecemos pela definicdo mais cara a nossa investigacdo: o discurso. Na
concepcdo de Maingueneau (2005, p.15): “uma dispersdo de textos cujo modo de
inscricdo histérica permite definir como um espaco de regularidades enunciativas”.
Essa concepcdo tem como base os estudos de Foucault (2008), o qual estabelece a
sequinte definicdo para o discurso: “conjunto de enunciados que depende da mesma
formagdo discursiva” (p.153). A ligacdo entre as duas concepcdes fica ainda mais
evidente quando recuperamos de Foucault sua definicdo de formacao discursiva ou FD,

No caso em que se puder descrever, entre um certo nimero de enunciados,
semelhante sistema de dispersdo, e no caso em que entre 0s objetos, 0s tipos
de enunciacdo, os conceitos, as escolhas tematicas, se puder definir uma
regularidade (uma ordem, correlagdes, posices e funcionamentos,
transformacdes), diremos, por convencdo, que se trata de uma formacao
discursiva (FOUCAULT, 2008, p. 43).

E, portanto, através do entendimento de que todo discurso tem regularidades que
Maingueneau aproxima sua definicdo do universo foucaultiano. Essas regularidades
assinalam que as FD em relacdo as formacdes ideologicas (tratada de agora em diante
por FI) estabelecem uma conexao sem a qual seria impossivel determinar a funcéo de
um enunciado.

Ou seja, um discurso pertence a uma dada FD e FI ao manter regularidades ou
dispersGes para com outros discursos que tambem sejam reconhecidos como parte
dessas FD e FI. Essas regularidades, ainda segundo o filésofo francés, autor de
Arqueologia do Saber (2008), seriam: ordem, correlacdo, funcionamento e
transformacéo, que fazem com que determinados enunciados sejam apontados como
parte, por exemplo, de uma mesma ideologia ou como prefere Foucault de uma mesma
FD.

De forma que a questdo da ideologia, ou melhor, da FI se prende sempre a da
FD, ja que a primeira se define na sua relacdo com a segunda. Segundo Maria Helena
Branddo (1997), podemos entender a nogdo de FI “como 0 conjunto de atitudes e
representacdes ou imagens que os falantes tém sobre si mesmos e sobre o interlocutor e
o assunto em pauta” (p.7). Segundo Maingueneau (1996), uma FI pode abranger vérias
FD (essas Ultimas carregadas por marcas linguisticas, tematicas ou posicdes
ideoldgicas), as quais podem abarcar outras FD com quem dialoga, inclusive, formacdes

diferentes, produtoras de sentidos diferentes.

E importante ressalta que FI, é um termo construido por Pécheux e tem seu
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conceito atrelado ao Marxismo, uma das disciplinas que deu forma ao quadro tedrico da
AD, em sua primeira fase, além da Linguistica e da Psicologia. No entanto, Foucault
preferiu criar o conceito de FD a trabalhar com o de FI. Para ele, ideologia era um termo
repleto de significados. Quem trouxe esse conceito de Foucault para a AD foi
justamente Pécheux.

Segundo Maingueneau (1996), o uso do conceito de FD por Pécheux na AD
permitiu a propagacdo de que as FI incluem uma ou mais FD interligadas.
Estabelecendo o que pode ou n&o ser dito por um sujeito em uma determinada posi¢édo
social e num determinado contexto.

Assim sendo, essa estreita relacdo atribuida a FI e a FD fez com que AD
utilizasse o conceito de FD de forma bastante pontual. Geralmente para designar 0s
discursos politicos ou religiosos. Com o tempo, outros discursos se tornaram de
interesse de seus analistas, além destes (jornalismo, propaganda, historia, educacao,
etc.).

Some-se a isso, a propagacdo do conceito de interdiscursividade (BAKTHIN,
1992) no campo da linguagem, que aos poucos fez com que conceitos como Fl e FD
dessem lugar a nogédo de interdiscurso (BAKTHIN, 1992). Para Maingueneau (1996,
p.62), “o interdiscurso € um conjunto de discursos (de um mesmo campo discursivo ou
de campos distintos, de épocas diferentes)”. O que nos faz reconhecé-lo como o que ja
foi dito por uma determinada sociedade em uma dada época.

Retornando aos conceitos de discurso estabelecido por Maingueneau e Foucault,
que acompanhamos no inicio deste item, eles nos dizem que entre a lingua e 0 mundo
existe 0 ato da enunciacdo, cujo produto é denominado de enunciado. E justamente o
conjunto de enunciados, ao tratar de uma mesma FD que poderemos reconhecer como
discurso. O que faz da AD um estudo que ndo tem como objeto a superficie linguistica,
mas os sentidos produzidos pela lingua, que resultam em: relacdes de poder, identidades
sociais, processos de inconsciéncia ideoldgica, etc.

O que traduz o discurso como uma acdo social, levando Foucault (2008) a
cunhar o termo praticas discursivas e assim defini-la: “um conjunto de regras anénimas,
historicas sempre determinadas no tempo espaco, que definiram em uma dada época, e
para uma area social, econdbmica, geografica, ou linguistica dada, as condicbes de
exercicio da func¢ao enunciativa”. (FOUCAULT, 2008, p. 43). Tais regras constituem o
que Foucault (1998) chamava de a ordem do discurso, ou seja, uma hierarquizagao do

valor de um dado discurso em sociedade geralmente atrelado ao poder social ocupado
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pela disseminacdo de um determinado discurso.

E preciso ressaltar que, ao cunhar sua definicdo de FD, Foucault estava
estabelecendo uma relagdo nova entre o poder e o saber - antes pensada por Bacon, em
termos de: quanto mais saberes nds temos mais poderes reunimos -, em Foucault
(1987,1998, 2000, 2008) essa relacdo sera construida através do conceito de vontade de
poder. O que transforma o saber (ou a vontade de verdade) em producéo resultante da
vontade de poder e a0 mesmo tempo envolvida e atravessada por esse poder. De forma
que tal vontade transforma o dito em saber (para Foucault, verdade). Consequentemente
essa verdade é histérica. Construida por um dado momento e reconstruida a cada novo
momento historico.

Para muitos analistas do discurso, entre o0s quais Pécheux (1995),
discursos/saberes carregam as ideologias dos individuos. Ou melhor, ndo ha discurso
neutro, mesmo que habitualmente ndo seja possivel identificar a autoria de um discurso.
Assim, os discursos transportam anonimamente a ideologia, difundindo e fundindo-a
com novos discursos. Como é impossivel controlar tal expansdo, os discursos acabam se
unindo a discursos semelhantes e divergentes. O que esclarece a natureza conflituosa
dos mesmos e dos sujeitos, que os carregam (MAINGUENEAU, 2005).

E importante lembramos ainda que, para Maingueneau (2005), o discurso ndo
interfere sobre a realidade do mundo em si, por isso o que realmente importa em uma
investigacdo, que pretende analisar um determinado corpus sobre a perspectiva da AD, é
0 Uso que o sujeito faz de um discurso, ou seja, de que forma o uso dos discursos pelos
sujeitos estabelece um efeito nas relagdes entre eles. Para a AD é através do discurso
gue conhecemos 0 sujeito, visto que o préprio Maingueneau (2005) nos informa que os
sujeitos se constituem socialmente pelos discursos.

Mas € preciso frisar que o sujeito da AD ndo é propriamente um individuo, um
ser empirico e sim uma concepcdo forjada pela sociedade, ideologia e histéria. O que
faz AD denomina-lo de sujeito discursivo, que se ilude ao acreditar que é fonte de
sentido, quando tratar-se apenas do resultado da interacdo entre muitas vozes, um ser
heterogénero, segundo Pécheux (1995).

Ao contrério do que diz a filosofia da linguagem tradicional, ja que ela percebe o
sujeito como fonte de tudo o que diz. Para viver essa ilusdo, o sujeito discursivo precisa
passar por dois tipos de esquecimento. O nimero 1, como denomina Pécheux (1995), é
de natureza ideoldgica, ja que o sujeito tenta apagar inconscientemente tudo que nao

esta de acordo com sua FD. Por isso, a filosofia propagou que o sujeito era a fonte de
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tudo o que dizia. No nimero 2, o sujeito acredita que ao dizer algo, constréi apenas um
significado para o dito. De forma que todos que o ouvem recepcionam o dito com um
unico significado conferido pelo sujeito em questao.

A filosofia tradicional, ao construir essa imagem, faz o sujeito responsavel pela
origem do que diz e capaz de resumir o dito a um Unico sentido, promovendo a ideia de
um sujeito centralizado no mundo. Foucault (1985), no entanto, descentralizou o sujeito,
ao nos advertir que tal sujeito produz um poder disciplinar através do discurso que:
regula, vigia e governa o homem. Nao apenas em termo de discurso, mas de corpo
também. Tal controle visa a construcdo de um corpo e de uma mente décil para
promover o disciplinamento das sociedades modernas (FOUCAULT, 1985).

Portanto, essa relagdo intrinseca entre sujeito, linguagem, historia e ideologia
estabelece para a AD as condi¢6es de producdo do discurso. O que equivale a dizer que
as condigcdes em que o discurso é produzido precisam ser estudadas para que o analista
de discurso consiga produzir sua interpretagdo. E impossivel desatrelar discurso do
meio e do tempo em que ele foi produzido ou continua a se reproduzir.

Por essa razdo, o quadro teorico da AD tambeém é composto da memoria, pois
sem uma memoria discursiva o dito ndo pode ser sustentado como discurso. Ou 0
interdiscurso (o ja-dito) ndo pode ser identificado. A memoria estabelece as relacdes de
forca (o lugar do qual parte o sujeito) e de sentido (ligagdes entre discursos) em um
enunciado. Permitindo que o interdiscurso (o0 ja-dito) se faca presente no intradiscurso
(o que se esta dizendo). (ORLANDI, 2010).

De maneira que ndo é possivel confundir os conceitos de interdiscurso e
intradiscurso com a ideia de interior e exterior. A relacdo se da entre o passado e o
presente, numa dependéncia que garante que o passado sobreviva por constituir parte do
presente. Criando assim imagens que passam a circular em diferentes posicdes dentro
do discurso ou de formagGes imaginarias. Definido, por sua vez, como um conjunto de
representacdes que o sujeito faz de si e dos outros e isso interfere na construcdo dos
sentidos. Sendo assim, 0s sujeitos criam imagens que serdo determinantes em sua
relacdo com o outro (ORLANDI, 2012).

Por isso ao decidir investigar os discursos dos docentes formadores de base dos
cursos de licenciatura em letras das universidades federais de Pernambuco optamos pela
AD. Por percebermos ser possivel identificar através deste tipo de analise como o
sujeito discursivo docente universitario significa a profissionalidade docente e, ao

mesmo tempo, como esse sujeito docente se significa enquanto profissional diante do
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discurso de mudanca (ou inovacdes), pois sO através desse tipo de analise poderemos
determinar o sentido do discurso, enquanto interagéo social.

Entre todos os conceitos aqui destacados, é preciso estabelecer que, paraa AD, a
superficie linguistica, ou texto, ¢ muito importante, pois sem ela limitamos a
possibilidade de interpretar textos verbais. Para Maingueneau (1997), ndo se pode
negligenciar o léxico, mesmo quando a anélise a ser realizada é a AD, uma vez que a
identificacdo das formagdes discursivas de um texto muitas vezes é estabelecida a partir
do uso de determinadas palavras caracterizadoras dessas formacOes. Palavras que
estardo organizadas em enunciados afirmativos ou negativos. Para esses Ultimos, a AD
dispensa uma atencdo especial, de forma que subdivide tais enunciados em: negacao
metalinguistica, polémica e descritiva (MAINGUENEAU, 1997, p. 84). No primeiro
deles, hd uma negacdo dos pressupostos do locutor. No segundo, nega-se o enunciador
do discurso e no terceiro o enunciado menos significativo, nele apenas se descreve o
mundo.

Alem das negagdes, interessa a AD 0s elementos argumentativos através dos
mais diversos conectivos argumentativos presentes na superficie linguistica de um texto

vai construindo as relagdes discursivas:

A argumentacdo da linguagem se apoia frequentemente sobre o implicito: o
implicito ndo é uma lacuna presente em uma alocucédo que, de direito, deveria
ser explicitdvel, mas constitui uma dimensdo essencial da atividade
discursiva.

Os fendmenos para 0s quais estdo voltados os trabalhos que tratam da
argumentacdo na lingua sdo muito variados: poderd ser uma estrutura
interrogativa, uma negacdo, um advérbio de quantidade, uma interjeicao,
conectores, etc. [...] N&o se trata de estuda-los por eles mesmos, mas de
verificar o proveito que a AD pode tirar de sua andlise sistemaética
(MAINGUENEAU, 1997, p. 160).

Compreenda-se, portanto, que trabalhar com a AD é ter o objeto-linguagem de
uma forma diferente daquela realizada pelos estudos tradicionais, pois esse tipo de
analise vé a lingua como fenémeno linguistico e ndo como um produto acabado. O que
exige que a lingua seja concebida como social e histdrica e capaz de promover a agéo e
a interacdo, por isso a AD trabalha com o discurso, porque é nele que se faz presente o
social da linguagem, mas ao mesmo tempo ndo nega a importancia da linguagem, pois
ela constitui o sujeito e 0 mundo desse sujeito.

De forma que trabalhar um discurso é buscar o entendimento de como os

sujeitos constroem sua subjetividade e com ela se relacionam com seus contemporaneos
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para estabelecer relacbes de poder, de identidades, de ideologias, etc. (ORLANDI,
2008). O discurso ndo se separa de uma exterioridade. Pelo contrério, essa exterioridade
é responsavel pela construcdo do discurso (ORLANDI, 2010). O que exige que este
estudo trate ndo apenas da profissionalidade docente, enquanto discurso, mas ao mesmo
tempo das condi¢des de producdo em que ela foi e € produzida.

N&o podemos esquecer que o discurso se constitui como um espago, ou como
denomina a AD, como um lugar discursivo, que s6 existe discursivamente, porque ha
um determinado lugar social que, por sua vez, so se legitima pela pratica discursiva, isto
é, pela inscricdo do sujeito no lugar discursivo (GRIGOLETTO, 2007).

Por sua vez, 0 sujeito ocupa para AD uma posi¢do (posicdo-sujeito), ou seja,
projeta-se do lugar social onde ele se encontra para o lugar discursivo, essa projecao
material transforma a situacgéo social em posi¢do-sujeito (ORLANDI, 1999).

O que nos leva a incluir neste estudo ndo apenas a posi¢cdo-sujeito do docente
universitario como também uma discussdo sobre universidade enquanto locus de
exercicio profissional dos nossos sujeitos de pesquisa, transformado pelo discurso
historico em lugar discursivo. Uma vez que a materialidade dos lugares dispde a vida do
sujeito e, a0 mesmo tempo, a resisténcia desses sujeitos constitui outras posicdes que

vao materializar novos lugares (ORLANDI, 1999, p.21).
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2. O TEMPO-LUGAR DA UNIVERSIDADE E DO CONHECIMENTO

Discursos séo construidos por sujeitos que ocupam uma determinada posi¢do em
uma dada situacdo histérica, por isso estudar o discurso do docente sobre a
profissionalidade nos cursos de Letras das universidades pernambucanas requer
conhecer melhor a posicao-sujeito ocupada por esse profissional, quando este produz
seu discurso. Uma vez que Pécheux (1995) esclarece que o sujeito estudado pela AD
ndo é um sujeito empirico, mas o sujeito do discurso, o qual leva consigo através do
tempo marcas do social, do ideoldgico e do histdrico. Esse sujeito possui forma e com
ela passa a pertencer a uma determinada FD com a qual se identifica e cujos discursos
ele propaga.

Por outro lado, toda imagem criada pelos interlocutores de um discurso é
determinada pelo lugar empirico, construido no interior de uma formacéo social, onde o
sujeito empirico esta inserido. E mesmo que saibamos que a linguagem néo é capaz de
reproduzir o mundo tal como ele é. N&o se pode negar que ela constroi a nos e ao
mundo. Ou, pelo menos, uma interpretacdo do que acreditamos ser e do que creditamos
ao mundo.

Assim sendo, neste capitulo, estudaremos melhor o discurso sobre a
universidade, transformada em lugar discursivo, de onde a posi¢do-sujeito docente
universitario vem sendo reproduzida pela memoria que se faz presente no intradiscurso
dos docentes investigados neste estudo, quando eles falam sobre a universidade e o
conhecimento. O primeiro, enquanto lugar empirico, é indispensavel na construcdao das
condicdes de producdo do contexto sdcio-historico ideologico que se transformou em
lugar discursivo. E o segundo elemento, além de ser constitutivo da profissionalidade, é
também discurso, cujas rupturas marcam as mais profundas mudancas sofridas pela

sociedade em todos 0s tempos.

2.1. Epistemologia, Paradigmas e Educacao

Segundo Trevisan (2006), temos um grande paradigma filos6fico associado a
cada concepcdo tedrica sobre a educacdo divulgada ao longo dos séculos. Essa ligacédo
entre a filosofia e a educacdo foi iniciada na década de 90, quando se estabeleceu as

primeiras discussdes em torno das trés grandes viradas do pensamento filoséfico.
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Correspondendo cada uma delas ao surgimento de um paradigma responsavel por uma
nova maneira de conceber o mundo: o do ser (metafisico), o da consciéncia
(epistemoldgico) e o da linguagem (linguistico).

Como ndo poderia deixar de ser, cada uma dessas viradas esteve ligada a
revolugbes culturais, que atingiram principalmente a estrutura das instituicoes
educacionais: a virada metafisica da objetividade transcendental marcou a educacéo na
Antiguidade e no Medievo; a virada epistemoldgica da subjetividade transcendental deu
novos rumos para a escola moderna e a virada linguistica vem resignificando nossa
contemporaneidade.

No que diz respeito a Antiguidade, esta se deixou marcar pelo paradigma do ser,
baseado nas ideias aristotélicas, as quais estabeleciam o logos (palavra ou fala racional)
como principal atividade exercida pelo homem. Através do logos, concretizavam-se as
teorias (cujo radical vem de teo, no grego: Deus, pois assim como Deus contempla sua
criacdo a distancia, o tedrico também estuda seu objeto contemplando-o0). Como
aprendera com seu mestre Platdo, Aristoteles professa que o homem esta separado do
mundo. A busca desse homem pelo conhecimento do mundo segue a direcdo do fora
(physis ou mundo fisico, Natureza) para dentro (ethos). Contempla-se 0 mundo para
absorver a esséncia das coisas. Dessa forma, sem o mundo ndo ha a subjetividade
humana, o que mantém a humanidade refém desse mundo.

Seguindo esse paradigma filosofico, os gregos conceberam suas escolas como
espacos de didlogo para chegar a teorizacdo, mas também de siléncio e contemplacdo.
Nela, o logos é comandado pelo professor e todos que a frequentam devem buscar a
esséncia de cada conteudo estudado. O que imprime o cultivo do mundo interior. O
método de aprendizagem baseava-se em conhecer pela contemplacdo o objeto para
recordar o que ha de bom, belo e verdadeiro nesse objeto.

Além do logos como atividade humana, Aristoteles foi além do seu mestre e
apontou também a praxis (acdo ou agir intersubjetivo, espaco da ética, da politica) e a
poesis ou téchne (fazer). Embora essas outras atividades fossem consideradas inferiores
ao logos, todas elas coexistiam. Uma vez que sabendo contemplar a Natureza, o homem
era capaz de agir para produzir objetos, assemelhados aos da Natureza contemplada,
considerados copia (mimesis) perfeita do original. Essas contribuicGes aristotélicas
iniciaram profundas mudancas na educagdo na modernidade.

Entre a Antiguidade, a Medievalidade e a Modernidade, percebe-se uma sutil

substituicdo da Natureza respectivamente pela providéncia divina (medievalidade) e



40

pela razdo (modernidade). Assim a busca do todo, da unidade, faz-se presente
igualmente em todos esses periodos dentro da Pedagogia, j& que a pedagogia grega se
espalhou e fundamentou a educagéo no Ocidente.

O paradigma do ser s6 sera modificado na modernidade, quando o conhecimento
regido pelos objetos (metafisica da objetividade transcendental) deu espagco ao
conhecimento no qual o sujeito domina o objeto (é a virada epistemoldgica da
subjetividade transcendental). E importante perceber que essa virada tira 0 mundo ou o
conhecimento sobre esse mundo do centro das atencGes filosoficas e o substitui por
aquele que passa a ser responsavel pela producdo do conhecimento sobre esse mundo: o
sujeito. O homem se transforma em protagonista de si.

O chamado paradigma da consciéncia predominou entre nos até bem pouco
tempo atras - era regido pela racionalidade, ou seja, acreditava-se que todo
conhecimento sobre a realidade poderia ser revelado pela consciéncia/razdo humana,
para isso bastava que o homem fizesse uso de sua capacidade cognitiva para pensar
metodicamente. O que o levaria a resultados verdadeiros ou falsos. A primeira opcao
corresponderia ao encontro da verdade universal e significaria que o método de pensar
fora aplicado corretamente, do contrario o resultado seria falso, ensina-nos Descartes.
Dentro desse paradigma, a atitude do pesquisador é sempre neutra, porque ele analisa
um objeto com o qual ndo mantém qualquer relacdo subjetiva. Essa separacdo entre
objeto e sujeito esta ainda atrelada ao pensamento platénico.

Foi pensando dessa forma que a humanidade transformou a racionalidade na
marca fundadora da chamada ciéncia moderna, cujos primdrdios abarcam o século XVI.
A ciéncia moderna fundamentou-se no desejo de controle das coisas do mundo e para
isso a razdo fragmentava 0s objetos até alcancar-lhes as minimas partes. O que facilitava
0 dominio sobre o todo (a unidade). Surge o atrelamento do método ao empirismo (€ a
vez da téchne ou fazer instrumental se destacar), uma vez que as ciéncias da natureza
perceberam que ndo bastava apenas sistematizar o pensamento, era preciso também
observar e a manipular o objeto em estudo.

As ciéncias naturais foram assim as primeiras a associar o método cartesiano ao
experimentalismo de Bacon e a acreditar em que mesmo aplicada a objetos diferentes 0s
resultados seriam sempre o encontro da verdade. No entanto, foi preciso a chegada do
século XIX para essa racionalidade se tornar um modelo global e totalitario (SANTOS,
1987), ou seja, um modelo unico (global), que conseguiu atingir a supremacia,

excluindo (totalitario) todos o0s modelos que ndo seguiam o padrdo estabelecido
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(racionalidade). Devido a ditadura promovida pelo paradigma da consciéncia, até
mesmo as ciéncias humanas e sociais, viram-se interpeladas a utilizar os procedimentos
dessa ciéncia unificada e universalizada.

Na modernidade, a educacdo segue 0s passos dos discursos propagados naquele
momento pela filosofia e pela ciéncia. Se elas haviam proporcionado ao sujeito racional
0 dominio da realidade através da cognicao, entdo, as grandes questdes do mundo eram
da ordem das ideias, isto é, ideoldgicas, por isso, as teorias pedagogicas passaram a
preparar a consciéncia de cada individuo para fazer de forma livre e critica suas
escolhas, sem se deixar manipular pelas falsas ideologias circulantes. E a sintese do
homem moderno — constituido de razdo e liberdade para construir sua individualidade e
comandar o préprio futuro.

Retroagindo um pouco, devemos lembrar que houve uma época, antes da
modernidade, em que a nocao de individualidade era bem diferente e estava longe de
proporcionar aos individuos a realizacdo de suas vontades. Conhecia-se apenas a
realizacdo divina (providéncia divina), que regia cada um dos destinos humanos.
Estabelecidos esses destinos e 0s seus respectivos donos ndo acreditavam que suas vidas
passariam por grandes transformacdes. O mundo existia sem que as pessoas se dessem
conta de que podiam tomar decis6es e mudar a ordem das coisas e da vida.

O que ndo significa afirmar que o discurso em defesa do imutavel foi
inicialmente propagado pela religido cristd. Tal discurso estéd preso a Antiguidade, cujo
sistema aristocratico reinante previa que todos os homens nasciam fatalmente ligados a
um destino. Assim ndo cabia aos homens fazer escolhas em relagéo a vida.

A propria ocupacdo de trabalho a que ele iria se atrelar ja havia sido tracada
pelas habilidades, que julgavam os gregos serem natas de cada ser humano. Nasciamos
com talento (ou dons, como mais tarde serdo denominadas as habilidades pessoais pela
Igreja e a Psicologia), que na Antiguidade designava também o valor monetario
(moedas). Atrelando a situacdo social a situacéo financeira.

Dessa forma, para alguns, os deuses haviam destinado o talento de governar;
para outros, o de plantar. Ndo cabendo ao homem interferir nessa ordem. Uma visao
cosmoldgica, pois 0 cosmo, segundo 0s antigos gregos, possuia hierarquia, harmonia,
equilibrio e beleza. E, na Terra, eles seguiram 0s mesmos preceitos para reproduzir em
seu mundo o mundo da perfeicdo cdsmica.

E significante salientar que, nesse periodo, devido & concepcdo de sociedade

determinada pela vida aristocrética, a educacdo é vista como findavel. Ou seja, 0s
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homens sdo seres acabados, pois j& nascem possuidores de talentos. Cabe a educagédo
apenas potencializar esse talento para que ele se concretize, quando isso acontece, 0
processo educativo estara terminado.

Mas o tempo passou e sobre ele os interesses humanos acabaram exercendo sua
forca e mudando tal visdo, a qual se fara notar com a chegada dos séculos XVII e
XVIII. Nasce assim uma nova concepcao de sociedade e também de educacéo, gracas
aos estudos de Newton, que, pela primeira vez, contestou a no¢édo de cosmo ordenado.
Para o cientista, 0 universo era um caos. E a educacdo matematica seria a Unica, que
poderia ajudar 0 homem a se proteger desse caos.

Como a influéncia da civilizacdo grega pesava muito ainda sobre o mundo
cientifico, as descobertas de Newton ndo foram levadas a sério. Até que em 1775, o
Terremoto de Lisboa mudou tal perspectiva. A Natureza sempre pensada como
equilibrada provocou milhares de mortes e destruicdo. Levando o homem pela primeira
vez a imagina-la como cadtica, como anunciara Newton.

O século XVIII, que se voltara inteiramente para 0s estudos das ciéncias
naturais, comega a influenciar com suas descobertas os modos de vida das chamadas
sociedades modernas. Depois de Newton, serd a vez de Rousseau desconstruir o
discurso classico de talento nato em favor de sua concepcdo de homem vazio. Para o
filosofo, nascemos vazios, esse esvaziamento nos diferencia dos outros animais, que ja
nascem fisiologicamente programados para agir na natureza como agem, enquanto o
homem precisa ter sua humanidade construida. Dessa forma, se ndo hd um destino a
seguir, o homem € livre para fazer suas escolhas em busca de sua humanidade. E o
caminho apontado por Rousseau sera o da educacdo, consequentemente, do aceso a
cultura letrada e aos conhecimentos que ela podia oferecer.

E nesse momento histérico que a ideia de incompletude humana ira surgir. E a
educacdo passara aos olhos de todos como o componente capaz de oferecer a esse
homem inacabado a sua completude moral, transformando-o em um ser humano
completo. E importante frisar que o discurso da educacdo, como construtor da
moralidade humana é feita aliada a uma ideia de sociedade democratica e ndo mais
aristocratica, pois s6 a democracia proporciona liberdade a todos os cidaddos e néo
apenas a uma classe (como julgara o sistema aristocratico, no qual o individuo se
sobrepunham por critérios de meritocracia, proporcionados pelo seu talento natural).
Embora o discurso de democracia seja atrelado aos ideais modernos, na pratica, o

discurso de homem responsavel por si, manteve vivo os critérios de meritocracia na
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sociedade moderna.

Ressalvemos também que a visdo sobre o homem anunciada por Rousseau difere
de seus contemporaneos, outros iluministas defensores da ideia de que 0s homens sdo,
por natureza, ruins e que sO a educagdo poderia levar 0 homem a se afastar de sua
inclinagcdo para o mal. Rousseau, ao contrario, anunciava a boa natureza humana. O
problema era 0 mundo, ao ser inserido nele, o ser humano entrava em contato com o
mal e entdo se denegria. A educacdo para Rousseau era o caminho para defender o
homem do mundo (civilizagéo).

Resta-nos ainda citar a participacdo de Kant em todo esse processo. Dando
continuidade as ideias de Rousseau, Kant diferenciou instru¢do de disciplina. Para ele,
quando ha disciplina apenas se evita 0 comportamento selvagem, mas o homem nao
ganha sua liberdade. S6 a instrucdo (educacdo) € capaz de promover a formacdo do
carater moral e tornar o homem livre para cumprir seu papel individual e social. O
homem idealizado para Kant seria o resultado da fusdo entre instrucdo e disciplina.

O que torna a escola uma instituicdo indispensavel para as sociedades ditas
democraticas, que desejam transformar todos os seus cidaddos em homens livres. Para
isso, 0 papel da escola, segundo Kant, passa a ser o de afastar os homens de sua
natureza selvagem e apropria-los de uma moralidade. Transformando-os, além de
homens livres, em cidadédos livres. Cidaddo pela sua obediéncia as leis sociais, pois
assim como a liberdade individual exige a renuncia de algumas inclinagdes, a liberdade
social também exigira renuncias por parte do individuo para que todos possam conviver
em grupo.

Neste contexto, o homem deve usar de sua liberdade para escolher que
ensinamentos sao significativos para ele a ponto de transforma-lo moralmente, ja que a
ideia de educagio passa pelo discurso de uma transformacao interior. E em seu interior
que acontece a liberdade desse homem, a fuga da escuriddo, substituta simbdlica da
ignorancia (adaptacdo do velho mito da caverna de Platdo, recuperado pelos iluministas)
para a iluminacdo do espirito.

Tal concepcdo de aprendizagem como processo interior ndo se constroi
inteiramente na Idade Moderna e nfo apenas com a participacdo dos iluministas. E uma
heranca da construcdo da doutrina cristd realizada por Sdo Paulo, que expressou em
carta sua crenga em uma “circuncisdo da alma”. Um elemento novo, para aquele
momento historico, que dava ao homem pela primeira vez a liberdade de decisdao. O

destino da humanidade comandado pelos deuses é substituido pela fé interior em um
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Unico Deus. Essa constituicdo da fé como elemento interior possibilita ao homem tomar
suas proprias decisbes, as quais sao fortalecidas pela fé. E justamente essa concepgao
que sera transferida por Rousseau e Kant para um discurso laico (iluminista).

Para entender como isto € possivel, basta lembrarmos o que nos ensina a AD,
quanto a heterogeneidade discursiva. De forma que duas formacgdes discursivas
distintas, neste caso: a religiosa e a iluminista, podem compartilhar de um mesmo
discurso. Uma vez que todo discurso € atravessado por outros discursos, contudo cada
um deles proporcionara interpretacdes distintas, ja que sdo produzidos por FD opostas.

Assim, o mundo moderno nos legou o “individuo soberano”, senhor de suas
vontades, necessidades, desejos e interesses proprios, o qual comeca a mudar a ordem
do mundo (HALL, 1998, p.30). Devemos pontuar mais uma vez que, ao se reconhecer
como “soberano”, o homem moderno - guiado por Descartes - se concebeu como dono
de uma “consciéncia racional” (penso, logo existo). Essa consciéncia determinou um
novo lugar para esse homem: o centro do mundo (Humanismo) até entdo ocupado por
Deus.

Centralizado, o0 homem moderno acreditou que poderia construir sua histéria
linearmente e desencadear o crescimento econémico e social, a que chamaria progresso.
Como lembra-nos Hall (1998, p.33), esse individuo soberano transformou-se também
em “‘sujeito coletivo”, ou melhor, “sujeito social”, ja que sua soberania era exercida
sobre 0 mundo em que vivia.

Mais adiante, na denominada modernidade tardia (uma sociedade muito mais
complexa, do que a existente no inicio da modernidade), pensadores como Althusser,
Lacan, Saussure, Foucault e as Feministas, cada um (a) em seu tempo, contribuiram
para retirar o sujeito moderno da posicdo que ele ocupava. E o que Hall (1998, p. 34)
denominou de “descentramentos”, os quais teriam sido responsaveis pela destruicao de
todas as certezas até entdo propagadas pelo homem moderno. Para quem um dia havia
ocupado o lugar divino, ser desprovido de sua consciéncia racional, fixa e acabada para
ganhar uma inconsciéncia em construcdo (Freud/Lacan); deixar a certeza de que
conduzia a histéria e a lingua (Marx/Althusser e Saussure) para entender que as
modificavam e por elas eram modificados; acreditar ser senhor de suas vontades e se
descobrir sobre o poder da disciplina exercida pelas instituicdes sociais (Foucault) e, por
fim, ver sua esséncia fragmentar-se em géneros (Feminismo) € ter que lidar com uma
desconstrucéo social e individual jamais imaginada.

Tudo isso significou que as ilusdes criadas pela modernidade (progresso,
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liberdade, individualidade, consciéncia racional e verdade absoluta) haviam chegado ao
fim. O homem moderno, soberano e racional deu lugar a uma identidade, que se mostra
fragmentada. (HALL, 1998). E se o sujeito ja ndo é mais 0 mesmo, 0 mundo também
ndo. A partir dos “descentramentos”, podemos comecar a falar de uma p6s-modernidade

marcada por um novo paradigma, o da linguagem.

2.1.1. A Virada Linguistica.

Para entendermos de que forma a virada linguistica marcou o inicio de um novo
paradigma, é preciso recordar que a teoria platonica sobre a dicotomia entre mundo e
homem nunca havia sido questionada. Para antigos, medievos e modernos, essas duas
instancias continuavam separadas, distintas. Tudo comecou a se modificar ainda no
século X1X quando filésofos perceberam que havia algo de errado com a filosofia e esse
algo era a displicéncia com que eles usavam a linguagem em seus estudos, por
considera-la um simples instrumento para a expressdo da racionalidade humana.

Entre os primeiros a questionar a teoria platdnica esta o fildsofo Wittgenstein
(2007). Ao analisar textos de Santo Agostinho, o filosofo aleméo identificou neles que
as palavras eram tratadas apenas para denominar 0s objetos. Dessa forma, 0s
significados das palavras dependiam dos objetos que elas representavam. Além disso,
Santo Agostinho também afirmava que o conhecimento era anterior a palavra.
Vivenciadvamos uma experiéncia e sO depois conseguiamos usar as palavras para
descrever tal experiéncia.

Portanto uma das maiores contribuices de Wittgenstein (2007) para a chamada
virada linguistica - concretizada entre o final do século XIX e inicio do século XX - esta
na afirmacdo de que o significado de uma palavra é determinado pelo uso que fazemos
dessa palavra em um determinado contexto.

Trata-se, portanto, de um jogo cujas regras devem ser seguidas. Assim sendo,
em um dado contexto, o falante se deixa orientar pelas regras desse jogo que o impelem
a atribuir o significado que a palavra em uso devera assumir. Acumulando varios
significados até que, em um dado momento, é possivel concretizar um conceito para a
palavra e, dai por diante, o conceito passa a organizar as experiéncias que vivenciamos.

A chamada Filosofia da Linguagem, contando com as contribuicbes de
Wittgenstein chegou a conclusdo de que ndo era possivel explicar a relagdo entre mundo

e linguagem, porque o mundo é linguagem - ndo havendo nada fora da linguagem. De
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forma que a linguagem ndo podia ser considerada um objeto do mundo, j& que se
constituia como esse proprio mundo. Estava assim extinta a dicotomia platdnica que
durou milénios. (homem/linguagem separados dos objetos do mundo).

Nessa nova ordem, a linguagem é apontada como mais antiga do que o sentido,
por preceder o individuo e o proprio mundo. A Filosofia da Linguagem passard a
investigar o funcionamento da lingua e demonstrar que os problemas da filosofia
tradicional eram na verdade problemas de linguagem. Devido ao fato da Filosofia
Classica e Humanista ter tentado explicar o mundo separado do ser, como se 0 ser ndo
fizesse parte do mundo e dele ndo sofresse influéncia. Essa nova percepgdo sobre a
realidade demonstra a impossibilidade de analisarmos objetivamente qualquer objeto
pertencente a0 mundo, porque este estaria sempre envolto pela subjetividade do
pesquisador e da sua linguagem.

Tal assertiva coloca em xeque a verdade universal com a qual a ciéncia moderna
se impos. Se ndo havia nada la fora, que estivesse desligado do ser humano, ndo havia o
que ser descoberto ou revelado. Toda verdade era, portanto, construida pelo préprio
homem a partir de seus interesses. A denominada verdade universal era uma falacia.

O que levou todas as grandes narrativas ou metanarrativas, totalizantes e
universalistas que a fundaram (Marxismo, lluminismo, etc.) a terem suas legitimidades
contestadas por Lyotard em sua obra Condi¢do P6s-Moderna, de 1979. O prefixo (p0s)
usado no titulo da obra acabou desencadeando novas formas de nomear as correntes
(pbs-estruturalismo, pos-modernismo, pds-modernidade) que se formaram a partir da
anunciada morte das metanarrativas.

E importante registrarmos ainda que a pds-modernidade ao assumir a
subjetividade como fragmentada e mutavel, promoveu o deslocamento da linguagem do
eu para o social. Assim as identidades ndo se formariam no interior do individuo, mas
no contexto social onde o individuo interage linguisticamente.

E esse deslocamento da identidade do mundo interior para o social que permitira

outra virada, que sera responsavel pelo deslocamento da cultura.
2.1.2. A Virada Cultural
Como afirma Hall (1998), a cultura se manifesta em meio a jogos de poder,

assim ela nos governa e quem quiser nos governar terd que ter acesso ao controle da

cultura. E se considerarmos as instituicdes de ensino como lugares onde se incute no
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individuo a cultura, ou seja, onde ele é regulado por ela. E possivel entender porque a
educacéo ¢ hoje profundamente afetada pelos interesses econémicos.

Para entendermos melhor, como a cultura atingiu a centralidade em nossa
sociedade, € preciso recuar mais uma vez para o periodo pés Il Guerra Mundial, quando
os Estados Nacdo foram apontados como inaptos para regular a cultura em sua
dimensdo econ6mica. Esta acaba sendo entregue a esfera particular (mercado).
Iniciando o que Hall (1997, p. 15) denomina de “desregulagdo” ou “nascimento do
mercado aberto”. Se antes o Estado monopolizava todo o poder da cultura - em sua
dimensdo econémica -, agora, 0 setor privado passava a fazé-lo; contudo o Estado
acabou se apercebendo da quantidade de poder, que havia cedido a iniciativa privada e
voltou mais uma vez a regular esse universo.

Entre “desregulacdo” e ‘“regulacdo”, Hall (1997) alerta que ndo se formam
dicotomias, mas novas formas de regulagdo. No entanto ndo se pode pensar em
regulacdo apenas de forma negativa. A regulacdo da cultura é necessaria, visto que € na
regulacdo que se faz a normatizacéo, sem a qual ndo é possivel dar significado as coisas.
Hall (1997, p.1) chegou a anunciar que “toda agdo social ¢ cultural, que todas as praticas
expressam um significado”, constituem um sistema de significados que dao sentido as
nossas acdes e nos deixam interpretar as acdes dos outros. Tal sistema forma as nossas
culturas.

Passamos a reconhecer como possuidor de uma dimenséo cultural tudo aquilo
que necessite de um significado para existir. Adverte-nos Hall (1997) que é preciso
diferenciar o substantivo — o lugar da cultura em qualquer momento historico particular
-, do epistemoldgico — constituicdo dos conceitos, de como a cultura é usada para
transformar a maneira de pensarmos o mundo.

Vejamos primeiro a natureza substantiva da cultura.

A maior revolucdo cultural do século XX ocorreu no seu final, dada através das
tecnologias da comunicacdo e da informatizacdo. Nela, a midia comporta ndo s6 a
comunicacdo, mas a propria economia. Ha uma compressao do tempo-espaco (time-
space compression) - termo criado por David Harvey -, para indicar ndo apenas as
alteracdes das relacbes econdmicas entre as nacdes, como também as mudancas nas
formas de vida em sociedade, advindas dos deslocamentos de uma vida local em nome
de uma relacdo global (globalizacéo).

Mas ndo podemos pensar nesta revolugdo cultural estendida apenas entre

sociedades, ela inclui também os aspectos mais banais do cotidiano, pois a interferéncia
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da nova concepcéo de cultura (des)organizou 0 mundo como até entdo o conheciamos e
causou deslocamentos irreversiveis. Indo tal interferéncia para além das relacGes entre
individuos, chegando a modificar a composicdo da subjetividade desses individuos,
destruindo as barreiras entre o psiquico e o social através de uma nova visdo sobre a
linguagem.

Em termos de epistemologia, o conceito de cultura passou a ser: “a soma de
diferentes sistemas de classificagdo e diferentes formacdes discursivas aos quais a
lingua recorre a fim de dar significado as coisas” (HALL, 1997,p.10). Esse conceito é
resultado de uma série de trabalhos produzidos nos anos 60 por Lévi-Strauss e Roland
Barthes, na Franca, e por Raymond Williams e Richard Hoggart, no Reino Unido. E
recepcionados positivamente pelo mundo académico como um novo campo
interdisciplinar de estudos organizado em torno da cultura como conceito central — os
estudos culturais — comecaram a tomar forma, estimulados em parte pela fundagédo de
um centro de pesquisas de poés-graduacdo, o Centro de Estudos Culturais
Contemporéaneos, na Universidade de Birmingham, em 1964 (HALL, 2003).

Antes disso, durante dois séculos, a modernidade propagou a epistemologia
monocultural, ou seja, universal e nacional, cujo acesso se faria através das instituicdes
de ensino. Esse cenario aparece a partir do século XVIII, quando intelectuais aleméaes
passam a chamar de Kultur a producdo que eles julgavam ser de alta contribuicdo para a
humanidade. Dai o emprego da letra maiuscula, para contrapor com o0s outros modelos,
que deveriam ser desprestigiados - a baixa cultura. Pela tarefa que se propuseram, esses
alemades vao passar a ser denominados de neo-humanistas.

Segundo Veiga Neto (2003), a monocultura € o resultado da virada heliocéntrica,
que tirou do homem o centro do universo. Ou seja, despejou 0 homem da sua morada
privilegiada por ser filho de Deus. Com a descoberta de que o Sol ocupa esta
centralidade, coube ao homem deslocado, buscar consolo na certeza de que ele era a
Unica criatura de Deus capaz de produzir cultura.

A alta cultura acabou transformada pelos alemdes em um modelo elitista e
diferenciador, que encontrara nas universidades alemés o espaco ideal para se proliferar.
De um lado, os homens cultos possuiam o controle sobre a producdo da ordem dos
saberes, da sensibilidade e do espirito. Do outro, ficariam os denominados de incultos,
cuja cultura seria apontada como baixa, portanto indigna de reconhecimento pela
humanidade. Assim, os melhores exemplos de alta cultura daquele periodo séo

encontrados nas proprias producdes da elite alemd, que havia alcancado um estado



49

superior perante o resto da humanidade ao passar a cultivar o espirito, na visdao dos
alem@es, é claro.

Surgia assim a Cultura, com letra maidscula, como distingdo de classe e de
supremacia nacional. Restava ainda assegurar para esse estagio o alcance de uma
germanicidade que seria, segundo Kant, concretizada através de um modelo Unico de
escola para todos. Ou seja, era preciso impor uma Unica cultura para toda a nacao
(branca, machista, eurocéntrica, cristd e germanica).

Logo, passou para as médos do Estado o papel de promover a hegemonia cultural,
que levou ao apagamento das diferencas e a manutencdo do poder do Estado-Nacéo.
N&o demorou muito para que outras nacgdes, dentro e fora do continente europeu,
adotassem essa mesma concepgao de cultura e escolarizagéo.

Enquanto os monoculturalistas defendiam que a cultura é universal, baseados no
entendimento de que: todas as culturas tém principios em comum (embora ndo tenham
conseguido expor pelo menos um desses principios para comprovar seu idealismo
universalizante) alegavam também que se esses principios ndo existissem seria
impossivel fazer as culturas dialogarem entre si ou até mesmo diferencia-las. Esses
argumentos foram facilmente desconstruidos com o auxilio dos teoricos da linguagem,
responsaveis pela virada linguistica, por isso a virada cultural so teve inicio apés as
mudancas de percepcdo ocorridas em relacdo a linguagem.

Com a virada cultural, a cultura passou a ser constitutiva da vida social. Somos
seres multiculturais porque somos construidos pela linguagem. Se antes acreditdvamos
que a linguagem servia para relatar os objetos e fatos do mundo, hoje percebemos que a
linguagem constroi o mundo. Ndo os objetos e acontecimentos em si, mas da a cada
objeto e acontecimento uma representacao significativa, por isso € possivel dizer que a
linguagem constroi os sentidos e os sentidos, a cultura. Como somos seres de multiplos
sentidos, somos também multiculturais. Seres interpretativos do mundo a nossa volta e
ao mesmo tempo produtores de um discurso cujo sentido é fornecido pelas nossas
interpretacdes (HALL, 2003).

Com essa nova percepc¢do, passamos a reconhecer que a lingua tem muitas
variacOes e que nada comprova que uma delas, seja melhor do que outras. Ampliamos
também o conceito de cultura para culturas, porque estamos cercados por sistemas de
significados que nos ajudam a interpretar as praticas sociais € permitem que 0s outros
também o facam.

Um bom exemplo para entendermos a multiplicagdo do termo cultura para
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culturas esta nos processos econdémicos de nossa contemporaneidade, por dependerem
de um significado e interferirem na nossa maneira de viver e em nossa subjetividade séo
consideradas pelo novo paradigma como préticas culturais e discursivas (a dupla
acepcao decorre de que o discurso e a cultura se constituem de linguagem e se realizam
socialmente). Assim o termo passa a nomear: a cultura do cotidiano, a cultura escolar, a
cultura universitaria, a cultura empresarial, a cultura do trabalho, a cultura do mercado e
muitas outras instancias que até bem pouco tempo atrds ndo considerdvamos extensfes
da cultura. O que definitivamente coloca a cultura como central em nosso momento
historico.

Aproximando esta discussdo do objeto do nosso estudo, a profissionalidade
também se constitui como cultura e discurso, ja que enquanto pratica social produz e
recebe significados, os quais traduzem as relagdes de forca dentro de uma sociedade.
Cada um dos nossos investigados ao discursarem sobre sua profissionalidade estara
delineando as marcas da cultura universitaria no @mbito do ensino.

Essa busca por marcas e ndo por um modelo atesta a compreensdo da nossa
contemporaneidade como pos-moderna, no sentido de que as certezas modernas foram
superadas. Nada € definitivo, porque nas relacbes sociais e interpessoais tudo esta
sempre em construcdo, possibilitando o que foi dado por certo ha um instante atras,
tornar-se incerto no momento seguinte. E embora uma realidade alicercada em
incertezas pareca a epistemologia da objetividade impossivel, ela se sustenta
firmemente na epistemologia da linguagem. Talvez seja esse 0 maior desafio que o0s
docentes e professores tenham pela frente: ensinar norteados pelas incertezas, enquanto
conscientizam os jovens desta probabilidade.

Conhecidos os trés paradigmas do conhecimento construidos pela humanidade e
0S respectivos acontecimentos que promoveram a passagem entre cada um deles.
Passaremos a tratar de outro tempo-lugar significativo para nossa pesquisa, a
universidade, que enquanto lugar empirico é sociologicamente descrito como instituicdo
do conhecimento; contudo o que nos interessa expor sdo algumas formacGes
imaginarias produzidas sobre esta instituicdo. Ou seja, imagens construidas a partir das
projecdes sobre este lugar empirico, somados aos discursos ja-ditos pela Historia,

transformadores da universidade em lugar discursivo.

2.2. Universidade: lugar-discursivo
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As universidades sdo instituicdes que remontam a Idade Média. Da sua criacao
até os nossos dias, maneiras novas de ver o mundo surgiram, mas ndo foram
acompanhadas por todos com a mesma rapidez, pois mesmo que mudangas operem
rupturas, elas ndo se ddo de forma brusca, hd uma lentiddo que envolve o processo de
substituicdo de um pensamento por outro. Ou melhor, os valores existentes em um
determinado momento histérico, tornam-se empecilhos para a aceitacdo de uma nova
ideia enquanto, em outras situacdes, tais valores até permitem que ideias diferentes
aparecam. Exemplo disso estd na aceitacdo do pensamento determinista durante a
modernidade, que impediu por muitos séculos a possibilidade de emergirem ideias de
natureza indeterministas (BARBOSA, 1995).

Por isso, levantaremos neste capitulo alguns acontecimentos que marcaram este
lugar discursivo ao longo dos séculos e que nos ajudardo no reconhecimento do discurso
e da imagem projetada para com a profissionalidade docente. De forma que conhecendo
um pouco mais sobre a historicidade dessa instituicdo, esperamos comparar o ja-dito
com o intradiscurso dos nossos investigados para tentar identificar ou ndo a construgéo
de uma nova imagem para a profissionalidade do docente universitario neste nosso

momento historico reconhecido pelo campo académico como de mudanca.

2.2.1. Universidade: alguns acontecimentos segundo a historiografia

A Histéria um dia foi vista como capaz de reproduzir a exterioridade de um
passado através da propria dimensdo real desse passado. Por isso, AD diferencia
Histdria de historicidade. Enquanto a Historia é vista como dimensdo real de uma
exterioridade ja ocorrida, a historicidade passa a ser o discurso que interpreta esse real.
Interpretacdo essa que ndo tem a intencdo de abarcar o todo, pois reconhece a
impossibilidade dessa acéo.

Assim sendo, AD s6 pode pensar a temporalidade como interna. Sua relacéo
com a exterioridade estd no texto em si e ndo em algo fora desse texto. O texto é a
materialidade histérica. Quando se analisa um texto historico estamos analisando sua
historicidade e ndo o real da Histdria. A historicidade do texto enquanto materialidade
produz sentidos que o analista do discurso tenta compreender para interpretar o
acontecimento textual como discurso. Da mesma forma, qualquer texto € histérico
porque foi construido por um sujeito historicamente situado.

Compreenda-se ainda que ndo ha a intencdo de negar a ligacdo da Historia la
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fora e a historicidade do texto, embora tal relacdo seja complexa, ja que ndo se da de
forma direta. Mas o que nos interessa neste capitulo, ndo é analisar documentos
histéricos em si, mas perceber de que forma alguns fatos historicos foram transformados
em acontecimento. E como tal se reproduziram ao longo do tempo em nossa sociedade
transformando-se em interdiscurso presente entre nds. Ndo podemos esquecer que “o
sujeito se produz, produzindo sentido” (ORLANDI, 1995, p. 114). Dessa forma, o
sujeito se significa e significa 0 mundo através do discurso que acaba interferindo no
intradiscurso de outros sujeitos e na sua maneira de interagir com o mundo.

Vém de Lacan as contribuicfes, que séo estabelecidas sobre o real pela AD. De
forma que teremos: o real do sujeito, o real da lingua e o real da histéria. Neles,
encontramos presente a incompletude e a ndo sistematicidade, que permitem a presenca
do equivoco. Nos estudos lacanianos, encontramos a afirmativa de que o real escapa a
simbolizacéo e se situa a margem da lingua. De forma que s6 podemos apreender o real
através do simbdlico. Por isso para discutirmos a natureza mutavel da sociedade

precisamos recorrer ao discurso, ja que € impossivel fazé-lo através do real.

*hkkkhkhkkkhkhkhkkikhkhkkiikiik

As primeiras universidades do ocidente foram criadas na Europa Medieval por
volta do século XIII. Antes delas, existiam apenas as escolas e € a partir destas escolas
que as universidades sdo organizadas, segundo Charle e Verger (1996). Para eles, a
transicdo tratou-se, na verdade, de uma reclassificacdo. Sera preciso, no entanto, recuar
um pouco mais no tempo para entendermos tal afirmativa.

No Ocidente, a criacdo das primeiras escolas se prende a Antiguidade Classica,
mas é no periodo denominado de Antiguidade Crista que a educacao esta reservada para
aqueles que se tronariam clérigos. Ficando ao encargo da prépria Igreja tal formacao, a
qual incluira, além da Ciéncia Sagrada (mais tarde denominada de Teologia), 0 acesso a
cultura erudita (Greco-romana). Ou seja, as Artes da Antiguidade Classica, sobre a nova
designacdo de Artes Liberais, divididas em Trivium (Gramatica, Retorica, Dialética) e
Quadrivium (Musica, Aritmética, Astronomia e Geometria).

Quanto aos espacos educacionais, s6 a partir do século XIl, registra-se a criacdo
de espacos especificos para a formagdo cristd na Europa. ESses novos espacos
substituem a antiga prética cristd de reuni na casa dos mestres os estudantes. A inovagdo

surge para o controle maior das préticas de doutrinacdo. Essas escolas mantidas pela
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Igreja logo chegaram a profuséo na Italia e na Franga (PERNOUD, 1997).

Entre os séculos X e XI, iniciou-se a proliferacdo de escolas devido ao
aceleramento da urbanizacdo das cidades europeias, ocorrido a partir do século X. O
que significa que 0 aumento expressivo na procura por mestres para formar os letrados
requisitados pela Igreja, Estado e mercado, levou alguns religiosos e leigos a se
tornarem docentes independentes das escolas religiosas, ou seja, criando suas proprias
escolas, localizadas em suas residéncias para dar aula de uma ou duas das disciplinas,
que compunham as Artes Liberais e ainda de Direito ou Medicina para um publico
exclusivamente laico. Surgiam assim as escolas autbnomas, sem vinculo com a Igreja,
sobre a responsabilidade de um Unico mestre, com quem 0s estudantes assinavam um
contrato, caracterizando a prestagéo de servigos pagos.

Logo, os egressos desse modelo autonomo de escola multiplicaram-se e muitos
deles passaram a ensinar. Segundo Charle e Verger (1996), a rapida proliferacdo desse
tipo de educacéo gerou a inquietacdo da Igreja, a qual decide criar a licencia docendi ou
permissao para exercer a docéncia, sem a qual nenhum clérigo ou laico poderia ensinar.
Afinal, a educacéo superior oferecia acesso aos saberes mais elevados daquele momento
historico, que até entdo sé os membros da Igreja dispunham. Ter, portanto, individuos
fora da esfera religiosa, dominando tais conhecimentos, exigia um controle para evitar
que futuramente tal dominio viesse a produzir discursos de oposicdo a Igreja.

Para conseguir tal permissao, 0s passos eram: receber orientacdo de um docente
ja autorizado e dar uma aula para um Bispo ou Chanceler, de cuja aprovacdo dependia o
candidato para ingressar no oficio. Como tal licenca tinha validade por toda a
cristandade, os licenciados se espalharam pela Europa (Franca, Espanha e Inglaterra)
disseminando o formato autdbnomo de ensino. Mas, ndo demorou muito para que
arbitrariedades se consumassem e conflitos entre os clérigos locais e candidatos a
docéncia se formassem (VEIGA, 2007).

Lembremos ainda que durante a Idade Média as cidades eram administradas por
Bispos ou Senhores Feudais até que, no seculo XII, os mercadores comegaram a exigir
autonomia administrativa para as localidades onde moravam. As cidades que
alcancaram tal exigéncia passaram a ser denominadas de Comuna, as quais nao viam
com bons olhos os professores das escolas autbnomas, acusados de negociar o saber,
que s6 a Deus pertencia (LE GOFF, 2007).

Na Comuna, a vida se organizava principalmente em torno das chamadas

corporag0es de oficio:
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Eram grupos de trabalhadores especializados em determinadas tarefas,
ligados entre si pelos segredos que envolviam a manufatura de seus produtos,
lacos morais e respeito a uma série de normas, formando uma espécie de
confraria. Ao entrar na corporacdo o artesdo devia fazer um juramento, uma
profissdo de fé na corporagdo. O termo profissional ou professo era utilizado
para aqueles que faziam parte de alguma corporagdo de oficio. Dizer-se
profissional era passar um atestado publico quanto a qualidade do produto
disponibilizado. (BOING, 2002, p.7).

Interessante observar que os termos, profissional e professor, ttm a mesma
origem etimoldgica. Sendo ambos derivados do verbo latino profere, cujo significado é
trazer algo a frente, declarar algo a frente de outros. Como Boing (2002) nos informa
acima, profissional na Idade Média era aquele que declarava em puablico a qualidade de
sua producgéo. Mas no dia a dia das oficinas das corporacdes de oficio quem comandava
0 ensino e a producdo era denominado de mestre. Palavra também de origem latina,
magister, que nos remete ao significado grande, chefe, cujo sentido esta preso ao
contexto religioso. Alias, grande parte das corporacdes de oficio tem sua origem presa a
uma ordem religiosa. Como as universidades sdo posteriores as escolas e essas se
constituem na Idade Media sobre o controle da Igreja, é pertinente que aqueles que
ensinavam carregassem a alcunha de mestres. Como nas corporacgdes de ensino o ensino
também estava presente acreditamos que tenha sido natural o emprego do termo

também nestes espacos.

Pouco a pouco, nas salas de aula, o termo mestre vai dando lugar ao de
professor, cujo entendimento se mantém como o do profissional que declara um assunto
a alguém. Entendimento compreensivel diante do sentido construido para a palavra

profissdo na Idade Média.

E necessario, no entanto, advertir que falar de conhecimento neste periodo no
significa falar do acesso dos estudantes a uma cultura escrita, que s6 sera ampliada no
Ocidente a partir do século XVI. Antes disso, as sociedades mantiveram-se
fonocéntricas. Afinal os livros eram raros, por serem manuscritos e caros 0s materiais
para produzi-los, por isso a educacdo dava-se pela palavra falada na maior parte do
tempo. Assim era possivel encontrar nesse periodo quem houvesse estudado sem
necessariamente saber ler ou escrever. O que tornava 0s estudantes medievais
instruidos, mas nem sempre letrados (PERNOUD, 1997; VEIGA, 2007). Caracterizando
a educacdo medieval pelo uso das técnicas de argumentacdo desenvolvidas pela
Filosofia na Antiguidade, os quais incorporam como ciéncias a Teologia e a Filosofia
(LUPI, 2013).
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Deixando um pouco mais complexo esse cenario. Além da cultura cristd, a
cultura erudita também era propagada pelas escolas religiosas e autdbnomas. O saber
erudito em questdo era baseado nas autoridades herdadas da Antiguidade Grega e
traduzidas do grego para o latim, contudo a Igreja utilizava apenas fragmentos desses
textos por conta da incompatibilidade entre a cultura grega e a cristd. A descoberta de
velhos manuscritos (de Justiniano e Aristoteles) veio ampliar esse cabedal de
conhecimento, todavia nas décadas que sucederam a descoberta, poucos mestres se
apropriaram desses saberes. J& que os textos de Aristoteles comportavam ideias opostas
aos ensinamentos de Santo Agostinho, cujo discurso era um dos cernes da educacao.

Na segunda metade do século XII, o ensino nas escolas particulares passou a ser
criticado. A proliferacdo dessa categoria de escola levou mestres a disputarem
abertamente os estudantes e a ministrarem suas aulas com lhes convinha. Agravando
esta situacédo, as hostilidades para com os mestres e estudantes por parte dos moradores
da Comuna se intensificaram. Consequentemente, muitas escolas desapareceram ou
passaram ao ostracismo. Poucas se mantiveram dentro do reconhecimento. Entre elas, a
escola de Direito da Bolonha (CHARLE E VERGER, 1996; VEIGA, 2007).

Por todos esses fatores, estudantes de Bolonha resolveram se associar de acordo
com as suas origens (nacdes) para se protegerem contra as cobrancas da Comuna;
decidir entre eles seus conflitos; determinar 0s ensinamentos que 0s interessavam e
garantir sua integridade fisica. Para sO entdo assinarem contrato com um mestre. Mas
pouca coisa mudou em relacdo aos clérigos locais e a Comuna, depois de tal iniciativa
(CHARLE E VERGER, 1996).

Uma nova decisdo é tomada, os estudantes transformam as nagdes em
universitas magistrorum et scolarium ou ainda universitas studii, ou seja, constituiram-
se como uma corporacdo de oficio, com estatutos proprios, mas se diferenciando do
modelo tradicional de corporacdo por ndo possuirem uma aplicabilidade imediata, isto
é, geracdo de renda. Restava, portanto, o reconhecimento da corporagdo e para isso 0S
estudantes apelaram ao Papa (VEIGA, 2007). Foi assim que no século XIII, essa
corporacgdo de estudantes conseguiu a licencia docendi, sendo reconhecida pela Santa Sé
como Universidade de Direito da Bolonha. No mesmo século, é criada a universidade
de Paris. Dessa vez através de uma corporacdo de mestres dedicados ao ensino das
Artes.

Os mestres ao se reunirem em associa¢des conseguiram diminuir a proliferacéo

das escolas e os danos que muitas delas geravam, garantindo também a autonomia de
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ensino, presente desde a criagdo desse tipo de educacdo. O que significou a instauragéo
de um regime Unico de ensino, em que a hierarquia das disciplinas era respeitada; a
leitura das autoridades obrigatérias realizadas de forma aprofundada; o veto a textos ndo
recomendados ocorria; além da incorporacdo dos novos saberes e da implantacdo de
exames, graus e diplomas para identificar os concluintes. Outras universidades

surgiram. Todas elas reconhecidas naquele momento por ter:

[...] seus proprios estatutos, representantes eleitos, organizavam-se para
garantir, entre eles, o auxilio mituo, assegurar sua protecdo diante das
ameagcas possiveis da populacdo e das autoridades locais e regulamentar o
exercicio autbnomo da atividade, que era a propria razdo de ser de sua
associacdo: o saber, o estudo e o ensino. (CHARLE E VERGER, 1996, p.19).

E bom frisar que os primeiros edificios criados para abrigar as universidades,
remontam ao século XV, portanto estamos falando da criagdo de agrupamentos de
estudantes e ou professores remanescentes das escolas autbnomas que se reclassificaram
como corporagdes universais. Veiga (2007) adverte que a palavra universitas era
empregada na Idade Média para designar associacOes juridicamente reconhecidas por
uma sociedade, isto €, universalmente aceitas por uma populacdo. Assim o desejo maior
de tais associados era 0 reconhecimento da autonomia de ensino, ou melhor, estudar
sem interferéncias externas. O que so foi possivel sobre o formato de uma corporagédo
de oficio. Mas desentendimentos levaram dissidentes a criarem novas universidades.
Mais a frente, Papas, reis e principes também as criaram. Configurando assim os trés
tipos de origem das universidades da Idade Média.

O fato é que as mudancas operadas com a criacdo das associacdes tanto de
mestres como de estudantes acirraram ainda mais as relagdes locais, visto que a
Comuna, outras corporagdes e ainda os clérigos locais sentiram a perda de poder ou
invejaram as benesses concedidas pelo Papa ao novo tipo de corporacdo. Entre as
mudancas mais significativas que provocaram a elevacdo dos animos estdo: a
transferéncia da outorga da permissao para ensinar, que cabia a Comuna e aos clérigos
locais, diretamente para a Santa Sé€; 0 pagamento de prebendas (renda) aos professores
associados, 0 gue tornava o ensino gratuito; a isencdo do servigo militar e de impostos;
a cobranca de alugueis mais baixos e as vezes até mesmo de imunidade diante de
decisdes judiciais para todos os associados (VEIGA, 2007).

Além de universidade, faculdade também foi um termo utilizado na Idade Média

em relagdo a educacdo superior. Assim os estudantes escolhiam uma disciplina e se
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agrupavam com aqueles que tinham o0 mesmo interesse estudantil. Esse grupo de estudo
era entdo denominado de faculdade. Havia a faculdade de artes e a faculdade de estudos
superiores. Quem cursava uma faculdade, estudava com um professor de uma
corporagdo e cumprindo todos os requisitos, tornava-se um mestre (faculdade de Artes,
onde se estudava as disciplinas do Trivium) ou um doutor (Medicina, Direito ou
Teologia, estes considerados ensinos superiores). Nao era obrigatdrio, mas geralmente o
estudante cursava a faculdade de artes e s6 entdo se dirigia aos estudos superiores.
Obrigatédrio para todos era o celibato. S6 no século XV, estudantes de medicina e direito
foram liberados dessa exigéncia.

Em relagdo aos graus conferidos, havia obrigatoriedade da licenciatura, que se
dava com o cumprimento da licencia docendi. O mestrado e o doutorado vinham a
seguir e ocorriam com a realizacdo de debates, mas por causa dos custos das cerimdnias
(distribuicdo de presente e banquete) poucos colavam esses graus. Saliente-se que
apenas o grau de doutor permitia o exercicio docente dentro da universidade. A catedra
também é recorrente deste periodo.

Ainda no seculo XIII, algumas dessas universidades criaram os colégios. A
principio eram locais para abrigar os estudantes pobres que viam de longe em busca da
formacdo universitaria, como indica a origem da palavra, colegium (lugar de reunir).
Funcionavam, portanto, como internatos. Por falta de espaco, os professores das
universidades comecaram a transferir suas aulas para esses colégios. Criando assim a
tradicdo de ter no mesmo local casa e escola. A partir do século X VI, reconhecidos pela
qualidade de seu ensino, os colégios passaram a ser frequentados por quem podia pagar,
transformando o perfil desses internatos.

Quanto a formacao, 0 acesso ao conhecimento nas universidades se dava através
do latim, como j& ocorria nas escolas desde os primeiros séculos da cristandade, visto
que o latim era a “lingua das escrituras e da cultura erudita, o latim foi também, como
seria natural, a lingua do ensino. Estudar era, antes de tudo, estudar as letras (litterae),
quer dizer, o latim.” (CHARLE E VERGER, 1996, p. 27), portanto o conhecimento
prévio da escrita latina era uma das condigdes para se ingressar nas universidades, além,
é claro, de ser batizado e dar provas de boa conduta moral.

Ressalve-se que o latim empregado pela Igreja ndo era a forma classica nem a
vulgar, mas um latim artificialmente construido para esse fim. Essa unificacdo
linguistica pregada pela Cristandade tinha finalidades praticas e também ideoldgicas.

Permitia que todos os professores universitarios pudessem se comunicar entre eles, ja
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que em uma mesma instituicdo reuniam-se docentes vindos de paises diversos. Como
também garantia a reproducgdo do discurso hegeménico da Igreja (VEIGA, 2007).

J& a metodologia empregada para 0 ensino, como jé ressaltado, deu-se com o
método escolastico, palavra advinda de escola, da qual a universidade se origina. Na
verdade, um conjunto de doutrinas, opinides e métodos que caracterizou o0 ensino
universitario desde o seu inicio, mas comegou a ser criticado e considerado superado
por volta do século XVI (LUPI, 2013). A priori, as aulas se davam através da indicacdo
de uma autoridade. Esses saberes eram apresentados aos estudantes através da lectio
(lico oral), que consistia na leitura, seguida do comentario do professor, analise de
palavras e comparagdo com textos de outros autores aprovados (autoridades). Cabia aos
estudantes em seguida tirar suas davidas, questio (questdes). Apds esse momento, fazia-
se reportationes (anotacfes) para serem memorizadas através de exercicios, utilizando
para isso loci communes (caderno), em que se registrava por ordem: assuntos, frases
significativas, palavras, pensamentos, ou citagbes transpostas dos classicos.
Completando o quadro, havia ainda as disputationes (disputas ou exercicio de dialética)
entre professores e estudantes ou entre colegas para comprovar o dominio no contetdo
exposto ou lectionem reddere (revisdo dos contetidos das aulas anteriores) Apesar das
criticas, ha pesquisadores que consideram que o método escolastico ainda hoje ndo foi
completamente superado, um dos que defende essa posicdo € Anastasiou (2001).

Em vistas de todos os acontecimentos e fatos historicos expostos até aqui, é
preciso refletir sobre a imagem construida pela historiografia. Assim é possivel perceber
que a criacdo das universidades e da profissio de docente universitario esta
estreitamente atrelada as mudancas sofridas pela sociedade medieval a partir do seculo
X. Quando muitos moradores do campo sairam desse espaco rumo as pequenas cidades
para trabalhar nas corporacdes de oficio e conquistar com o trabalho riqueza e um
elevado status social. Algo inédito para a sociedade medieval, cuja visdo do trabalho era
completamente negativa. O enriquecimento e o status social alcancado por muitos
motivaram outros a realizarem 0 mesmo percurso, acelerando a urbanizacao da Europa.

A nova populacdo cada vez maior dessas cidades necessitara de uma melhor
formacdo para ocupar 0s novos postos de trabalho que iam surgindo. Como registramos,
foram criadas as escolas urbanas sobre a regéncia da Igreja e, mais tarde, autbnomas,
principalmente sobre a orientacdo de mestres leigos para dar conta da demanda sempre
crescente.

Importante elucidar que embora todas tenham sido chamadas de escolas nem
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todas elas cumpriam o mesmo papel. A Igreja, por exemplo, mantinha escolas de
primeiras letras (formacdo elementar: ler, escrever e contar), mas também propiciava
aqueles que desejavam seguir a carreira religiosa uma formacgdo mais aprofundada, ou
seja, 0 acesso as Artes Liberais e a Teologia. Enquanto as escolas autbnomas, mantidas
tanto por religiosos como por laicos, ofereciam principalmente os estudos das Artes
Liberais e as disciplinas dos Estudos Superiores (Medicina e Direito), o que justifica a
afirmativa de Charle e Verger (1996) quanto a uma reclassificacdo na denominacao de
tais espacos, deixando de ser consideradas escolas para serem reconhecidas como um
espaco de estudos mais aprofundados, ja que desde o principio estiveram direcionadas a
formacdo superior. A denominacdo de universidade para esses espagos surge com o
tempo e em decorréncia de uma redugdo do termo pelo qual eram reconhecidos
enquanto corporacBes de oficio: universitas magistrorum et scolarium ou ainda
universitas studii.

Acreditamos que a decisdo da Igreja de oferecer aos seus membros o acesso a
conhecimentos (Artes Liberais), que ultrapassam os limites da religido, permitiu que os
religiosos construissem dentro das escolas religiosas um espago propicio ao
desenvolvimento do discurso e da pratica cientifica. Atingindo mais tarde os leigos que
se tornam docentes universitarios e que mantendo a cultura cientifica aprendida com os
velhos mestres religiosos construiram a universidade como instituicdo de producédo e
reproducdo da ciéncia ainda na ldade Média. Nela, as disputas epistemoldgicas se
iniciam com a introducao dos textos aristotélicos. Acontecimento este que promovera o
inicio da primeira grande virada do pensamento filosofico, em que o paradigma do ser
(predominante até entdo) € substituido pelo paradigma da consciéncia (ou
epistemoldgico) representativo da ldade Moderna.

De forma que interpretamos que mesmo sendo criada no medievo, a
universidade ndo é um exemplo de instituicdo deste periodo, mas uma instituicao que ja
nasceu a frente do seu tempo. Ou seja, uma instituicdo moderna implantada antes de
consolidada a propria modernidade. Visto que a universidade se constitui como l6cus do
conhecimento e saber-poder. Um resumo do que a sociedade moderna representaria
dentro em breve.

Mesmo quando controladas por monarcas e sobre a organizacdo de docentes
leigos, as disputas epistemoldgicas sempre marcaram as universidades desde suas
origens. Trés grupos destacavam-se: o primeiro, defensores das ideias de Santo

Agostinho e o segundo, das de Aristoteles. O primeiro grupo representava assim o
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ensino através da escolastica: memorizagdo de saberes tedricos ja estabelecidos. Pela
natureza dessas especificidades, a Escolastica oferecia um campo mais propicio para o
desenvolvimento das disciplinas do Trivium (Retdrica, Poética e Gramatica), que aos
olhos dos religiosos se adaptavam melhor ao método do que as disciplinas do
Quadrivium, deixadas de lado. Para o segundo, 0 acesso aos manuscritos de Aristoteles
possibilitava uma visdo nova de educacdo: cientifica, sobressaltando a pratica e o estudo
das disciplinas do Quadrivium. Havia ainda um terceiro grupo, seguidor de Tomaz de
Aquino, que tentou conciliar os dois discursos, mas acabou vencido (OLIVEIRA, 2007)

Os discursos sobreviventes se alternando durante toda a modernidade dentro das
universidades, ora fazendo prevalecer uma educacéo teorica, ora pratica. Destaquemos
também que tais discursos se instalaram em universidades localizadas em paises
distintos. De forma que, 0s agostinianos predominaram na Franga e os aristotélicos na
Inglaterra. Essa distribuicdo territorial acabou marcando o encaminhamento da
epistemologia nessas na¢oes durante a modernidade (OLIVEIRA, 2007).

Quanto a imagem construida pela sociedade para o docente, ela oscilou durante
séculos. Se por um lado os mestres das escolas paroquiais ndo sofriam de uma forma
geral restricdes por parte da populacdo. Como vimos, 0 mesmo ndo pode ser dito da
figura do mestre autbnomo e de seus estudantes, perseguidos, associando-se para se
protegerem. SO mais tarde a imagem do docente universitario passara a ser respeitada
socialmente.

Em relacdo ao fazer destes profissionais, pesou a limitada quantidade de
producdes escritas existentes na ldade Média. Isso encarecia o preco do livro e ao
mesmo tempo restringia 0 acesso ao conhecimento escrito. O que transformou os
docentes universitarios na maior fonte do saber naquele momento, uma vez que eram
esses profissionais que detinham a maior quantidade de conhecimento, alcangcado tanto
pelo acesso aos livros como na transmissdo do conhecimento através de seus pares.

Justifica-se assim o0 emprego da aula expositiva como maior recurso pedagdgico.
Por um lado, pela falta de livros, que transformava a maior parte dos estudantes em
ouvintes; por outro, pela cultura judaico-cristd que levavam o estudante a memorizar
informacGes. Segundo a Igreja, era preciso recordar 0s ensinamentos para alcancar a
salvacdo. Este discurso condiz com a crenca medieval de que o saber era sempre dado,
ou seja, ja construido no passado, restando as novas geracoes apenas transmiti-lo tal e
qual o aprenderam.

O discurso de imobilidade foi a formula encontrada pela Igreja para manter seus
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fieis. Como a Igreja foi a responsavel por introduzir as metodologias de ensino adotadas
nas universidades, ndo se pode estranhar que o cultivo da memodria tenha se tornado
ferramenta para construcéo do saber e de uma educacdo basicamente tedrica em muitas
dessas instituigdes.

Assim a cultura da memorizacdo e o discurso da imobilidade transformaram a
profissionalidade do docente universitario em transmissor de conhecimentos tedricos.
Mas como nenhum discurso € homogéneo, ao lado do discurso dos mestres
agostinianos, a FD aristotélica produziu em plena Idade Média a semente da ciéncia

moderna.

*hkkkhkhkkkikhkkkik

Acompanharemos neste item algumas consideragdes registradas por Charle e
Verger (1996) sobre a primeira grande crise registrada pela historiografia atingindo a
universidade, a qual data do final do século XVIII proveniente da resisténcia das
universidades as ideias iluministas e a enciclopédia. Mais nos paises catolicos do que
nos protestantes (Escdcia, Alemanha e Escandinavia). Nestes Gltimos, iniciativas como:
0 abandono do latim como lingua da docéncia e a cria¢do de disciplinas mais proximas
a cultura viva, deram inicio a grandes reformas em varias nac¢oes ainda no século XVIII.
E algumas até mesmo antes disso (século XVII) gracas a tolerancia religiosa e adogéo
das ideias iluministas em alguns desses paises.

A Alemanha foi o primeiro pais protestante disposto a mudar. Renovou o
curriculo em algumas de suas universidades e contratou docentes considerados dono de
um pensamento moderno. Entre as universidades alemds que mais ousaram, estava a
universidade de Gottingen, 1733, que trouxe quatro grandes inovacdes: a primeira, 0
controle da gestdo pelo Estado, inclusive, no que dizia respeito a contratacdo docente,
evitando o corporativismo e o controle religioso reinante; a segunda, a introducao de
disciplinas extra-académicas: Danca, Equitacdo, Desenho, Linguas (vivas), atraindo
estudantes nobres; a terceira, a inclusdo das disciplinas modernas ao curriculo: Historia,
Geografia, Fisica, Matematicas Aplicadas, Direito Natural, Ciéncia Administrativa e por
fim, a substituicdo das leituras e disputas escolasticas pelos seminarios, fazendo resurgir
renovado os cursos de Artes nessa universidade. Todas essas resolucGes estavam
voltadas para fins profissionais, mas também politicos.

Enquanto isso, em paises catélicos, como a Franga, as reformas sdo propostas
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por volta de 1760, mas sé foram concretizadas depois da Revolucdo Francesa, 1789.
Quando foi possivel fazer uma reforma universitaria substituindo os docentes religiosos
por leigos; a renovacdo do curriculo (com disciplinas modernas) e um controle mais
efetivo do Estado sobre a instituicdo. Seguindo o exemplo francés, outros paises
catolicos também implantaram reformas, como Portugal (Reforma Pomabalina) e
Espanha.

Durante toda a primeira metade do século XIX, as reformas continuaram sendo
promovidas tanto nas nagfes onde elas haviam sido iniciadas como em muitas mais,
dentro e fora do continente europeu. Entre os paises que deram andamento as reformas
ou a ampliacdo do numero de universidades, esta a Alemanha, que perdeu parte de seu
territério para Napoledo, justamente, onde se localizava uma de suas grandes
universidades.

Na regido alemd conhecida como Prussia, ergueram-se entdo trés novas
universidades, entre elas a de Berlim, 1810. Essas universidades acabaram se tornando
as mais expressivas do pais durante a primeira metade do século XIX, pois por serem
recentes puderam ser encaminhadas as novas necessidades daquela sociedade, sem
passar por conflito com as velhas tradi¢Ges universitarias de ensino. Entre 0s cursos que
mais alcancaram destaque estavam o de Medicina e o de Letras. Esse ultimo
responsavel pela formagdo de uma elite de eruditos e filosofos que marcou a historia
alema.

Deve-se 0 sucesso dessas recentes instituicbes a melhoria das condigdes de
trabalho e de salarios de seus professores, que recebendo melhor, passaram a se dedicar
unicamente ao ensino e a pesquisa, abandonando a velha pratica de acumular uma
profissdo secundaria. Além da manutencdo das reformas ja praticadas em outras
instituicbes, das quais nos referimos acima. Entre as universidades de mais destaque,
particularmente, a de Berlim, tornou-se notoria. Nela, desenvolveram-se as ideias
ligadas a corrente neo-humanista de Humboldt, Fichte e Schleiermacher: liberdade de
aprender, liberdade de ensinar, liberdade do pesquisador e do estudante ao recolhimento
e enciclopedismo. Ou seja, autonomia tdo prezada e divulgada pelo pensamento liberal
iluminista.

A proposta do modelo aleméo trouxe uma universidade voltada para a resolucéo
dos problemas nacionais através da pesquisa cientifica, promovendo a separacdo entre
formacdo profissional (institutos) e iniciacdo cientifica (centros de pesquisa). O ideal de

liberdade ou autonomia se fez frente ao Estado e a sociedade. O maior empenho € pela
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verdade que possibilite o auto-desenvolvimento e auto-consciéncia. A ciéncia é vista
como criativa, humanizante, sem padroes estabelecidos, algo que ndo se pode descobrir
por inteiro e feita através da cooperacao entre docentes e estudantes para 0 dominio da
heranca cultural, dando-se énfase ao estudo da Filosofia.

Desta universidade, o ideal neo-humanista chegou as outras instituicdes alemas,
inclusive, as tradicionais, criando o que costuma ser denominado de modelo
universitario alemao; mas, apesar do sucesso do neo-humanismo, o Estado alem&o ndo
abriu mdo de interferir em suas universidades. O excesso de recrutamento de
professores gerou a queda da qualidade de trabalho e de salarios.

A Franga ndo conseguiu realizar grandes mudancas apds a Revolugdo. Ficou por
conta de Napoledo instituir reformas mais abrangentes, as quais primaram por
transformar as velhas universidades medievais em ndo-universidades. Ou seja, em
faculdades isoladas e de carater profissionalizante, cuja formacéo era controlada pelo
Estado. Principalmente, a dos futuros burocratas, para que esta se constituisse de acordo
com a nova ordem social. A fragmentacéo do ensino superior francés, no entanto, ndo se
reproduziu na administracdo das instituicdes, a qual se dava de forma centralizada, mas
propicia assim para vincular a ideologia napolebnica.

Quanto aos metodos de ensino, a figura do professor transmissor, a exemplo da
Idade Média, permanece, assim como 0s estudos das obras classicas de cada época, a
memorizacdo do conteudo, a passividade do estudante diante do saber recepcionado, a
avaliacdo classificatoria. Mantida pelo Estado a universidade é totalmente dependente.
O que transformou o modelo francés no paradoxo alemao.

As divergéncias entre os dois modelos € mais significativamente perceptivel no
que diz respeito ao curso de letras. Nas universidades alemas, esse curso € estruturado
para ser o espaco das inovacdes; na Franga, tal curso ndo preenche maior funcédo, se
transformando em predmbulo para a entrada no bacharelado.

Frisamos esses dois modelos universitarios, francés e alemdo, dado as
influéncias que ambos tém sobre as universidades brasileiras, principalmente, sobre as
disputas que antecederam a criacdo das nossas universidades. Portanto, os primeiros
formatos universitarios consagrados em nosso pais resultam de dois modelos de
educacdo liberal. No modelo francés, com a interferéncia do Estado e voltado para o
ensino profissionalizante, mantendo a pesquisa fora desse espaco. E, no alemdo,
primando pela autonomia do ensino integrado a pesquisa de ambito humanizante e

elitista.



64

Identificar as marcas de cada um desses modelos universitarios implica em
reconhecer o tipo de profissionalidade que cada um deles requereu dos seus
profissionais de ensino. No entanto, chegamos aqui a um impasse. Como nos referirmos
a uma profissionalidade docente medieval, moderna se o termo sé foi adotado pela
Sociologia nos anos 80 do século XX, ou seja, na pds-modernidade. Concluimos,
contudo, que apesar da elaboracdo tardia de um termo para designar o conjunto de
atributos que caracterizam uma profissdo, essa auséncia ndo impediu que tais atributos
existissem na vida profissional de docentes de épocas que antecederam a criacdo do
termo. O que nos leva a adotar a palavra profissionalidade indiscriminadamente neste
estudo, pois quando o fizermos estaremos realizando um movimento de interpretagdo do
passado a luz dos nossos dias.

Dessa forma, se a profissionalidade docente durante a Idade Média, como ja
frisamos, pode ser percebida como caracterizadora do docente transmissor de
conhecimentos voltados estritamente para a formacdo profissionalizante. A Idade
Moderna trard no modelo francés um professor semelhante ao modelo medieval, ja que,
como foi discutido, a universidade francesa herdou o discurso agostiniano/escolético,
mas com menos autonomia que no passado e com um publico massificado. Enquanto o
modelo alem&o sera o que mais se distanciard em termos de profissionalidade docente
dos outros modelos ja citados. A profissionalidade do docente alemao sera voltada para
a imagem do docente-pesquisador mais autbnomo e mais integrador dos conhecimentos
humanizantes do que profissionalizantes, mas, por outro lado, muito mais dedicado a
pesquisa do que a sala de aula. Frisemos que a Alemanha sofreu influéncia do modelo
aristotélico inglés.

O terceiro modelo que trara influéncia sobre nossas universidades ndo vira da
Europa, mas da América. Apesar das instituicbes de ensino dos Estados Unidos terem
surgido sobre a influéncia inglesa, logo 0 modelo alemdo também se fez presente em
terras estadunidenses. Mas as grandes transformacdes que levaram ao reconhecimento
de um modelo americano de ensino superior ocorrerdo a partir de 1860 com a
diversificacdo e expansdo das instituicdes, além da profissionalizacdo do ensino
superior.

Diversidade que permitiu que areas do conhecimento mal vistas pelo mundo
académico pudessem ter espaco no ensino superior americano, como as das financas.
Além da flexibilizacdo na escolha das disciplinas cursadas, oferecendo ao estudante ao

mesmo tempo uma formacdo técnica, profissional, geral ou cientifica. Completando o
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quadro, a fraca intervencdo do Estado, a presenca de executivos universitarios e a
posicao subordinada dos professores, caracterizam esse modelo.

J& no século XX, as universidades americanas se dedicaram a pesquisa, seguindo
0s passos das universidades alemds. Surgem os laboratérios e institutos ligados
parcialmente as universidades (fazendo crescer o nimero de Ph. D.) e as disciplinas
organizadas em departamentos. A prosperidade financeira das universidades se da com
o0 sistema de mecenato, fundacGes e doacbes de ex-alunos. O Ultimo item desse modelo
se encontra na expansdo das vagas para abarcar a grande massa da populacéo. Iniciada
com a ampliacdo das vagas no ensino secundario.

A profissionalidade desse docente se apresentara a semelhanca do que ocorre no
modelo alemdo, mas dele se diferenciard, porque o docente americano estard voltado
para uma pratica funcionalista e massificadora tanto no ambito do ensino como no da

pesquisa. Embora mais uma vez a imagem do pesquisador supere a do professor.

*hkkkhkhkkkhkhkkkhhkhkkihkhkkiikiik

No Brasil, 0 ensino superior € iniciado oficialmente ap0s a chegada da Familia
Real, embora esse inicio tenha se dado de forma restrita, ja que apenas faculdades sao
inauguradas naquele momento. Nenhuma delas, no entanto, dedicada ao curso de
Letras. Cabe ao Colégio D. Pedro Il, em meados do século XIX, da inicio ao modelo de
formacdo de professores de portugués que mais tarde sera herdado pela universidade em
nosso pais, com o formato de bacharelado em Letras.

Por assim dizer, a formacdo do Colégio D. Pedro Il era pensada para a elite, ndo
sO pelo alto custo de sua manutencdo, como também pelo curriculo oferecido. Ja que o
mesmo propunha uma formacao voltada para a alta cultura (erudita e aristocratica), cuja
grade curricular era estritamente composta de conhecimentos da area humanista, sem
qualquer preparacdo profissional especifica (FIORIN, 2006). E ainda dava-se maior
importancia aos estudos literarios em detrimento dos linguisticos. O que ndo é uma
atitude propria apenas daquele momento historico, mas uma tradicdo advinda do
modelo escolastico, que foi mantido pelas politicas liberais, a exemplo do Brasil.

O que aparentemente parece contraditorio, ja& que a escolastica compde um
modelo escolar que serviu ao Ancien Regime combatido pelos liberais defensores do
estado moderno. No entanto, essa aparente contradicdo desaparece, quando se percebe

que o Estado moderno - enquanto poder hegeménico - tratava a educa¢do da mesma
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forma que o seu antecessor; por isso fez uso da lingua e da literatura ensinadas na escola
com o proposito de reproduzir culturalmente o modelo ideolégico pretendido. No caso
da educacéo liberal, o discurso nacionalista (e Romantico) divulgado pela literatura,
levou as novas geracBes a aprender, entre outras coisas, a amar a Patria engrandecida
por essa literatura, deixando no passado qualquer lembrangca do velho regime. Uma
atitude considerada indispensavel pelas autoridades francesas apds a Revolugéo.

E preciso entender ainda que ao romper com o Ancian Regime, todos os
componentes ligados a ele precisavam ser apagados da memoria da populacdo. Dai a
substituicdo ou diminuicdo da carga horéaria semanal dos idiomas classicos pelos ditos
idiomas nacionais, nas escolas e universidades. A opcdo pelas linguas classicas
existentes no Anciem Regime estava ligada ao monopolio educacional da Igreja, que,
por sua vez, era a maior aliada daquele regime. Enquanto as linguas elevadas a categoria
de idiomas nacionais eram vernaculas ou barbaras em sua origem, assim sendo,
socialmente desprestigiadas e que por isso foram mantidas pela Igreja por muito tempo
longe do mundo educacional.

Ressalve-se, no entanto, que a literatura Romantica (e nacionalista) mesmo
escrita em idioma reconhecido como patrio ou nacional, ndo garantiu nas escolas uma
preocupacdo maior em ensinar a todos a escrever criticamente. A lingua era usada
apenas como instrumento para a compreensdo dos textos literarios e assim sendo para o
acesso a ideologia neles presente. Por isso a maior preocupagdo com 0 Seu ensino se
detinha em trata-la como modelo de bem escrever, exigindo do seu usuario a habilidade
de saber de cor tais exemplos. Ou seja, decorar e copiar eram as habilidades mais
exigidas dos estudantes, portanto, preserva-se na escola brasileira o velho modelo
medieval de ensino.

No Brasil, especificamente, podemos acrescentar outra explicacdo para o
descaso dado ao ensino da lingua portuguesa (ou nacional, como foi estabelecida por
lei), a qual possuia carga horaria inferior as linguas estrangeiras (alemao, francés e
inglés) presentes na grade curricular do Colégio D. Pedro Il. Tal escolha resultou da
visdo imperialista do pais, que se, por um lado, ndo abria mdo de um ensino tradicional
e erudito (além da manutencdo das linguas classicas, a lingua nacional era ensinada com
base na lingua lusitana); por outro, aprofundava os conhecimentos em linguas
modernas, desejando desfrutar das vantagens politicas e econémicas, que pudessem
advim das relag6es mantidas com as nagdes mais modernas da Europa, cujo modelo a
seqguir era a Franca (RAZZINI, 2000).
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Dessa forma, ndo ha diferenca entre a reproducéo de conhecimento defendida
pela escoléstica e pelo liberalismo no ensino, jA que se perpetua em ambas o
entendimento de que o espaco educacional é um espaco de representacdo do modelo
social estabelecido. O que justifica a manutencdo da profissionalidade docente como
transmissiva nesses momentos.

Assim nenhuma mudanga pedagdgica significativa ocorre na realidade escolar
apos a transicdo politica e econbmica estabelecida pelo Estado moderno. Inclusive, a
auséncia de uma formacdo especifica voltada para aqueles que ocupariam o papel de
ensinar em nossas escolas secundarias e em nossas instituices superiores. Esse descaso
para com o ensino da lingua portuguesa se manterd por muito tempo nos N0SsOS Cursos
de Bacharelado em Letras. Até mesmo quando eles alcancarem o status de ensino
superior em nossas universidades.

Da mesma forma o perfil de bacharel universitario ndo seré diferente do egresso
do Colégio D. Pedro II: filho da elite em busca de mais ilustragdo para alcangar uma
ocupacdo de prestigio na sociedade. Essas duas combinagdes incidiram de forma
negativa sobre os primeiros cursos de licenciatura em letras de nossas universidades,
comprometendo por muito tempo o perfil profissional dos professores de lingua
portuguesa.

Quanto aos professores do Colégio D. Pedro Il, dispunham os mesmos dos
melhores salarios atribuidos a esta fun¢éo no pais, além dos oferecidos aos docentes do
ensino superior. Mas para ocupar o cargo de professor naquele colégio ndo era preciso
comprovar formacdo docente, bastava possuir notério saber e ser aprovado em
concurso. Embora depois de concluida a defesa de catedra, os dois primeiros colocados
tivessem seu nome apresentado ao Imperador, sendo ele o responsavel por designar
quem assumiria a funcdo (RAZZINI, 2000).

O perfil dos candidatos aprovados pelo imperador caracterizava-se por possuir
diploma de um curso superior em instituicdo nacional ou estrangeira e ainda pela
experiéncia, em outros cursos secundarios, como professor. Em se tratando do Brasil,
significava que o futuro professor do Colégio D. Pedro Il seria um médico, advogado,
engenheiro ou artista plastico, correspondendo assim aos cursos superiores existentes no
Império. E que sua formacdo pedagdgica estaria restrita aos conhecimentos construidos
em servico (FIORIN, 2006).

Outra curiosidade, a respeito da aprovacdo do candidato para a funcdo de

professor no curso de letras do Colégio D. Pedro Il, era a de que ndo havia uma relagdo
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direta entre o curso superior concluido pelo candidato e a céatedra a que ele se inscrevia.
Assim sendo, temos exemplos de médicos, como: Joaquim Manoel de Macedo, que
ministrava aula de Geografia e Historia (RAZZINI, 2000).

Tal maneira de definir os docentes secundaristas acabou se estendendo para
todas as instituicbes que seguiam o modelo do Colégio D. Pedro Il. Entre elas, o
Ginasio Pernambucano, que contou durante muitos anos com a contratacdo dos egressos
da Faculdade de Direito do Recife, das faculdades de outras localidades do pais ou do
Seminério de Olinda para compor seu corpo docente.

Alimentou-se assim por muito tempo em nosso pais a ideia de que para ensinar
qualquer disciplina na educacdo secundaria bastava o notério saber no contetudo da
disciplina em questdo. E para lecionar nos cursos superiores existentes (Direito,
Medicina, Engenharia, etc.) ter experiéncia em servico na area que se desejava ensinar
uma disciplina.

Mas a defesa de uma formacdo pedagogica, aliada a uma formagdo na area
disciplinar especifica para professores das ultimas séries da educacdo bésica
(fundamental maior e ensino médio) € muito recente entre nés. Em nosso pais 0s
primeiros cursos de licenciatura criados em universidades trazendo essa preocupacao
remetem ao final dos anos 30 do século passado.

Quanto ao caso das licenciaturas em letras, mesmo criadas em universidades
publicas, tal condicdo ndo garantiu que a formacdo de professores para a educacao
basica promovesse um ensino democratico de lingua portuguesa. Ou seja, 0 acesso ao
dominio da leitura e da escrita por todos os brasileiros que frequentaram as salas de aula
de nossas escolas no século passado. Em parte, pela formacdo elitista desses
profissionais; por outra, pela tradicdo de impedir que outras variantes linguisticas alem
da variante padrdo entrassem em nossas salas de aula, como j& discutimos na abertura
do nosso trabalho.

Voltando ao seéculo XIX, o “germanismo pedagogico”, pertencentes ao
movimento designado “Escola do Recife”, defendia a criacdo de universidades no Brasil
com o mesmo formato existente na Alemanha protestante. Vista pelos integrantes do
movimento como exemplo de liberdade (de consciéncia, de religido, de ciéncia, de
ensino), cujo modelo de ciéncia aplicada era fonte de progresso e, portanto, Unico
modelo de ensino universitario que merecia ser implantado no Brasil. enquanto o0s
politicos mais tradicionais continuavam apegados aos modelos Coimbrdo e

Napolebnico, centralizadores e cat6licos. Para estes politicos tradicionais, o ideal seria
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reunir todas as faculdades existentes no Brasil sobre a administracdo de uma sede
localizada no Rio de Janeiro, centralizando assim a administracdo, a didatica e a
pedagogia para fazer funcionar a primeira universidade brasileira (ORSO, 2001).

Devido a tal disputa, as tentativas de aprovar uma lei que permitisse a criagédo de
uma universidade no Brasil no final do Il Império foram frustradas, ja que temiam os
tradicionais a vitoria dos ideais germanicos, enquanto os liberais tentavam evitar o
surgimento de uma universidade centralizadora no pais. Complicando ainda mais essa
situagcdo, 0s positivistas pregavam a inutilidade das universidades baseados na
experiéncia francesa e no modelo napolednico nela vigente. Alertavam eles que
qualquer que fosse o tipo de universidade implantada no Brasil, esta poderia vir a se
transformar no modelo francés (ORSO, 2001)

Ideologicamente, o ideal da Escola do Recife, apoiado pelo partido liberal,
desejava promover o ensino universitario livre. Entenda-se a expressdo ensino livre
como ensino privado e aberto a todos os tipos de saberes. Acreditavam os defensores do
germanicismo pedag0Ogico que a ciéncia precisava ser feita longe da subserviéncia a
Igreja e ao Estado. O que em um Estado-Religioso como o 11 Império ndo era algo facil.

O que estava em jogo era muito mais do que uma formacdo de qualidade para
0s nossos profissionais, temia o Estado e a Igreja a perda de sua hegemonia perante uma
sociedade livre para seguir quaisquer formas de doutrina religiosa, o que no Brasil
significava a perda do apoio da populagdo mais humilde, cuja fé no Império se
confundia com a fé na Igreja (ORSO, 2001).

Por outro lado, foi ainda no 1l Império que a Reforma de 1879, conhecida como
Lebncio de Carvalho, promoveu mudangas em todos os niveis de ensino. Entre elas, a
permissao para a implantacdo do ensino livre para o nivel superior em todo o Brasil, o
que significava que instituicdes privadas podiam criar suas faculdades.

Depois da Republica, a nacdo brasileira passa a ser controlada pelas ideias
positivistas liberais, segundo as quais o poder vem do saber, portanto, o desejo de
transformar o pais em uma nacdo poderosa permitiu pela primeira vez que mais
brasileiros tivessem acesso a educacdo. Outra novidade republicana é o estado laico, o
que afastou a Igreja das decisdes tomadas pela Unido em relacdo a nossa educacao.
Algo também inédito em nossa historia.

Com base no repudio dos positivistas as universidades, manifestada ainda no
final do Il Império, estabeleceu-se a crenca de que, para realizar a formacdo de

profissionais de nivel superior, era suficiente o ensino ministrado nas instituicbes



70

existentes. Ou seja, acreditavam 0s positivistas que a ciéncia estava feita, portanto
bastava importd-la da Europa e consumi-la no Brasil sem precisar gastar dinheiro
desnecessariamente com a implantacdo de universidades (FAVERO, 2000). Por isso a
educacgdo superior no Brasil continuara a ser realizada por faculdades. Mas nem tudo
sera tdo simples como desejavam 0s positivistas.

O regime republicano propiciou o surgimento de novos cargos administrativos
nos primeiros escaldes do governo. Para preenché-los, houve uma corrida aos cursos
secundarios e superiores. A busca por tais cursos levou a um crescimento rapido do
setor, incluindo, o superior, que teve seu acesso facilitado. Bastava concluir o ensino
secundarista para poder cursa-lo.

Diante das facilidades, cursos superiores sé@o abertos pela iniciativa privada.
Entre 1891 e 1910, foram criadas no Brasil 27 escolas superiores. O resultado da
multiplicacdo de instituicGes e do ingresso sem controle foi a critica a qualidade dos
formandos o que levou o governo a realizar a Reforma Rivadavia Corréa, em 1911, que
estabelecia exames de admissdo aos cursos superiores e o inicio da desoficializacéo,
entre outras decisoes.

Contrarios ao pensamento positivista, académicos reivindicam a criacdo de uma
Faculdade Superior de Ciéncia, voltada para a pesquisa cientifica, em torno da qual se
estruturaria a universidade. Aparece, assim, pela primeira vez no século XX um
discurso favoravel a criacdo da universidade entre nos, atribuindo-lhe primordialmente a
funcdo de cultivar as ciéncias, despreocupando-se de sua aplicacdo. ldeia que estava
destinada a germinar. O que acaba acontecendo através do movimento criado pela
Associacdo Brasileira de Educacéo (ABE) em apoio a criacdo das universidades.

A década de 20 sera de efervescéncia em varios setores da sociedade brasileira
em decorréncia de inimeros movimentos culturais, sociais e politicos. Todos eles
voltados para a criacdo de um pais mais moderno, por isso houve o reconhecimento de
algumas universidades, as quais se constituiram de fato da juncdo de faculdades
profissionalizantes preexistentes (Medicina, Engenharia e Direito) (CUNHA, L.A,
2000).

Até que o cenario politico nacional sofre, na década de 30, uma reviravolta,
cujas implicacdes refletirdo nos rumos que o ensino superior terd deste momento em
diante. Pois, enquanto economicamente o Brasil dava continuidade ao processo de
crescimento, iniciado na década anterior, atraves da incursdo no mercado de novos

profissionais preparados para conviver com o0 avango do capital, fez-se necessério a
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multiplicacdo do numero de faculdades e gindsios para gerar a mdo de obra
especializada exigida.

Nesse cenario, cada vez mais urbano, deu-se inicio a ampliacdo da chamada
classe média brasileira, lugar a que se destinavam aqueles com melhor formagdo e
salarios urbanos. E que vieram a reforgar a luta contra as oligarquias que comandavam a
nacdo, quando nasceu o desentendimento entre S&o Paulo e Minas. Entravam em
declinio a Repubica Velha e seus ideais positivistas, levando o pais a instauracdo da
Revolucéo de 30.

A frente do governo, Vargas cria neste mesmo ano o Ministério da Educacio
com o proposito de unificar as politicas estaduais descentralizadas desde o | Império. O
objetivo dessa acdo é o controle, visto que Vargas era adepto do Castilhismo, corrente
de origem positivista liberal, defensora de um Estado centralizador. Outras a¢des serdo
tomadas para ampliar ainda mais o poder do governo sobre os estados na area
educacional. Entre elas, impedir que os estados continuassem a criar universidades,
atraves do agrupamento de faculdades isoladas, como aconteceu no Rio de Janeiro e em
Minas Gerais que com um numero reduzido de faculdades se instituiram como
universidades. Para isso, mudam as regras, sendo exigido um numero minimo de
faculdades para se criar uma universidade, aléem da existéncia de cursos de pos-
graduacdo com realizacdo efetiva de pesquisa.

O primeiro estado a conseguir criar uma universidade dentro das novas regras
foi o de Séo Paulo, que reuniu o seu Instituto Politécnico a sua Faculdade de Direito.
Criou novos cursos e importou professores europeus, devido a inexisténcia de mestres e
doutores no Brasil, para assumir as vagas. Assim é criada em 1934 a primeira
universidade brasileira dentro dos critérios que hoje nos fazem identificar uma
instituicdo como tal.

Nela, estara o primeiro curso superior de bacharelado em Letras, instituido pela
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL). Para organiza-lo, levou-se em conta a
tradicdo francéfila de nossa educacdo no nivel secundario. O que corresponde a uma
perpetuacdo do elitismo dos estudos linguisticos em nosso pais.

Hoje, sabe-se que a USP ndo teve sua criacdo pautada apenas no modelo francés
de universidade, mas contou com um projeto misto em que os modelos, francés e
alemdo, foram justapostos. Mais tarde, a universidade recebeu também influéncias do
modelo norte-americano.

Como ja salientado, os dois modelos de universidade europeia que se destacaram
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na Europa do século XI1X foram o alemé&o e o francés e ambos tiveram como alicerce o
projeto de construgdo de uma nacionalidade. Mas enquanto na Franca o Estado
controlava as universidades e o curriculo era implantado para a manutencdo do poder
napolebnico. Na Alemanha, primava-se pela autonomia académica, embora também
fosse financiada pelo Estado.

O que também diferenciava os dois modelos era o fato de a Franga separar suas
instituicOes entre aquelas que abarcariam a pesquisa e ensino de exceléncia e as que se
voltariam para 0 ensino técnico e a profissionalizante. JA a alema priorizava uma
educacdo humanista e possuia uma formacéo filoséfica, artistica e cientifica como base
da sua formacgdo. Por isso, a grande importancia dada pelo modelo alemdo as
Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras.

J& 0 modelo norte-americano tem como bases 0 ajuste da sociedade ao
capitalismo. Para isso, 0 modelo seguido é funcional, ou seja, voltados para atender a
demanda dos setores produtivos. Tornando-se técnico, aplicado e pratico. Assim,
enquanto o modelo alemao tem o professor como agente politico e administrativo, no
modelo norte-americano o professor se transforma em um cientista-técnico.

Contudo nos anos trinta, a USP atrelou-se apenas aos modelos europeus. O que
se comprova quando verificamos que a maioria dos professores contratados, naquele
momento, eram alemdes ou franceses. Assim como 0S cursos e os curriculos atendiam
aos projetos ja em pratica naqueles paises.

De forma que, a USP é criada, tendo como base a Faculdade de Filosofia
Ciéncias e Letras, por influéncia do que os modelos alemédo e francés tinham em
comum: o curso de bacharelado voltado a pesquisa e a formacao elitista. Sua meta seria
transformar os jovens das familias abastadas de Sado Paulo na elite cultural, que
comandaria o estado mais progressivo do pais. Na USP, a pesquisa seria desenvolvida
em tempo integral e caberia, portanto, a FFCL ser autbnoma tanto na questdo
administrativa como académica, a exemplo do modelo alemdo. Mais tarde, com a
criacdo dos institutos biomédicos o modelo norte-americano é implantado nesse
segmento.

Se a tradicdo dos cursos de Letras no Brasil nasceu sobre o formato do
bacharelado, ndo foi facil para a licenciatura fazer parte dessa realidade. A FFCL, por
exemplo, como acompanhamos, foi fundada pela alta sociedade paulista com o
propdsito de ser uma instituicdo central na formacdo dos futuros dirigentes do pais,

além de centro de cultura e investigacdo cientifica, portanto, seu projeto inicial ndo
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incluia a formacdo docente. Mas por forca de lei no final dos anos 30, a FFCL viu-se
obrigada a anexar ao seu curriculo mais um ano de curso para concretizar a licenciatura
em letras.

Assim depois dos primeiros trés anos de curso os estudantes que desejavam se
tornar professores eram conduzidos aos Institutos de Educacdo Normal para durante um
ano ter acesso as disciplinas de conteldos pedagdgicos e de préaticas de ensino. Esse
modelo prevaleceu em todo o pais e ficou conhecido como formato 3+ 1.

O que parecia ser a solucdo do problema naquele momento, mostrou-se com o
tempo danoso a educacdo bésica, j& que durante a maior parte do curso (0s trés anos
iniciais) o curriculo adotado para os estudantes que pretendiam seguir a carreira de
professor era 0 mesmo que preparava os estudantes de bacharelado.

Apesar de tudo, o Brasil tinha, pela primeira vez em sua histdria, professores de
portugués formados em cursos superiores especificos. Mesmo que essa formacdo nao
preparasse adequadamente o futuro profissional para a realidade linguistica do pais.

E naquele momento também que o pais comeca a formar aqueles que seriam os

futuros docentes formadores de base de nossas universidades:

A fundacdo da Universidade de S8o Paulo em 1934, especialmente de sua
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, que incluiu professores es-
trangeiros de alta qualificacdo em seu corpo docente, desde o inicio de seu
funcionamento propiciou condicGes para que se formasse um novo modelo de
docente-pesquisador, que veio a representar destacado papel no processo de
institucionalizac¢do do campo cientifico e tecnoldgico brasileiro.
Matematicos, fisicos, quimicos, biélogos etc., formavam alunos interessados
em se dedicar a pesquisa e a0 magistério superior, para 0 que eram enviados
a Europa e aos Estados Unidos, onde estagiaram junto aos grandes homes da
ciéncia da época (CUNHA, L. A., 2000, p.174).

Em 1946, é instaurada uma nova Constituicdo. Neste mesmo ano, criam-se
universidades brasileiras, abarcando o ensino, a pesquisa e a extensdo. E neste ano que
Pernambuco, por exemplo, ganha sua primeira universidade, denominada de
Universidade do Recife, mas ainda ndo um curso de Letras, que s6 sera criado pela lei
federal n° 1.254, em 04 de dezembro de 1950, atrelado & Faculdade de Filosofia. Neste
mesmo ano, inicia-se o processo de "federalizacdo" (transformacdo de instituicGes
privadas e estaduais em federais) responsavel pelo aumento da oferta publica de ensino
superior gratuito, assim como pela criacdo da maior parte das universidades federais
hoje existentes.

A reforma de 68 (Lei n.° 5540), implantada pela Ditadura, trouxe mudancas para
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0 cendrio universitéario brasileiro: a fragmentagdo das Faculdades de Filosofia, Ciéncias
e Letras, além da substituicdo das faculdades, escolas e institutos pelos centros. Dessa
forma, se as universidades brasileiras foram criadas sobre a influéncia dos modelos
franceses e alemao, apds a Ditadura a influéncia sera outra.

Naquele momento, a chamada Guerra Fria ja estava instalada e o mundo
dividido em dois blocos: capitalistas, liderados pelos norte-americanos, versus bloco
socialista, sobre o controle dos soviéticos. O Brasil que promovera um golpe militar
com a desculpa de proteger a nagdo do avango comunista toma por aliado os
americanos. A partir de entdo as politicas publicas brasileiras adotam o modelo
capitalista norte-americano como referencial ndo apenas das decisbes politicas e
econbmicas como também no campo cientifico.

Foi sobre essa influéncia que a Ditadura resolveu transformar a nagdo em um
grande patio industrial, mas para isso precisava de mdo de obra com formacéo letrada
minima para preencher as vagas nas industrias. E mesmo que entre os anos 20 e 70 as
matriculas no ensino basico tivessem ultrapassado o0s indices de crescimento
populacional, essa realidade nédo foi suficiente para equacional o desejo de crescimento
econémico dos governos militares.

A prova disso € que no final da década de 60 o Brasil contava com uma taxa
superior a 39% de analfabetos e com indices de conclusdo da educacgéo basica infimos,
ja que de cada mil brasileiros apenas sessenta e quatro concluiam essa fase dos estudos,
informa o MEC. indices que podem ser traduzidos como um entrave para os planos da
Ditadura. A saida foi ampliar ainda mais o0 acesso a escola da populacdo, exigindo
consequentemente um aumento do quantitativo de profissionais da educacdo existentes,
0s quais o0 pais ndo dispunha para atender tal demanda.

Como o governo brasileiro ndo tinha tempo para criar mais universidades ou
vagas nas ja existentes. Permitiu-se que os cursos de licenciaturas fossem multiplicados
por todo o pais através das instituicdes privadas. Diante da realidade, o governo fecha os
olhos para a natureza dessa formacdo. Os resultados dessa situacéo repercutem até hoje
em nossa sociedade: geracdes e mais geracOes de docentes formados com limitacGes
profissionais em cursos noturnos de instituicGes privadas desestruturadas.

Os governos militares foram responsaveis também pela implantacdo da pés-
graduacdo em nosso pais através da liberacdo de verbas para que as universidades
expandissem as unidades de ensino, criassem laboratérios e as demais providéncias

necesséarias para que tais cursos funcionassem. E importante lembrar que a pos-
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graduacéo inaugura a institucionalizagéo da profissdo docente no Brasil.

Na década dos 70, séo feitas as primeiras criticas & Teoria do Capital Humano.
Diante do apelo de tal teoria para transformar a educagdo em componente do mundo
econdmico. Tornando inevitdvel que os critérios utilizados para a realizacdo de
investimentos de capital fossem utilizados também nos investimentos na é&rea
educacional. Ter como principal atributo a formagdo para o trabalho e
consequentemente para 0 aumento da produgdo econbémica do pais fez surgia a
pedagogia tecnicista, implantada em todos os niveis educacionais brasileiros. Esse
modelo pedagdgico, importado dos Estados Unidos, tornou-se o modelo oficial do
nosso ensino. Passando a ser depois extremamente combatido.

Contudo os finais dos anos 70 foram os anos da crise mundial do petr6leo e o
Brasil como dependente desse mercado sentiu amplamente essa crise. Veio na década
de 80 e 0 pais entrou em um dos maiores periodos de recessao de sua historia. Todos 0s
setores foram atingidos, inclusive, a educacdo superior. Mas enquanto as universidades
publicas tinham seus recursos restringidos, as IES privadas receberam vantagens para
permanecer de portas abertas, 0s quais eram assegurados através da implantacdo de uma
nova LDB (1996. p.). Nela, a universidade passa a ser definida como “produgio
intelectual institucionalizada mediante o estudo sistematico dos temas e problemas mais
relevantes, tanto do ponto de vista cientifico e cultural quanto regional e nacional”.

Determina também a nova Lei que deve ser proporcionada a qualificagdo
docente (um terco de poOs-graduados) e a dedicacdo exclusiva a instituicdo (um terco
deve trabalhar em regime de tempo integral). Tal item que a priori deveria trazer mais
qualidade aos cursos superiores, acabou gerando, segundo. Cunha, L. A (2004), uma
corrida desenfreada pela titulacdo a qualquer preco. E ndo foram poucas as instituicoes
do exterior a proporcionar formagdes presenciais e a distancia em pds-graduacdo sem o
reconhecimento do CAPES em nosso pais.

Aparece ainda a criacdo dos cursos sequenciais, que acabaram sendo instituidos
principalmente pelas IES privadas, devido aos baixos custos e rapidez no aumento da
receita; a aplicacdo de vérias selecBes para ingresso ao ano, praticadas também pelas
instituicbes privadas, ja que em relacdo a selecdo de candidatos no ensino superior a
LDB se omite, referindo-se apenas que tal ingresso deve ser feito através de selecdo,
sem esclarecer de que forma a mesma deve ocorrer; por fim, criaram-se as avaliacdes
externas, inicialmente denominadas de Provao e posteriormente de ENADE, para aferir

a qualidade dos cursos.
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Quanto aos formatos dos cursos do ensino superior, sdo determinados quatro
possibilidades: universidades; centros universitarios; faculdades integradas; faculdades,
institutos superiores ou escolas superiores. Por sua exceléncia s6 o0s centro
universitarios dispdem hoje autonomia para criar, organizar e extinguir cursos e
programas de educacao superior.

Nos anos 80 e 90, a saida do discurso hegemdnico foi encontrar outro e
convincente discurso para desatrelar aparentemente a educagdo e principalmente os
investimentos nela executados da fungédo de qualificar os trabalhadores unicamente para
0 regime produtivo. A partir de entdo, a educagdo, que sempre esteve pautada no
individuo (0 aluno ou o professor) passa a difundir a ideia de coletividade e
interatividade, como centrais através do discurso defensor da formacéo para a cidadania.

Para chegar a essa resignificacdo da educacdo, foram feitos uso de prefixos
como neo e poOs que ajudaram a criar novas teorias e expressdes como neo-
construtivismo, neo-escolanovismo, neo-tecnicismo e pds-construtivismo, expressoes
que foram substituidas, paulatinamente, pela pedagogia da qualidade total ou da
competitividade, fundamentada pelos norte-americanos em habilidades e competéncias
(PAULA JUNIOR, 2012).

O seéculo XX assistiu o Brasil criar suas primeiras universidades e cursos de
Letras no nivel superior, contudo o descompasso entre producéo nacional e escolaridade
da populacdo resultou na primeira grande crise vivida pelas universidades brasileiras
ainda no século XX. Mal vivenciamos a modernidade em nossas universidades e um
novo paradigma epistemoldgico se instalou e colocou nossos profissionais do ensino em
confronto com as mudangas promovidas pela Sociedade do Conhecimento. A exemplo

do que também ocorreu em outras universidades mundo afora.
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Foi a partir dos anos 60 que se diagnosticou em todo o mundo o mergulho das
universidades em uma grande crise. Passados mais de vinte anos desse diagnostico, 0s
problemas se agravaram criando uma situacdo sem precedentes na historia dessas
instituicoes, inclusive, no Brasil.

Para Santos (1989), a crise se desdobrava em trés: a da hegemonia, a da
legitimidade e a institucional, as quais deveriam ser solucionadas em conjunto. Em seu

artigo Da Ideia de Universidade a Universidade de Ideias, em que discute essa crise, 0
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socidlogo portugués ndo apenas trata das origens de cada uma delas, como propdem os
caminhos para sua solugdo. Passados dez anos da publicagdo de seu artigo, Santos
(2005) escreve: A universidade no século XXI: para uma reforma democrética e
emancipatdria da universidade. E insiste na realizacdo urgente de reformas para essa
instituicdo. Informando que ndo apenas as trés crises continuavam presentes, como a
crise institucional havia se ampliado.

Quanto as tentativas dos governos e universidades de solucionar as crises
presentes nas universidades desde os anos 60, nenhuma iniciativa conseguiu resultados
definitivos. As universidades apenas camuflaram o problema sem que estes fossem de
fatos solucionados.

Entre as trés crises anunciados, a crise da hegemonia se apresenta para o
socidlogo como a mais ampla das trés e estd ligada diretamente ao cotidiano dos
docentes do ensino superior, visto que nela se da o questionamento dos conhecimentos
produzidos e divulgados pela universidade que, segundo o autor, passa por
“contradicdes existentes entre conhecimentos exemplares € conhecimentos funcionais”
(SANTOS: 2005, p.14 -17). Ou o confronto entre o velho modelo europeu e o norte-
americano. Vemos, portanto, nessa crise a inscricdo particular dos cursos de Letras,
cujas dimensdes na construcdo dos conhecimentos perpassam as dicotomias: alta
cultura/cultura popular; teoria/pratica e trabalho/educacao.

Como o proprio socidlogo aponta, as crises iniciaram-se em momentos
historicos diferentes. A hegemdnica, por exemplo, seria a mais antiga, iniciada desde
que a modernidade e seu projeto liberal se instituiram nas universidades, entre elas, a
alema de Humboldt. Criando o discurso de que as universidades deveriam proporcionar
a manutencdo da alta cultura através da educacdo teorica e da pesquisa garantindo assim
que uma elite fosse formada por ela. As novas geracdes de excluidos acabaram
eclodindo esse projeto nos anos 60 do século XX com a expansdo da cultura de massa.
Logo as universidades tiveram que receber em seu seio um incontavel namero de
estudantes pertencentes as camadas desprivilegiadas. O resultado foi uma massificacdo
da alta cultura universitaria na sua tentativa de sobreviver a esse avanco.

Passadas algumas décadas é possivel perceber que a dicotomia ndo se desfez.
Apenas deslocou-se para dentro da universidade, dividida agora em universidades de
elites (ou cursos valorizados pela sociedade) e universidades de massa (ou cursos
desvalorizados, entre eles as Licenciaturas e a Pedagogia), como Santos afirmou (2005).

Essa situagdo ndo se separa das outras dicotomias, como a da educagao/trabalho.
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Reunidas na universidade devido ao desenvolvimento da sociedade capitalista. Nessa
dicotomia a educacédo se divide em: geral versus profissional (especializada). Pouco a
pouco, a educacdo geral foi perdendo espaco para a profissionalizacdo especializada
cada vez mais qualificada através do acesso as novas tecnologias, instituindo a divisdo
entre universidades de especializacdo profissional (Medicina, Direito, Engenharia,
Informatica) e as universidades culturais (Letras e Artes em geral).

Completando a dltima abordagem da crise hegemdnica, encontramos a
teoria/préatica. Se a universidade moderna nasceu para producdo da alta cultura através
do exercicio de uma educacéo geral, ela s6 poderia se efetivar através da teoria somada
a investigacdo. A situacdo muda com o pds-guerra, quando inimeras cobrangas passam
a ser feitas a universidade. Afinal, o local que produzia tantas investigacdes precisava se
deter nas necessidades da sociedade. Nasce assim um movimento de transformacéo das
investigacOes para a forma aplicada, a qual se desenvolvera principalmente nos cursos
ligados as tecnologias. Contudo, mais uma vez, os resultados alcangados néo
convergem para a direcdo esperada. O clamor de ver a universidade produzir
conhecimentos em favor da sociedade é direcionado para um campo especifico dessa
sociedade, o tecnologico e sua confluéncia para 0 mundo econémico.

No Brasil, no &mbito das universidades, a crise do ensino ndo foi diferente. O
final do século passado e o inicio do novo século foram marcados por reformas
educacionais. Ndo s6 nas universidades, como também em todos 0s niveis do ensino —
através da aprovacdo da nova LDB (1996) - e mais especificamente para o Ensino
Superior — com a apresentacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacéo plena (2002). E mesmo que ndo seja novidade em nosso pais a interferéncia
governamental no campo da educacdo através da implantacdo de profundas reformas
Maria Isabel Cunha (2006) esclarece que a atual situacao instaurou uma crise de poder,
com a substituicdo do arbitrio do professor, pelo do Estado-Nacé&o.

O discurso mais recorrente desde que tais reformas iniciaram-se, como ja
comentamos, foi o0 de que devemos alcancar uma educacdo com qualidade. Para Maria

Isabel Cunha (2006), tal discurso é dicotbmico como ja anunciamos,

A questdo da qualidade de ensino tem sido, entdo, objeto de disputa
ideolégica. Para alguns, representa a possibilidade de um sistema que atenda
as exigéncias do mundo produtivo, respeitando a estrutura de poder que
articula os paises ricos com os dependentes. Para outros, significa o
desenvolvimento de uma cultura critica e fundamentada, capaz de acenar com
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uma condi¢do emancipatdria. A primeira tem a competitividade como émulo
e a segunda aposta na solidariedade como possibilidade (CUNHA, 2006,
p.260)

E foi seguindo as exigéncias do mundo produtivo que se instaurou a visao de
educacdo, cuja base é o conceito de competéncia (atrelado ao de competitividade),
preservando, como ja se discutiu, a concep¢do defendida pela Teoria do Capital
Humano.

Assim, devido aos avangos no campo comunicacional e ao impacto causado pela
globalizagdo, os discursos de natureza politico-educacional atuam em prol desse
discurso neoliberal de competéncia. Bernstein (1996, 1998) fala que tal circulacdo de
discursos internacionais (ou transnacionais) ocorre atraves de recontextualizacao, que se
daria com a apropriacéo de outros discursos, que sao deslocados e relocalizados, muitas
vezes, gerando ambiguidades.

E importante frisar que a recontextualizagio ndo se dar de forma isolada, mas
apos os processos de producdo, sendo acompanhada do processo de reproducdo. De
forma que a producéo se daria no ambito universitario ou em organizagdes privadas de
pesquisa; enquanto a recontextualizacdo nos orgdos de Estado ligado a educacéo, além
das autoridades educacionais, periddicos especializados em educacdo, instituicbes de
formacdo de professores, etc. E finalmente a reproducdo se daria nas instituicoes
educacionais em todos os niveis.

Conforme adverte Ball (2001), tal circulacéo se faz em duas vias: ha tanto uma
influéncia do discurso global para o local, como do local para o global. O que ocorre é
gue nem sempre 0s interesses globais prevalecem em meio a interesses locais ou vice-
versa, havendo uma mescla entre os tais interesses na maioria das vezes. O que nos leva
a pensar que mesmo ocorrendo influéncia dos discursos das agéncias multilaterais ndo
séo elas as unicas a influenciarem os discursos dos nossos docentes em suas salas de
aula. Os docentes do ensino superior também estdo sujeitos a influéncia de discursos
locais (oficiais e institucionais). E podem ainda ndo se deixar influenciar promovendo
uma resisténcia tanto aos discursos de agentes externos como internos a educacao.

O fato é que o professor faz circular o seu discurso. Assim as praticas
discursivas vao exercendo um controle simbdlico materializadas no conjunto de regras
do dispositivo pedagogico, como adverte Bernstein (1998).

Por isso Cunha (2001) aponta como caracterizador docente, a imagem do

professor interpretativo. Uma vez que este professor do ensino superior realiza uma
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ponte entre o conhecimento sistematizado, os saberes da pratica social e a cultura, onde
acontece o0 ato educativo, incluindo ainda as estruturas cognitivas do estudante. Rold&o
(2005) por sua vez defende uma profissionalidade baseada na capacidade mediadora.

Como é possivel perceber, cada vez mais estudiosos vem tentando identificar
uma nova profissionalidade para 0s docentes em nossa contemporaneidade.
Convencidos, por sua vez, de que a funcdo de professor restrita a de profissional
transmissor de conhecimento precisa ser superada definitivamente.

Para acompanharmos melhor essa discussdo, passaremos no préximo capitulo a
decorrer um pouco mais sobre o termo profissionalidade, objeto do nosso estudo. Para
estabelecer como o termo surgiu para representar o conjunto de atributos profissionais
cobrados em nossa contemporaneidade de todos aqueles que exercem uma profissao.

E mesmo que o termo tenha sido criado recentemente, isso néo significa que os
trabalhadores estiveram desprovidos de atributos profissionais no passado. O
surgimento do termo marca apenas a preocupacdo dos socidlogos em sistematizar o
mundo do trabalho para melhor estuda-lo. Portanto, o termo é apenas uma forma
encontrada para reconhecer uma das dimens@es que compdem o exercicio profissional.

Desde ja deixaremos claro que ndo € nossa intencdo polemizar neste trabalho as
posicOes dos especialistas em relacdo aos temas que compdem os estudos da sociologia
do trabalho. Assim sendo nossa incursdo nesse campo serd meramente para fundamentar

nosso objeto em estudo.
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3. PROFISSIONALIDADE DOCENTE EM QUESTAO

Profissionalidade é o objeto central deste estudo, como ja salientamos. Um
termo derivado da palavra profissdo, da qual a palavra profissionalizacdo e
profissionalismo também se originam. Portanto, tratar do nosso objeto de estudo, assim
como dos outros termos a ele atrelados, requer, em primeiro lugar, o entendimento das
discussdes geradas em torno do termo profissao, transformado em objeto de estudo pela
sociologia, cujo propdsito é o de compreender as formas de estruturacdo social dos
diferentes grupos profissionais para determinar como eles alcancam ou mantém um
determinado estatuto social.

Mas nem sempre foi assim, por muito tempo, a chamada sociologia das
profissdes se deteve a estudar apenas as profissdes liberais ou intelectuais. A mudanca
de perspectiva veio nos anos 60, trazendo com ela dificuldades e a divisdo da sociologia
das profissbes em uma série de correntes tedricas, que acabaram se envolvendo com
outros ramos da sociologia: sociologia do trabalho, das organizacfes, das relacbes
profissionais (DUBAR,1997). Todas essas corentes passaram a disputar no campo
cientifico o reconhecimento de suas teorias, partindo sempre de um conceito particular

de profisséo.

3.1. As Disputas Sociologicas na Construcao do Conceito de Profissdo

As profissbes sO despertaram o interesse maior dos estudiosos da sociologia,
quando foi percebido o crescimento e diversificagdo do numero de profissionais
presentes nas sociedades mais desenvolvidas economicamente (FREIDSON, 1995). Um
trabalho que teve inicio na Inglaterra e logo chegou aos Estados Unidos e que se deteve
particularmente sobre as chamadas profissées liberais (médicos e advogados).

A escolha especificamente dessas profissdes pode ser justificada pela estrutura
capitalista das naces anglo-saxdnicas envolvidas nesse estudo, pois nas sociedades
erguidas sobre a égide do liberalismo econdmico as profissdes liberais encontraram
respaldo para crescer e alcancar prestigio social, principalmente, nos EUA. E foi
justamente 14, a partir dos anos 50, que a sociologia desenvolveu uma teoria
hegem6nica denominada de funcionalismo para validar o status das profissoes liberais.

Segundo os funcionalistas, as profissdes elencadas por eles possuiam, em
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comum, atributos que nenhuma outra ocupacdo de trabalho tinha. Seriam elas:
profissionais altruistas; com uma forte orientagdo vocacional e conhecimentos
cientificos e técnicos de alto nivel de complexidade e especializagdo - conquistado
através de cursos universitarios —, dos quais eles faziam uso racionalmente sem se deter
a fins mercantis. Levando esses profissionais liberais a serem vistos como individuos de
rigidos principios éticos (GONCALVES, 2007).

Para a corrente funcionalista o sistema social é construido por funcGes
(funcionalismo), cada uma delas ligadas a uma fase da vida e a incursdo do ser humano
em diferentes grupos sociais. Passando o individuo a ser considerado socializado
quando adaptado inteiramente as condutas do grupo em que ele estiver inserido e as
quais teriam ligacdo com as escolhas ja realizadas pelos pais (DUBAR, 1999).

Como o funcionalismo permaneceu por muito tempo como a Unica corrente da
chamada sociologia das profissdes (disciplina consolidada dentro desse campo do saber)
a ter destaque nos Estados Unidos, seu discurso ndo encontrou barreiras para divulgar a
imagem das profissdes liberais como modelo ideal a ser atingido pelas outras categorias
profissionais. Levando o conhecimento cientifico e técnico somado ao ideal de servico a
sociedade a ser considerados como elementos essenciais para que uma ocupacao de
trabalho alcancgasse prestigio social.

Ap0s 0s anos 60, surgem as primeiras criticas a teoria funcionalistas nos Estados
Unidos. Os socidlogos que encabecaram essas criticas foram denominados de
interacionistas simbolicos. Para eles, era inaceitavel que uma teoria defendesse uma
visdo de profissdo orientada apenas por caracteristicas intrinsecas aos profissionais, sem
levar em consideracdo as relacdes de poder existentes nas sociedades. Ja que nas
profissdes: profissionais, clientes, mercado e Estado ditam as regras de prestigio.

Logo, funcionalistas e interacionistas se desentenderam. Entre as criticas que
pairavam sobre o funcionalismo estava a de que tal teoria trabalhava com a teorizagédo
de tipos ideias de profissdes (as liberais), como ja vimos, e que suas analises eram
estabelecidas sem estudos empiricos.

Criticas que ndo vieram apenas dos Estados Unidos. Na Europa, a reacdo foi tdo
forte que muitos pesquisadores se afastaram dos estudos da sociologia das profissdes e
passaram a abracar a sociologia do trabalho, cujo foco estava voltado para as
investigacOes sobre a classe operaria e o trabalho industrial. Além de que os soci6logos
europeus consideravam inadequado utilizar uma teoria que representava a cultura norte-

americana para descrever outra realidade social, como a europeia.
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Enquanto isso o interacionismo simbdlico defendia a socializagdo profissional
como descontinua. J& que, em sua grande maioria, as ocupacGes que hoje sdo
consideradas profissdes surgiram através da economia informal e s6 depois foram
reconhecidas oficialmente como tal (FREIDSON, 1995). Por isso a corrente
interacionista se dedica a entender as questfes relacionais que envolvem as profissoes,
tais como carreira e reconhecimento social, entre outras (DUBAR, 1999).

A partir dos anos 70, marxistas e neoweberianos acrescentaram as discussoes
sobre profissdes a questdo do poder. Alegando eles, que as profissdes resultam de um
processo politico de controle (BOURDONCLE,1991).

Em parte, o desentendimento entre soci6logos anglo-saxdes e europeus, em sua
grande maioria, franceses surgiu da dificuldade dos soci6logos ndo saxdes de trabalhar
com o termo profissdo (profession) da forma como fazem os saxfes. Em vista de que na
lingua inglesa a palavra profession é usada exclusivamente para designar as profissdes
liberais, enquanto occupation, as atividades néo liberais. Ja na lingua francesa, como em
muitas outras, ndo ha diferenciacdo entre profession e metier. Da mesma forma que na
tradicdo portuguesa, profissdo, oficio ou ocupagdo remetem igualmente a nocdo de
trabalho (BRAEM, 2000).

Tentando solucionar a questdo, na Franga, 0os socidlogos passaram 0 usar a
designacdo groupe professionnel para reunir os termos ocupacdes e profissionais em um
anico grupo sem distincdo. Mas Braem (2000) prefere trabalhar com o termo
profissionalidade como um caminho para evitar a dicotomia entre profissdo e ocupacao
e estabelecer as relagdes entre o Estado e os diversos grupos profissionais existentes em
uma sociedade.

O fato € que o funcionalismo dificultou por muito tempo a construcdo do
conceito de profissdo ao excluir as categorias de trabalho menos prestigiadas, ou seja,
fora do padrdo ideal das profissdes liberais, construido por essa teoria. Freidson (1995)
foi um dos criticos do funcionalismo que alertou para a impossibilidade de uma noc¢éo
de profissdo ser concebida de forma atemporal. Para ele, a concepcao de profissdo é
sempre uma construcdo histérica referenciada em um determinado momento por uma
determinada sociedade.

Eis ai, outro grande problema oferecido pela teoria funcionalista: as profiss6es
liberais tradicionais (medicina e direito) utilizadas como objeto da concepcdo de
profissdo sdo historicamente datadas e por isso capaz apenas de representar um

determinado momento da historia das profissionalizagdes. Nao cabendo, portanto, a elas
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referenciar as profissdes que hoje compdem as sociedades globalizadas, cuja natureza é
organizacional (GONCALVES, 2007).

Enfim, o discurso funcionalista atendia principalmente aos anseios da sociedade
norte-americana, onde conquistou ampla aceitacdo, principalmente, de seus
governantes, que viam nas profissdes liberais tradicionais a representacdo da
prosperidade que traduzia bem o modelo de vida americano. Portanto, para 0s norte-
americanos, era compreensivel que a medicina e o direito simbolizassem
universalmente o ideal de profissdo (FREIDSON, 1995).

No entanto, outras concepcBes do termo profissdo surgiram. Entre todas elas é
possivel perceber elementos comuns: referéncia a um dominio de conhecimentos
cientificos e técnicos construidos através da formagcdo académica, autonomia
profissional, identidade prépria e associacfes de pares.

De forma que as concepc¢oes sobre profissdo abriram espacgo nas Ultimas décadas
para abordagens mais diversificadas sobre o mundo do trabalho, que, por sua vez,
requisitaram a criagdo de termos especificos por socidlogos, economista, cientistas
politicos e educadores para dar conta dessas abordagens. Como acompanharemos a

sequir.

3.2. Profissionalizagdo: Profissionalismo e Profissionalidade

Apesar de ser a menos conhecida desta triade, o termo profissionalidade vem se
destacando desde os anos 80 em muitos estudos realizados por socidélogos e mais
recentemente entre pesquisadores da area da educacdo (HOYLE, 1980; DEMAILLY,
1987; BOURDONCLE, 1991; DUBAR, 1999; BRAEM, 2000; CONTRERAS, 2002;
BOING, 2002; RAMALHO, NUNEZ E GAUTHIER, 2003; LUDKE e BOING, 2004;
ROLDAO: 2005, 2007; MORGADO, 2011, etc.).

Profissionalidade ou Professionalita, como denominam os italianos, tem sua
criacdo atrelada a agdes dos sindicatos daquele pais, desde o final dos anos 50
(BRAEM, 2000). Naquele periodo, o termo traduzia a intencdo de classificar as
capacidades e habilidades dos trabalhadores, cujos oficios desapareceram apds a
implantacdo de maquinas automatizadas e consequentemente de uma nova forma de
organizacdo de trabalho no chao da fabrica, resultante dessa implantacéo.

Devido a essas inovagdes, o sindicato passou a reivindicar a criagdo de uma

grade de hierarquizagdo para proteger os salarios e 0s empregos dos operarios, que
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passaram a se sentir ameacados diante da desprofissionaliza¢do de seus oficios, que aos
poucos iam sendo substituidos pelas novas maquinas. Dos anos 60 ao final dos anos 70,
a profissionalidade foi adquirindo novas conotac6es para os italianos, conforme patroes
e empregados negociavam e renegociavam a classificacdo das ocupacdes de trabalho do
operariado (BRAEM, 2000).

Da Itélia, o termo chegou a Franca nos anos 80 e se tornou objeto de estudos dos
socidlogos. Logo depois, em outros paises o termo também foi incorporado ao campo
da sociologia. Uma vez que os termos profissao, profissionalizagdo e profissionalismo
ja existentes ndo conseguiam dar conta de algumas questdes relativas ao trabalhador.

Dai o uso do novo termo,

A profissionalidade entdo ocupa como vocabulo, a posicdo de signo
qualificador dos significados da conjuncdo dos esforcos empreendidos pelos
sujeitos integrantes de uma categoria, que no decurso das transacdes
profissionais, buscam individual e coletivamente justificar a necessidade da sua
permanéncia nas relacfes sociais de disputas pela execucdo de um trabalho
socialmente necessario (ALVES E ANDRE, 2013, p 03).

Naqueles anos, trés grupos de socidlogos se detinham a estudar o campo do
trabalho, cujos estudos eram desenvolvidos através da: sociologia do trabalho,
sociologia das ocupacOes e sociologia das profissbes. Enquanto o primeiro grupo se
dedicou as questdes intrinsecas ligadas a esse tipo de atividades, tais como, a rotina e 0s
atributos, que caracterizam cada trabalho; os dois ultimos exploraram situacbes como
hierarquia, carreira e associacfes ligadas as profissdes ndo liberais e liberais
respectivamente. Com maior destaque para o Ultimo grupo, pela grande quantidade de
pesquisas realizadas (BOURDONCLE,1991,p.77).

Ja os pesquisadores da area educacional, dedicados as questbes ligadas a
profissdo, vém se debrucando, entre outros, sobre o tema da profissionalidade docente,
contudo ndo estudaremos esse tipo de profissionalidade sem que antes tratemos tambem
dos outros termos ligados a profisséo.

Comecemos pelo termo profissionalizacdo. Como estamos a tratar da profisséo
docente, escolhemos uma defini¢do que trata, sobretudo desse tipo: “processo através do
qual os professores adquirem o conhecimento e as competéncias essenciais para um
bom desempenho profissional em cada etapa de sua carreira educativa” (HOYLE, 1980,
p.1). Ou seja, a profissionalizacdo enquanto processo implica no esforco continuo do

docente para cumprir as exigéncias do mercado de trabalho para que assim ele ndo deixe
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de ser considerado profissional.

Um esforgo que se traduz hoje na dedicacdo cada vez maior dos professores ao
exercicio de suas fungdes para em contrapartida poder receber melhores salérios e ter
condi¢cdes mais dignas de trabalho. J& que para Névoa (1992, p.23) a profissionalizacdo
“¢ um processo através do qual os trabalhadores melhoram seu estatuto, elevam seus
rendimentos € aumentam o seu poder de autonomia”. Por sua vez, para a logica do
mercado globalizado, s os competentes e com alto indice de desempenho esperardo
que suas carreiras alcancem reconhecimento social e valorizagdo econbmica.

Contudo afirma Bourdoncle (1991) que ha trés desdobramentos para a palavra
profissionalizacdo. Dos trés, dois deles foram extraidos da obra de Hoyle (1980) e o
terceiro acrescentado pelo proprio Bourdoncle, sdo eles: profissionalismo,
profissionalidade e profissionismo (ou corporatismo). E apesar de todas as trés
denominacges identificarem etapas ou processos de socializacdo profissional, o que as
difere é o maior ou menor grau de socializagdo que elas identificam.

A despeito da contribuicdo de Bourdoncle (1991), exporemos apenas as
especificidades dos termos declinados por Hoyle (1980), por entendermos que bastara
uma comparacgdo entre o termo profissionalismo e profissionalidade para tornar claro o
entendimento desse Ultimo processo ao qual estamos nos dedicando. Logo, devemos
reconhecer que todas as profissbes apresentam duas dimensbes: a coletiva e a
individual. A profissionalizacdo em sua abordagem coletiva estd mais presa ao termo
profissionalismo, enguanto o termo profissionalidade se liga mais a abordagem
individual.

Por isso, para Hoyle (1980, p.4)), profissionalismo é um “compromisso ente 0s
membros duma ocupacdo em relacdo a melhoria do estatuto e das estratégias utilizadas
particularmente pelas associagdes ou pelos sindicatos para chegarem a este fim”. Para o
mesmo especialista, a profissionalidade “¢ reservada para as atitudes em relagdo a
pratica profissional entre os membros duma ocupacdo e 0 grau de conhecimento e de
competéncia que eles aplicam nessa tarefa” (p.4). E que, segundo Bourdoncle (1991),
marca o inicio da socializacdo profissional, pois € um conjunto de conhecimentos e
capacidades individuais e coletivas socialmente colocadas como expectativa
profissional desde a formacdo inicial e que se estendendo também por toda a carreira
profissional do individuo.

Dessa forma, é possivel perceber que a profissionalidade estd no plano das

potencialidades e ndo da realidade. Cada profissdo tem um modelo exemplar como
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referéncia. Teorizar a profissio em torno deste ideal constitui a profissionalidade. E um
momento importante da socializacdo profissional, uma vez que é neste estagio do
processo que se pode colocar o marco de referéncia para o inicio da acdo profissional
(BOING, 2002). Por isso o termo profissionalidade deve ser entendido como 0 processo
durante o qual o profissional vai aprimorando suas capacidades e racionalizando os seus
saberes para o melhor exercicio de sua profissdo (BOURDONCLE,1991).

Mesmo sendo dificil estabelecer uma definicdo precisa para o termo
profissionalidade, conforme indica Braem (2000), esse termo ganhou notoriedade e €é
cada vez mais usado em detrimento do conceito de qualidade antes em vigor. Entre os
defensores do termo, encontra-se Dubar (1998), que argumenta a necessidade de
deslocarmos as investigacbes da qualificacdo para a de profissionalidade. Ja que,
conforme Braem (2000), qualificacdo e competéncia ajudaram a constituir a no¢ao de
profissionalidade, mas ndo se pode restringir o entendimento do novo termo apenas a
essas duas nogoes.

Assim sendo, Dubar (1997) construiu duas concepgdes de profissionalidade — no
contexto de uma relacdo entre qualificacdo e competéncia. Este autor define
competéncia “como qualidades pessoais provenientes da experiéncia e da personalidade,
fator duma profissionalidade de tipo empirico” (p. 7) e a questdo da qualificacdo como
“qualificagdo juridica atestada e hierarquizada pelos titulos escolares, e garantia duma
profissionalidade de tipo cientifico” (p. 7). Ou, conforme Bourdoncle (1991, p. 76), “a
profissionalidade vai remeter para a natureza mais ou menos elevada e racionalizada dos
conhecimentos e das capacidades utilizados no exercicio profissional”.

Para que fique mais clara a tentativa de substituicdo do conceito de competéncia
em detrimento do velho conceito de qualificacdo e desses dois para o de
profissionalidade, € preciso compreender também as mudancgas operadas ao longo do
tempo na organizacao do trabalho e consequentemente nos processos de producdo. Por

iSSO nos ocuparemos no proximo item de realizar essa tarefa.

3.3 Entre o Chéo da Fabrica e a Sala de Aula Universitaria

Embora possa causar estranheza o titulo desse item. Demonstraremos nele como
as mudancas e inovacgdes ocorridas ao longo do tempo na organizacdo do trabalho no
chdo das fabricas acabaram interferindo no campo da producdo simbolica. Essa

interferéncia tem levado nas Ultimas décadas as salas de aula das universidades a se
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aproximarem cada vez mais da realidade vivenciada no campo da produgédo. E embora
sejam, a priori, espacos distintos e incompativeis, acreditamos que as barreiras entre
eles diminuiram significativamente.

Para comprovar nosso ponto de vista, estabeleceremos com a ajuda de Freidson
(1995) as diferengas entre modelo de formacdo para o oficio (que ocorre com as
profissdes exercidas no chdo da fabrica) e o modelo de profissdo (que se da na
universidade) para sé depois demonstrarmos como a légica da competéncia vem
minando a distancia entre esses dois modelos.

Segundo Freidson (1995), as salas de aula sempre foram destinadas a
concretizacdo da formagdo educacional em varios niveis, mas todos eles construidos
através de atividade sem qualquer relacdo com as demandas praticas, que caracterizam o
trabalho, mesmo quando a formagdo em questdo era de ordem profissional. De forma
que, o estudante construia nas salas de aulas das universidades conhecimentos teoricos e
abstratos com ajuda de profissionais especializados. Ja o treinamento para um oficio se
realizava em servico. Ou melhor, no chdo das fabricas (mercado de trabalho) a
formacdo era acompanhada por instrutores cujo conhecimento também se fez em
Servico.

Embora essas sejam as diferencas mais conhecidas entre esses dois modelos de
formacdo, elas ndo séo as Unicas a diferencia-los. Segundo o socidélogo norte-americano,
entre um modelo e outro de formacdo esta o fato de que ja faz muito tempo que para o
modelo profissional a preparacdo se da em tempo integral, além de que o corpo docente
de formacao de base divide o seu tempo entre 0 ensino e a pesquisa. Essa Ultima garante
a justificacdo, adaptacdo e expansao da jurisdicdo profissional diante da competicdo de
outras profissdes, que almejam alcancar o status social daquelas que ja o tem. J& que um
corpo docente com dedicacdo integral consegue organizar seu tempo para aprofundar,
revisar e codificar o corpo de conhecimentos para melhor qualificar os futuros
profissionais. Bem como, descobrir e criar novos conhecimentos, pois 0 tempo de
dedicacdo a universidade propiciou o habitus do campo académico de se afastar do
mundo da formacdo em servico.

O que permitia aos docentes ndo se preocuparem com as demandas praticas do
mundo cotidiano, mantendo-se livres para se engajar na pesquisa sem a pressao para
solucionar problemas imediatos desse cotidiano. Gerando novas formas de
conhecimento e qualificagdo que iam substituindo as velhas formas, promovendo o

avanco da tecnologia.
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Essas caracteristicas predominantes ha séculos na educacdo superior acabaram
por caracterizar a qualificacdo profissional nesses espacos e a ganhar um sentido
cultural, pois vai além da simples formag&o técnica proporcionada pelo chdo da fabrica
aos seus aprendizes. Outro ponto a ser destacado é o de que a distancia entre 0 mestre e
o0 aprendiz se faz bem menor do que a existente entre um docente universitario e um
estudante em termos de conhecimento e status social.

Aplicado historicamente nas universidades, esse modelo para formacéo
profissional tem sua fonte nos filésofos gregos, que destacavam a necessidade de um
amplo conhecimento para os cidad&os privilegiados da polis, enquanto denegriam as
qualificacdes manuais dos oficios. Essa visdo de mundo foi mantida pela educagdo
humanistica e até mesmo pelos ideais da educacéo liberal. Em todas elas, torna-se mais
importante as capacidades humanas intrinsecas capazes, segundo tais ideologias, de
conduzir a Humanidade a assumir o compromisso de construir uma sociedade com
igualdade e fartura para todos.

Mas o liberalismo tornou-se neoliberal e transformou a ideologia da
contemporaneidade, agora, orquestrada pelo gerencialismo ou performatividade. Nele,
as metas produtivas sao alcancadas com sucesso, quando a autoridade gerencial € capaz
de a0 mesmo tempo racionalizar as tarefas, organizadas por meio de regras formais, e
supervisionar cuidadosamente seu desempenho. E essa performatividade, ao qual ja nos
referimos neste estudo, que tenta mudar a profissionalidade docente através da mudanca
do modelo de universidade historicamente firmado como espaco exclusivo de
qualificacdo apoiada na pesquisa tedrica para o0 modelo usado hoje no mundo do
trabalho: competéncia (saber fazer) e desempenho (mais com menos) bases do
gererncialismo. Abrindo espaco para uma universidade voltada para a pratica, ou seja,
em termo de destaque para a pesquisa aplicada e a formagéo em servico preocupando-se
mais em ensinar o saber fazer, especificidade do campo da producdo ou do chdo da
fabrica.

O gerencialismo comecou a ser empregado no chdo da fabrica através da nogéo
de competéncia que tentou substituir a nogcdo de qualificacdo. As razbes que levaram a
qualificacdo a perder espaco para a competéncia tém implicacdes, que passaremos a

tratar a partir desse ponto.

3.3.1 Trabalho: qualificacdo versus competéncia
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Como referenciado acima, as sociedades (gregas, humanista e liberal)
construiram barreiras entre as ocupacdes de trabalho, transformando-as em prestigiadas
(intelectuais) e ndo prestigiadas (manuais). Para discutir essa valoragdo, recuperaremos
o sentido do termo trabalho, responsavel a priori pela difusdo de um discurso negativo.

Segundo Dubar (2012) o termo trabalho é de origem latina (tripalium, trés
paus), atribuicdo dada a um instrumento de tortura composto de trés estacas. Antes, no
entanto, de transformado em objeto de tortura, o tripalium era uma ferramenta utilizada
no campo para abrir covas nas plantac6es. Logo, a ferramenta passou a nomear também
a acdo de utilizar tal instrumento (trabalhar) e por extensdo outras ocupacdes igualmente
penosas (trabalho).

Sempre nas maos de servos ou escravos, a associacdo entre o tripalium e aqueles
que o utilizavam foi inevitavel (trabalhadores). O termo trabalho ganhou entdo uma
imagem triplice, assim como triplice era a estrutura da ferramenta. O trabalho passou a
significar: a obrigacdo (trabalhar para sobreviver), a subordinacdo (trabalhara para um
senhor, empregador ou cliente) e o sofrimento (trabalhar com o corpo e a mente)
resultante das arduas tarefas realizadas (DUBAR, 2012).

Essa visdo negativa do trabalho predominou no passado (e ainda pode ser
encontrada hoje), visto que a maioria das ocupacdes de trabalho era mal remunerada,
penosa e sem reconhecimento social. Em tempos remotos, 0 status social acompanhava
apenas aqueles que ndo precisavam trabalhar. E, por isso, muitas vezes podiam se
dedicar aos estudos, uma ocupacdo apontada como Ocio por ndo exige um grande
esforco fisico.

Com o tempo, surgiram ocupacdes de trabalho que ganharam uma visdo positiva
da sociedade, pois garantiam ao trabalhador a oportunidade de autonomia no exercicio
do seu oficio e melhores rendimentos, elevando o status desse trabalhador dentro da
sociedade. Tais ocupacdes acabaram ganhando a identificacdo de profissdo, pois
advinham do ato de professar publicamente o compromisso de qualidade para com o
comprador de uma obra produzida pelas mdos de quem professava, ou seja, O
profissional. O que ird acontecer com a cria¢éo das corporacgdes de oficio.

Para continuarmos, portanto, a discussdo sobre qualificacdo e competéncia, €
importante voltarmos a falar das corporacdes de oficio, que se constituem como um
importante marco para a criacdo da ideia de profissdo prestigiada. A melhor maneira de
entendermos o que significou de fato tais corporagfes para 0 mundo medieval, que as

criou, em comparacdo com os referenciais que temos hoje, é vé-las como locais de
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ensino voltados para a formagéo profissional.

Naquele tempo, o trabalho era considerado uma arte e todas as corporagdes de
oficio eram vistas dessa forma. Mesmo que as artes fossem divididas em artes liberais e
artes mecanicas, todas precisavam ter regulamentos corporativos para garantir a
autorizacdo de funcionamento e professar publicamente sua arte. Essa profissdo de fé
fez surgir mais tarde a designacao: profisséo.

Ao mesmo tempo em que eram espacos educacionais, as corporacdes de oficio
também tinham o compromisso com a producdo de mercadorias, as quais eram
entregues aos mercadores para serem comercializadas. Mercadores estes que sempre
mantiveram uma relagdo dificil com os artesdos. Alids, foi essa relagdo conflituosa um
dos motivos que levaram os arteséos a se reunirem em corporacdes para se defenderem
da pressdo dos mercadores por precos menores e aumento da produtividade
(PERNOUD, 1997).

De acordo com Leo Huberman (2010), os mercadores errantes da ldade Média
transformaram a vida naquele periodo. Cansados de viajar, eles se estabeleceram
proximos aos muros dos burgos, cidades feudais fortificadas. O novo povoamento
passou a ser denominados de fauburg, fora do burgo. E mais tarde propiciou o
surgimento de uma nova classe social que foi designada de burguesia e seus
componentes de burgueses.

Como ja salientamos, os mercadores se associaram aos artesdos, ou melhor, aos
mestres artesdos, donos das oficinas. O que significa que eram esses mestres 0s donos
dos meios de producdo, isto é, da matéria-prima e das ferramentas, que utilizavam na
confeccdo de seus produtos, as quais eram adquiridas com o adiantamento recebido dos
mercadores. O resultado dessa unido foi a prosperidade dos mestres artesdos, dos
mercadores e dos burgos onde eles viviam. Para os quais foram atraidos jovens do
campo em busca da liberdade e do status que esse hovo modo de vida possibilitava.

Contudo fazer parte de tais corporacGes como dono de uma oficina exigia a
comprovacdo de que se era capaz de produzir uma obra-prima na sua especialidade.
Cumpridas essa exigéncia, pagava-se uma taxa, recebia-se o titulo de mestre e a licenca
para abrir a propria oficina. O mestre passava a receber aprendizes e se responsabilizava
por Ihes dar casa e comida, além de ensinar-lhes o oficio, mas ndo lhes pagava uma
remuneracdo, por isso 0s aprendizes dependiam dos recursos de suas familias ou
podiam fabricar os objetos de sua especialidade para vender e obter uma renda, em

geral, destinada ao pagamento da taxa e da licenga para obtencdo do titulo de mestre.
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Todavia acumular a quantia necessaria para alcangar o status de profissional foi se
tornando cada vez mais dificil diante da elevacdo de tais taxas ao longo da Idade Média.
O que restringiu o0 acesso dos aprendizes mais pobres a condi¢do de mestres, ou seja, a
de alcancar o status de profissional (ARANHA, 2006).

As oficinas eram atreladas as residéncias dos mestres, levando os historiadores a
denominar tal ocupagdo de trabalho a domicilio. Por assim estarem localizados, 0s
mercadores paravam a producdo sempre que desejavam beber, dancar ou simplesmente
descansar, 0 que desagradava os mercadores, uma vez que a producdo ficava fora do
controle deles.

Surge entdo a ideia de construir locais especificos para a realizacdo do trabalho:
fabricas, onde os artesdos de dedicassem exclusivamente a producdo de mercadorias.
Segundo Dubar (1997), a producdo em fabricas tirou do produtor das mercadorias
(mestres artesdos) o controle sobre o seu trabalho e deu aos velhos mercadores (agora
capitalistas donos das manufaturas) um aumento no poder de supervisdo sobre a
producdo, ou seja, de controle sobre as mercadorias.

Com o passar dos séculos a expansdo dos mercados atingiu o ambito nacional e
internacional, as corporacdes de oficio perderam sua fungdo, uma vez que elas existiam
para proteger a producdo e o comercio local (HUBERMAN, 2010). Enfraquecidas por
essa nova realidade econbmica, pouco a pouco, as corporacdes desaparecem, sendo
substituidas pelas fabricas, onde a producdo manufaturada logo ganhou forca com o
emprego de maquinas.

Contudo, por um longo tempo, ainda permaneceu dentro das manufaturas o
trabalho dos mestres artesdos, por serem eles 0s unicos a conhecerem os modos de
fabricacdo das mercadorias. Coexistindo dentro das fabricas dois poderes paralelos, de
um lado, os artesdos ou profissionais de oficio, ao lado dos seus ajudantes, 0s operarios,
cuja qualificacdo se baseava no dominio dos conhecimentos profissionais adquiridos
pela experiéncia e, do outro lado, os empregadores dominando o processo de producdo.

O poder dos profissionais de oficio acabou criando um espago de negociacGes
entre eles e os empregadores a respeito de quanto seria produzido e o valor da producéo,
nascia assim a base dos sindicatos. A cada um desses poderes competiam as seguintes
atribuicdes: aos empregadores, fornecer o espaco, o material e as ferramentas, além de
negociar a producdo e para os profissionais de oficio sobrava o recrutamento dos
ajudantes, distribuicdo das tarefas, organizacdo da técnica, horarios de trabalho e a

realizacdo do pagamento dos salérios (DUBAR, 1997).
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Esse contexto traz, afora as variagdes existentes, 0 modelo de organizagdo que
prevaleceu ao longo do século XIX e nos principios do século XX, na Europa e nos
Estados Unidos. Nele, manteve-se uma constante tencdo, jA& que de um lado os
dirigentes buscavam uma forma de aumentar o controle sobre os profissionais de oficio
e esses lutavam para a manutencdo de suas competéncias. Temos assim trés grupos
estratificados nas fabricas compondo uma dupla fonte de poder e de legitimidade (o

capital e o saber):

- os dirigentes de empresa retiram o seu poder através da sua relacdo com o
capital (econdmico e financeiro) e a sua legitimidade do seu sucesso
econémico no mercado dos bens e dos servicos;

- 0s profissionais de oficio retiram o seu poder a partir da relagdo com o saber
(técnico e especializado) e a sua legitimidade da sua posicao individual e
colectiva na organizacdo e no mercado do trabalho;

- 0s assalariados ndo-profissionais (ou ndo-qualificados) sdo duplamente
excluidos da esfera do capital e do dominio legitimo da competéncia
(DUBAR, 1997, p. 117)

Em meio a tantas mudancas e inovacdes, as chamadas corporacdes de saber ou
universidades, seguiram um caminho distinto das outras corporagdes. Recordemos que,
no principio, as nacdes de estudantes e docentes, que compunham as chamadas escolas
autdbnomas, cansados da pressdo e da violéncia sofrida na Europa cristd resolvem se unir
e formaram uma corporacdo de oficio para se proteger. Mas, ao contrario das
corporagdes tradicionais, as corporacdes de oficio oriundas das nacdes de estudantes e
docentes ndo possuiam renda, justamente porque ndo produziam produtos materiais. A
natureza simbolica das atividades das corporacdes de saber impediu assim que as
mudancas no mundo da producdo material naguele momento as atingissem.

Dessa forma, enquanto as tradicionais corporacdes de oficio vao desaparecendo
para dar lugar ao chdo da fabrica e a figura do operéario. Essa nova figura seguira sem o
status social que outrora os artesdos tinham, visto que surgem como trabalhadores nédo
qualificados, pois ndo criam obras, apenas executam tarefas fragmentadas, as quais nao
exigem uma formacédo especializada.

Por outro lado, a universidade distanciou-se da imagem de corporagédo de oficio
para alcancar a de espaco de alta qualificacdo. O efeito proporcionado é uma separacao
entre 0 espaco de producdo material (artes mecénicas) e o espaco de aprendizagem
qualificada (artes liberais) que as corporacdes de oficio mantinham unidas na ldade

Média. O que provocou uma oposicao entre elas:



94

- as profissOes derivadas das septem artes liberales que se ensinavam nas
Universidades e cujas produgdes pertenciam mais ao espirito que a mao
(Grande Encyclopédie);

- os oficios derivados das artes mecanicas onde as maos trabalham mais do
que a cabeca (J.-J. Rousseau) e que se desvalorizam na sociedade do Antigo
Regime a ponto de a Enciclopédia Ihes dar a definicdo seguinte no século
XVIII: "ocupagBes que exigem a utilizacdo dos bragos e que se limitam a um
dado nimero de operagfes mecénicas." (DUBAR, 1997, p. 124)

Contudo durante boa parte da modernidade, as universidades serdo espacos em
crise, enquanto as fabricas alcancam voos maiores dentro da sua proposta de
crescimento material. Transformadas em indUstrias chegaram ao século XXI ligadas
novamente a velha corporacdo do saber. Ou seja, as universidades mais uma vez estao
presas a0 mundo da producdo material. Tanto que é incontestavel hoje a dependéncia
dos maiores centros universitarios para com os conglomerados industriais. Uma
dependéncia gerada pelos investimentos financeiros realizados pelas industrias nas
instituicbes superiores de ensino, cujos resultados das pesquisas se transformam em
conhecimento aplicado ao trabalho e a producdo. Ou vice-versa, quando grandes
universidades utilizando o dinheiro recebido de doaces e investem em empresas.
Afirmando Drucker (1993, p. XVI) que: “hoje o valor ¢ criado pela produtividade e pela
inovacdo, que sdo aplica¢des do conhecimento ao trabalho™.

Falar da dependéncia entre os espacos de producdo material e os espacos de
producdo do conhecimento simbdlico exige salientarmos que este foi um processo
iniciado desde a | Revolucdo Industrial (inicio do século XVIII). As universidades e
outros espacos académicos tiveram suas descobertas e criacGes usadas para a expansao
da producéo industrial. Contudo, naquele momento os espacos de producdo material e
os de producdo simbdlica tinham suas ocupacbes marcadas por procedimentos e
organizacdo completamente distintas. Enquanto a aproximacdo que existe em nossa
contemporaneidade vai além da transferéncia de conhecimento do mundo académico
para as industrias e do investimento em pesquisas entre universitarias e empresas.

O conhecimento utilizado para inovar 0s mecanismos de organizacao e producdo
das industrias hoje vem sendo implantados também nas universidades, sem que haja
distanciamentos entre o fazer profissional nestes dois espacos. O que leva a
profissionalidade docente a se equiparar a muitos dos atributos que compdem a
profissionalidade dos trabalhadores atrelados ao mundo da producao industrial.

Para isso lembremos que no principio as universidades dedicavam-se apenas aos
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cursos de Teologia, Medicina e Direito. Além das disciplinas do Trivium (Gramaética
Latina, Retdrica e Dialética) e do Quadrivium (Musica, Aritmética, Astronomia e
Geometria), que antecediam os estudos superiores. Com o tempo, outras disciplinas
foram forjadas no interior das universidades dando lugar ao surgimento de novos cursos
(Histéria, Geografia, Fisica, Matematicas Aplicadas, Direito Natural, Ciéncia
Administrativa).

Sem falarmos dos outros espacos criados fora das universidades com fins ligados
a pesquisa (academias, sociedades eruditas, cursos, chancelarias, salfes, bibliotecas e
gabinetes) foi primeiramente nesses espac¢os, ainda na primeira metade do século XVIII,
que os primeiros cursos de engenharia foram criados. Pouco tempo depois, as novas
descobertas dessa area (maquinas a vapor) davam inicio a | Revolucdo Industrial.
Mudancas e inovagdes que ndo pararam de ocorrer, transformando as maquinas em
equipamentos cada vez mais complexos, 0 que passou a exigir cada vez mais
conhecimento de quem as operavam e construiram.

Cria-se assim o dilema moderno: se a divisdo de classe existia diante do
entendimento de que havia aqueles que trabalhavam e os que estudavam, como permitir
0 acesso dos futuros trabalhadores a educacdo e como ndo fazé-lo sem impedir o
progresso econdmico? A solucdo surge com Adam Smith, que declara ser necessaria a
escolarizagdo minima para que o trabalhador consiga executar suas tarefas na fabrica,
mas sem ultrapassar este limite para evitar o rompimento da ordem estabelecida
(SAVIANI, 2005).

Veio entdo a Il Revolucdo Industrial e o inicio da universalizacdo do ensino
primario tornou-se imprescindivel para o inicio do século XIX. E claro que tais medidas
foram adotadas apenas pelos paises industrializados. Ao contrario do Brasil, que no
mesmo periodo mantinha-se massicamente agricola.

Mas foi preciso que as universidades americanas transformassem seus cursos
superiores para um modelo de ensino e pesquisa mais voltados as questdes aplicadas
para que dela viesse um método de trabalho, que revolucionaria o processo de producdo
industrial. Esse novo momento se da quando Taylor inicia seus estudos sobre os
conhecimentos que os trabalhadores dominavam enguanto executavam suas tarefas nas
fabricas. De posse das informacdes, 0 passo seguinte foi estruturar um novo sistema de
producdo. Planejar, selecionar, controlar e executar € a sintese do taylorismo.

Este método dividiu as tarefas do trabalho no chdo da fabrica de tal forma que

impediu que o trabalhador fabril mantivesse o dominio sobre o conhecimento de todas
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as etapas da producdo, como outrora os aprendizes de um oficio nas corporagdes
medievais possuiam. Havia, portanto, um planejamento minucioso baseado em estudos
cientificos comprovados sobre como conduzir melhor cada tarefa. Selecionava-se assim
o trabalhador para um determinado setor, onde ele passava a acompanhar a realizacdo
do trabalho feito pela maquina em apenas uma das etapas de producdo, a qual fosse
mais compativel com suas habilidades (especializac¢do do trabalho). O que significa que
0 operério deveria esté apto a resolver sozinho qualquer erro que viesse a ocorrer.

Instituiu-se também a hierarquizacdo, ja que os trabalhadores passam a ser
controlados em relagdo ao tempo gasto para executar as tarefas. Recebendo prémios
quando conseguem diminuir o tempo estimado. Com os adicionais, os salarios dos
operarios quase dobravam, ja que os vencimentos passam a ser atrelados ao aumento da
producdo. Em contrapartida, para receber os prémios os trabalhadores precisam superar
sua producdo, o que os levava muitas vezes ao limite fisico (GUEDES E ROSARIO,
2005).

Anos mais tarde, 0 mundo da fragmentacdo construido pelo taylorismo ganhou a
colaboracédo do fordismo. Método que fez surgir as linhas de montagem, onde esteiras
ditam o tempo do trabalho humano. O operario fica limitado a um espaco e
condicionado a executar movimentos repetitivos diante dessa esteira. Ford defendeu
também a producdo das fabricas a um Unico produto que serd constantemente inovado
na busca para ofertar uma mercadoria cada vez melhor e mais barata. Componentes
padronizados, movimento mecanico, equipamentos de qualidade e processos
estandardizados, caracterizam, assim, 0 mundo da producéo a partir de ent&o.

Mas, grandes mudancas ainda estariam por vir no seculo XX, apds a finalizacao
da Il Guerra Mundial, quando os paises sobre a égide da ideologia democratica e diante
de uma economia mundial destrocada, proclamam a Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos (1948). Entre tais direitos, estd estabelecido o Direito a Educacao,
consequentemente um novo principio de politicas educacionais se funda: a
democratizacdo do ensino. Restaurando por sua vez os velhos ideais liberais
caracterizadores dos paises vencedores do conflito. E que jamais foram concretizados
plenamente. Tanto pelos paises desenvolvidos - que universalizaram apenas a educacao
bésica -, como pelos paises periféricos que mantiveram a maior parte de sua populacdo
analfabeta até ali.

Assim, trabalho e formacgédo foram, por muito tempo, vistos separadamente. Da

mesma forma a qualificagdo do posto estava dissociada da qualificagdo individual
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daquele que a ocupava (DUBAR, 1997).

Qualifica¢do, portanto, passard a ser uma das palavras de ordem a partir da
década de 50, periodo em que aumentam ainda mais os esforcos para a reconstrucéo dos
paises devastados pela Il Grande Guerra; contudo patrdes e trabalhadores desejavam
mais qualificacdo por motivos distintos. Enquanto os primeiros passam a visar um
trabalhador formado e capaz de produzir com mais qualidade, os trabalhadores, por sua
vez, buscam a formacdo para garantir atraves dela melhores oportunidades de emprego
e de crescimento profissional, 0 que consequentemente permite ao trabalhador a luta por
melhores salérios.

As iniciativas da década de 50 serdo intensificadas nos anos 60, pois a industria
nos paises mais desenvolvidos automatiza-se, diminuindo nas fabricas as ocupacdes
penosas, repetitivas, tayloristas e mal remuneradas. Na mesma proporg¢do, diminuiu
nesses paises o nimero de operarios sem qualificacdo, ja que naquela nova conjuntura
se contratava apenas 0s operarios que pudessem lidar com as especificacdes técnicas de
maquinas mais complexas.

Logo as industrias modificam a concepcao de qualificacdo ligada ao empregado
para qualificacdo ligada ao posto de trabalho. Ou melhor, que a vaga na industria passa
a ter como exigéncia a qualificacdo em relacdo ao conhecimento das técnicas exigidas
pelas maquinas e ndo mais a qualificacdo do profissional.

E 0 que passa a ser chamado de “qualificagdo social”, ou seja, “Nao se trata mais
de habilidades manuais, nem de exigéncias técnicas, mas de um estatuto social definido
por normas gerenciais” (DUBAR, 1999, p.6). As especificidades da qualificacdo social
serdo denominadas por Dubar (1999) de competéncia, embora nédo seja ele quem tenha
cunhado o termo.

Mais precisamente, o conceito de qualificacdo pode ser entendido - como a
necessidade de possuir titulo para preencher um posto ou ocupacao - 0 de competéncia
ou competéncia profissional é estabelecido como um conjunto de saberes e aptidGes
requeridas pelas situacdes profissionais (DEMAILLY, 1987). Assim sendo, se a disputa
entre qualificacdo e competéncia nasceu no chdo da fabrica, ndo demorou muito para
que eles fossem assimilados por outras ocupacdes de trabalho.

Na Franca, os soci6logos comecaram a abarcar outras profissdes, como objeto de
seus estudos, entre elas a de professor. Quando passaram a ouvir esses trabalhadores, 0s
soci6logos detectaram que os dois modelos (qualificacdo e competéncia) recebiam

reconhecimentos desses profissionais.
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Assim sendo, quando o docente se reconhecia como qualificado, ele definia seus
atributos relativos a aquisicao de titulos escolares e habilitacGes oficiais para exercer a
profissdo. Primando pelos saberes académicos e didaticos construidos durante sua
formacdo inicial. Saberes que ndo podem ser modificados pela mudanca de contexto
politico ou educacional. J& em caso do reconhecimento da competéncia, os professores
definiam sua profissdo como uma arte. Nela, incluiam caracteristicas pessoais, que
marcam as capacidades profissionais exigidas pela sociedade e valorizadas pelas
instituicbes de ensino, onde trabalhavam, as quais ndo podiam ser adquiridas na
formacédo inicial, por serem construidas no fazer profissional, e, a0 mesmo tempo,
requeridas pelo contexto de trabalho desses profissionais (DUBAR, 1999).

Essas perspectivas, apresentadas pelos professores pesquisados levou o termo
competéncia a ser definido como "conjunto de saberes e know-how construidos
socialmente por um trabalho de argumentacdo do grupo e reconhecidos como
indispensaveis a producdo de um bem ou de um servico” (DUBAR, 1999, p.12).
Portanto, enquanto a definicdo de competéncia é considerada pelos sociologos norte-
americanos e franceses como um recurso para determinar as qualidades que compdem
uma determinada profissdo. O termo qualificacdo € usado para as negociacdes entre
patrdes e sindicatos, quanto a classificacdo das ocupacdes. O primeiro trata das relacoes
singulares entre profissional e cliente o segundo das relagdes coletivas entre categorias e
patroes.

Segundo Aradjo (1999), competéncia é uma categoria de origem ainda
questionada, pode ser recorrente da crise do modelo fordista, da globalizacdo da
economia e do avanco das politicas neoliberais, como vimos. Como também pode ser
associada as Ciéncias da Organizacdo ou da Cognicdo. Inegavel, contudo, é a
associacdo de competéncia a precarizacdo do trabalho em escala mundial, visto que ao
se apresentar como um termo novo, a competéncia acabou escondendo as inovagoes que
as empresas realizaram na busca por elementos subjetivos que adaptassem o trabalhador
as novas praticas produtivas. Subjetividade esta que aparece agora como central e

abarca:

[...] a capacidade de pensar, de decidir, de ter iniciativa, de fabricar e
consertar, de administrar a produgdo e a qualidade. Isto &, ser
simultaneamente operdrio de producdo e de manutencdo, inspetor de
qualidade e engenheiro (ARAUJO, 1999, p.4 -5).

Araujo (1999) ainda explica que se a nocdo de qualificacdo esta associada a

valorizagdo de um saber académico (acesso ao diploma ou certificado), o de
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competéncia se liga a subjetividade, por isso o saber entendido como mero
conhecimento ja ndo é elemento central nas empresas. Essa centralidade é ocupada
agora pela nocdo de saberes, principalmente, o saber-fazer advindo da experiéncia e da
historia individual e coletiva do trabalhador. Além dele, ainda é possivel elencar o saber
ser e 0 proprio saber tedrico reconhecido pela qualificagdo como componentes presentes
hoje na avaliacéo dos trabalhadores.

Quanto ao saber-fazer, ele se constitui como base das competéncias. E pode ser
entendido como saber operacionalizado. Reconhecido através da expressdo “ser capaz
de”. Ja o saber-ser corresponde a mobilizacdo das subjetividades dos trabalhadores ou a
forma adequada de se colocar diante das situacdes exigidas pelo trabalho (iniciativa,
responsabilidade, capacidade para resolver problemas, capacidade de dialogo etc.).
Assim a competéncia ndo esta ligada sé a formacdo inicial, podendo ser adquirida antes
ou depois do atrelamento do profissional ao trabalho. De forma que as competéncias
traduzem um contexto mutavel, enquanto a qualificacdo nos apresenta uma natureza
estavel (ARAUJO, 1999).

O que sem davida justifica a escolha do mercado pela competéncia em
detrimento da velha qualificacdo, ja que no atual contexto tecnoldgico tudo se torna
rapidamente obsoleto. Ter um trabalhador capaz de adéqua-se a cada nova exigéncia
desse mercado sempre em busca de inovacgéo, torna-se bastante Util.

Ressalve-se, no entanto, que para Braem (2000) ndo ha uma substituicdo entre o
modelo de qualificacdo pelo de competéncia, mas uma acomodacdo desses dois
modelos. Dubar (1999) também concorda que houve uma transicdo da posicdo isolada
da qualificacdo para a de uma associacdo com a no¢do de competéncia (ou qualificacdo
social) que definiu a no¢éo de profissionalidade nos espagos industriais.

Contudo a substituicdo definitiva do termo qualificacdo social pelo de
competéncia tera como marco a ruptura do velho modelo Taylor-Fordista de
compromisso social (divisdo do trabalho que vingou da década de 20 a 70). Nos anos
80, a substituicdo do velho modelo tem como maior justificativa, o fato do Taylor-
Fordismo utilizar apenas a nocdo de qualificacdo para gerir a vida funcional dos
operarios. Ao romper com esse modelo, o0 novo modo de gestdo e organizacdo do
trabalho - Geréncia de Qualidade Total - trard para o centro das relacdes trabalhistas a
nocdo de competéncia. Por conseguinte, sera a Toyota uma das primeiras empresas no
mundo a assumir esse tipo de gestdo no chao da sua fabrica. O que leva o novo método

a ser conhecido pelo mundo todo como Toyotismo.
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De acordo com o discurso de Gerenciamento de Qualidade Total, centrado no
gerenciamento dos recursos humanos (capital humano), associada, por sua vez, a no¢éo

de competéncia. Tal modelo tem cinco elementos,

novas normas de recrutamento privilegiam o "nivel de diploma" em
detrimento de qualquer outro critério, provocando frequentes
desclassificacBes na contratacdo e acentuando as dificuldades de inser¢do dos
"baixos niveis";

uma valorizagdo da mobilidade e do acompanhamento individualizado de
carreira acarreta novas praticas de entrevistas anuais, de ficharios, porta-
félios e "balancos de competéncia;

novos critérios de avaliacdo valorizam essas "competéncias de terceira
dimensdo" (CNAM 1991) que ndo sdo habilidades manuais nem
conhecimentos técnicos, mas antes qualidades pessoais e relacionais:
responsabilidade, autonomia, trabalho em equipe... De fato, elas sdo referidas
a "mobilizacdo" (commitment) em prol da empresa, a qual é, cada vez mais,
considerada como condicdo para a eficiéncia;

a instigacdo a formacdo continua constitui uma peca-chave nesse "novo
dispositivo da mobilizacdo" que é a formacéo, freqiientemente representada
como "inovadora", criada pela propria empresa, em relagdo estreita com sua
estratégia e cuja meta primeira é a de transformar as identidades salariais;

0 desabono, direto ou indireto, dos antigos sistemas de classificacéo,
fundados nos "niveis de qualificacdo" oriundos das negociagdes coletivas, e a
multiplicacdo de férmulas de individualizacdo dos salarios (abonos,
principalmente...), de acordos de empresas ligando a carreira ao desempenho
e a formacdo (cf. Cap 2000 na siderurgia), e de experimentacfes de novas
filieres de mobilidade horizontal permitindo a manutencdo no emprego.
(DUBAR, 1999, p.16)

Dubar (1999) informa que o mundo educacional também aderiu as
competéncias, fazendo delas centro de seus objetivos, a serem alcancados através de
novas concepc¢oes de avaliacdo.

Compartilhando a mesma visdo estabelecida pelas empresas, o mundo
educacional passa a recompensar cada um em funcdo da intensidade do seu empenho
subjetivo e de suas capacidades cognitivas quando aplicadas para compreender,
antecipar e resolver os problemas de sua funcdo que também sdo os problemas da
instituicdo. Esta estabelecida a relacdo entre desempenho e as qualidades pessoais
postas em acdo para resolver problemas (competéncias) e permitir que a instituicdo
avalie o profissional (ARAUJO,1999).

Em resumo, o modelo de competéncia valoriza a instituicdo (ou empresa), 0
contrato individual de trabalho, a troca de uma mobilizacdo pessoal contra as lutas

salariais. Enquanto o modelo de qualificagdo abarca as negociacdes coletivas, “o da



101

competéncia tende a apagar o fato de que o reconhecimento salarial é o resultado de
uma relacdo social dindmica e ndo de uma face a face entre um individuo provido de
competéncias” (DUBAR, 1999, p. 19).

Como ndo é simples calcular o desempenho com base em competéncias. Esse
modelo vem excluindo os mais frageis, mais velhos e menos diplomados dos postos de
trabalho. Uma vez que o patréo deseja otimizar os recursos para alcangar seus objetivos,
mas ndo sabe que competéncias ele estd negociando com o empregado. Do outro lado,
esse empregado quer que suas capacidades sejam reconhecidas e valorizadas, embora
ndo tenha consciéncia como elas poderéo solucionar os problemas da empresa.

E importante salientar que as competéncias s6 sdo validadas na realizacio
praticas das tarefas, de forma que elas estdo concorrendo com os saberes do mundo
educacional e com a qualificagdo no mundo do trabalho (ARAUJO,1999). Para o
mundo educacional isso significa que a teoria perde espaco em relacdo a pratica. O
saber-fazer tornar-se mais importante do que o préprio saber epistemologico
responsavel historicamente pelo surgimento das escolas e das universidades.

Como ja referido (BRAEM, 2000; DUBAR, 1999), a qualificacdo ¢é absorvida e
intensificada pelo novo modelo. Essa intensificacdo corresponde as mudangas no campo
econdbmico que estamos nos referindo ao longo desse estudo. Quanto aos outros
elementos que compdem o modelo de competéncia previsto pelo Gerencialismo de
Qualidade Total, eles apontam para um novo momento da producdo e divisdo do
trabalho em que a divisdo das tarefas é combatida, principalmente, no que diz respeito a
todas as formas de desperdicio. Surge a multitarefa e o controle de qualidade para
combater as perdas e ampliar o capital (menos € mais); porém esse aparente movimento
de combate a divisdo no campo do trabalho, acaba sendo apenas uma manobra para
intensificar a exploragcdo da mao de obra operaria (KUENZER, 2009).

De forma que os salarios e principalmente as promocdes e gratificagdes passam
a ser atreladas ao desempenho individual de cada operario e ndo mais a uma categoria
profissional. O Gerenciamento de Qualidade Total da em troca do aumento de
produtividade a gratificacdo ao trabalhador. No entanto, o volume de trabalho ultrapassa
em proporcdo 0s novos ganhos. E, por outro lado, aumenta a competicdo entre
trabalhadores, enfraquecendo as lutas sindicais das categorias. Ou seja, desaparece 0
modelo de negociacao coletiva entre 0s parceiros sociais (patrées e empregados).

Essa influéncia do modelo industrial sobre a educacdo resultou do discurso

propagado pelas empresas, que conseguiram superar a crise dos anos 70, afirmando com
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isso que o setor privado era mais eficiente do que o publico, em termos de
gerenciamento. O que justificaria seguir o modelo propagado pelo setor privado de:
competitividade, desempenho e competéncia.

Corroborou, para que tal discurso repercutisse por todo o planeta, o fato de
pertencermos hoje a sociedades, onde todo conhecimento é transformado em produto ou
servico. Conhecimento e economia imbricados levaram ao gerenciamento e ao controle
da educacéo, antes restrito apenas as maos dos agentes nacionais, para a dos agentes
internacionais e transnacionais ligados ao campo econémico.

Como sabemos, os anos 90 foram marcados pela globalizagdo da economia,
neoliberalismo, crescimento das ciéncias tecnoldgicas sobre os modos de vida
produtivos e sociais, cuja base agora é microeletrdnica. Ou seja, muda-se de
procedimentos rigidos (eletromecénica) para procedimentos flexiveis, acarretando o uso

de outras habilidades cognitivas e comportamentais, tais como:

analise, sintese, estabelecimento de relacOes, rapidez de respostas e
criatividade em face de situacBes desconhecidas, comunicagdo clara e
precisa, interpretacdo e uso de diferentes formas de linguagem, capacidade
para trabalhar em grupo, gerenciar processos, eleger prioridades, criticar
respostas, avaliar procedimentos, resistir a pressfes, enfrentar mudancas
permanentes, aliar raciocinio ldgico-formal a intuicdo criadora, estudar
continuamente, e assim por diante (KUENZER, 2009, p. 9).

A salude e a educacdo sdo alguns dos exemplos ilustrativos do uso da
quantificacdo com fins avaliativos. A expansdao da “logica avaliativa”, em contexto
organizacional, conduz ao acréscimo do controlo dos profissionais com a consequente
reducdo da sua autonomia e autoridade. A par disto, a qualidade, enquanto satisfacdo
dos consumidores passou a ser um critério primordial para a afericdo das praticas
profissionais (GONCALVES, 2007).

As mudancas detectadas no mundo do trabalho globalizado também alteraram o
modelo de atributos profissionais, de forma que para o gerencialismo, 0 modelo ideal de

profissional retne:

[...] conhecimentos de gestdo e competéncias de lideranca, ndo sendo
suficiente o dominio do conhecimento cientifico e técnico para estabelecer a
sua autoridade e estatuto; os comportamentos dos profissionais sdo aferidos
face as expectativas dos consumidores; a confianca nos profissionais assenta,
cada vez mais, na transparéncia da sua atividade e na avaliacdo dos padrdes
das préticas profissionais e dos resultados obtidos. Também é de destacar que
a nocdo de profissionalismo e os tracos do modelo profissional (competéncia
cientifica e técnica, assente na formacdo académica e na experiéncia
profissional; qualidade das tarefas; comportamentos eticamente responsaveis)
sdo usados como elementos paradigméaticos da gestdo das organizacoes,
aplicando-se a globalidade dos assalariados (GONCALVES, 2007, p.196)
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As consequéncias dessas exigéncias podem ser percebidas no cotidiano das

profissdes através de:

mudangas na natureza das tarefas, tornando-as mais complexas e
especializadas, e nos processos de trabalho dos profissionais; crescente
especializacdo e diferenciacdo ao nivel do conhecimento cientifico e técnico,
produto de uma maior capacidade de producdo cientifica e de um acréscimo
das qualificacBes académicas para o desempenho laboral; mobilizacdo mais
célere da inovagdo cientifica e técnica por parte dos profissionais;
mobilizagdo extensiva das tecnologias de informacdo e de comunicacdo no
trabalho dos profissionais; importancia politica crescente do conhecimento
cientifico e técnico para a expansdo e sedimentacdo do projeto europeu de
construcdo da sociedade da informacéo e do conhecimento; desenvolvimento
de novos produtos e servigos pelas organizacfes econémicas e pelo Estado
(GONCALVES, 2007, p.197).

Todas essas exigéncias e consequéncias estdo presentes, por exemplo, no ambito
das organizacOes publicas para restringir as despesas. Alem de garantir a globalizacédo
dos mercados dos servigos profissionais e a emergéncia de novas formas de
internacionalizacdo do trabalho dos profissionais, mediante a importancia crescente das
empresas multinacionais de servigos (GONCALVES, 2007).

Outros aspectos sao,

[...] terceirizacdo da atividade econdmica; acréscimo da competitividade e da

desregulacdo dos mercados; aumento das qualificacbes académicas da
populacdo empregada, decorrente de um maior nivel de exigéncia
qualificacional em alguns sectores de atividade e fileiras ocupacionais e do
aumento da escolarizagdo da populagdo; persisténcia do desemprego como
um risco ao longo do ciclo de vida do profissional; desregulamentacéo e
individualizacdo das relagBes de trabalho; flexibilidade dos mecanismos de
mobilizagdo e uso dos recursos humanos nas organizagdes; segmentagdo dos
mercados de trabalho, diversificacdo das formas de emprego, precariedade e
instabilidade laboral; obsolescéncia répida das qualificagbes e das
competéncias ocupacionais por via designadamente da informatizacdo das
tarefas; reconfiguracdo dos direitos e dos deveres dos assalariados; primado
da inovacdo tecnoldgica e organizacional no redesenho das organizagles e
consequente emergéncia de novas formas de estruturacdo das empresas e dos
servigos publicos; quebra do poder de negociacdo e de contestacdo dos
sindicatos; novos elementos culturais sobre o trabalho e emprego, valorizacdo
da adaptabilidade e disponibilidade permanentes, da responsabilizacdo dos
sujeitos sociais pela sua empregabilidade, da realizagdo pessoal e
profissional, da afirmacéo identitdria e da assumpcao do risco, como traco
importante da vida social e profissional (GONGCALVES, 2007, p. 198).

Habilidades essas que o Estado Nacdo passa a exigir que as instituicdes
desenvolvam. Alterando as politicas publicas destinadas a educacdo em nosso pais para
um modelo centralizado e unificado que se da com a aprovacdo da LDB de 1996. Os

primeiros cursos a vivenciarem-no foram os técnicos e os profissionalizantes, mas logo
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todos os niveis da educacéo redefiniram seus curriculos para difundir o entendimento de
que é necessario atribuir sentido pratico aos saberes.

Com a priorizagdo da dimensdo da prética, da vivéncia e do saber, o discurso
passa a ser de que o dominio dos conceitos e conhecimentos de uma dada profissdo nao
pode esta restrito a qualificacdo (ou diplomacdo) para determinar o bom desempenho de
um profissional.

No que possa dizer respeito a formacdo de professores, o discurso passou a ser o
da necessidade de: valorizar uma formacgdo continuada; premiar individualmente o
profissional que se destaca no fazer docente; valorizar os titulos académicos; assim
como a responsabilidade, a iniciativa, a criatividade e a capacidade de trabalhar em
equipe. Essas novas exigéncias sdo transportadas para a pedagogia através do
deslocando das habilidades psicofisicas para o desenvolvimento de competéncias
cognitivas complexas, atendendo mais uma vez as exigéncias do capital. E atingindo
todos os niveis da educacao.

Na prética, ainda nos anos 90, as universidades publicas do nosso pais puderam
entrar em contato com essa nova realidade quando o governo criou uma gratificacdo por
desempenho — a Gratificacdo de Estimulo a Docéncia (GED). Inspirada nas teorias do
Gerenciamento de Qualidade Total, essa gratificacdo depende da produtividade
alcancada pelo docente. Uma produtividade nem sempre avaliada pela qualidade, mas
sempre prevista em sua quantidade.

Tantas mudancas no mundo do trabalho abriram as discussbes entre 0s
especialistas educacionais que tratam do tema profissionalidade docente em relacdo aos
atributos que os profissionais desse nivel de ensino devem reunir para dar conta da
funcdo docente em meio as exigéncias que hoje permeiam a nossa contemporaneidade.

No dizer de Braem (2000), a nogéo de profissionalidade envolve duas condigdes:
a existéncia de um saber, ou seja, de um sistema reunindo capacidades ao mesmo
tempo: técnicas, sociais e de gestdo, o qual sera implementado pela deontologia (ou
ética profissional). Essas duas dimensbes (saber e deontologia) constituem a
profissionalidade, que é apenas uma parte da profissdo, o seu alicerce. Mas, Braem nao
fica restrita a esta definicdo e inclui em sua definicdo um terceiro elemento construtor
da profissionalidade: a delimitacio de um objeto, portanto, para Braem, a
profissionalidade é triplice: objeto, saber e deontologia.

A profissionalidade é um estado constituido no interior de um coletivo situado

num contexto social e cultural e, portanto, suscetivel as influéncias da origem social do
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grupo, do tamanho desse grupo, da questdo de género, da qualificacdo académica de
acesso a profissdo, do status daqueles, a quem as atividades destinam-se, além das
relagdes entre eles (SACRISTAN, 1995). Por isso para discutimos mais profundamente
os atributos dos docentes precisamos tratar mais detalhadamente da profissionalidade
docente.

3.4 Profissionalidade Docente

Historicamente a acdo de ensinar precede a formalizacdo da formacdo para
ensinar. Ou seja, a organizacdo dos elementos do saber necessarios a formacdo de
alguém que exercera a funcdo de ensinar s6 passou a existir muito tempo depois das
pessoas ja exercerem esse tipo de oficio. Essa antecipacao da acdo profissional, exercida
antes da sistematizacdo dos conhecimentos de uma dada profissdo, promove a
impressdo de que a caracterizacdo dessa profissdo se d& unicamente atraves da
praticidade, por isso € imprescindivel que se teorize os conhecimentos de uma profissdo
como a docéncia, para que ela se torne visivel para a sociedade em toda a sua
magnitude.

Como estamos a tratar particularmente do docente universitario, ocorre-nos a
necessidade de discutir a concepcdo desse profissional em nossa sociedade. Contudo,
ndo é possivel encontra-la na ordem legal. Marilia Morosini (2001) alega que as
normatizacdes ocorridas durante a decada de 90, principalmente, a LDB (Lei n.9394) de
20 de dezembro trouxe o siléncio, quando tratou de identificar quem era o docente
universitario, enquanto para 0s outros niveis de ensino esse perfil esta claramente
definido.

A pesquisadora ainda esclarece que ha apenas dois incisos presentes na lei e,
neles, se informa apenas que um terco do corpo docente de uma instituicdo do ensino
superior deve ter o dominio do conhecimento da area em que pretende atuar
comprovado na titulacdo que possui (mestrado ou doutorado). E serd de um terco
também o namero de profissionais com dedicacdo integral. De resto, ndo ha mais
nenhum requisito a ser cumprido para se ter o direito de exercer a profissdo de docente
NoO ensino superior em NOSso pais.

Diante dessa inexisténcia legal de um perfil para o docente do ensino superior,
Marcia Melo e Telma Cordeiro (2008) advertem que 0 acesso a docéncia superior na

universidade se faz com base nos saberes especificos e na experiéncia profissional do
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candidato a vaga, sem a observancia da existéncia de saberes didaticos-pedago6gicos
indispensaveis ao exercicio da pratica docente.

Em concordancia com Tardif e Lessard (2005), que se debrucaram sobre a
docéncia do professor da educacdo basica, a pesquisadora Marcia Melo (2007) nos diz
que o docente universitario também tem como objeto de sua profissdo as relacfes
humanas. E reunindo os pontos de vista de inimeros pesquisadores dedicados a area
educacional (Bernstein, Pimenta, Aguiar e Tardif) ela se refere ao fazer profissional do

docente universitario como:

Esse processo de comunicagdo/interagdo na formagdo envolve objetos
diferenciados de estudo, e de intencOes varias, relativos aos projetos
educativos e instrucionais em confronto, ou seja, ao dominio do objeto de
estado de uma area especifica de conhecimento, nos seus nexos com outras
areas, a serem recontextualizados, reapropriados, pela mediacdo dos saberes
pedagdégico-didaticos, sem perder de vista os saberes da experiéncia dos
alunos e os saberes institucionais, do mundo oficial das politicas curriculares.
(MELO, 2007, p.100)

Apesar de existir uma linha de pesquisa chamada linha de formacdo de

professores, a qual se dedica a:

[...] investigacdo e de propostas teéricas e praticas que, no ambito da
Didactica e da Organizacdo Escolar, estuda os processos através dos quais 0s
professores - em formacdo ou em exercicio — se implicam individualmente ou
em equipe, em experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou
melhoram o0s seus conhecimentos, competéncias e disposicdes, e que lhes
permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do
curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educagéo
que os alunos recebem (GARCIA, 1999, p.26).

Dentro dessa area, a profissionalidade vem se apresentando como um tema
recorrente em indmeras pesquisas por possibilitar o estudo dos atributos que
caracterizam a funcéo do ensino.

Contudo ndo se trata de uma tarefa simples determinar os descritores de uma
profissdo, segundo esclarece Roldao (2005, p.108), a profissionalidade é um “conjunto
de atributos, socialmente construidos, os quais permitem distinguir uma profissdo de
outros muitos tipos de atividade, igualmente relevantes e valiosas”. Por serem assim
construidas, todas as profissionalidades passam por mudancas ao longo dos tempos a
proporcao que as sociedades vao sendo alteradas. Com a profissionalidade docente nao
foi diferente. De forma que em nosso momento historico, marcado pela quebra de um

paradigma epistemoldgico, a profissionalidade docente vem sofrendo uma profunda
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resignificacdo para se adequar ao novo mundo em que vivemos. O que se traduz na
necessidade de um grande esforco docente para planejar e construir em termos
profissionais e pessoais as qualidades da funcéo de ensinar.

Por outro lado, identificar e teorizar esses atributos que se encontram sempre em
processo, ndo é uma tarefa tdo simples, a ponto de Contreras (2002, p. 51) assinala que:
“falar de profissionalidade significa ndo s6 descrever o desempenho do oficio de
ensinar, mas também expressar valores e pretensdes desejaveis de alcancar e
desenvolver na profissdo, autonomia e conhecimento”. Esse interesse em desenvolver
as funcbes profissionais da melhor forma possivel nos leva ao conceito de formagéo
continuada. A busca cotidiana pelo crescimento profissional.

Para o profissional do ensino, essa formacgdo continuada sempre esteve presente
sobre a forma de acumulos de conhecimentos sobre sua area de estudos. O que hoje €
visto como insuficiente. E preciso buscar o conhecimento da docéncia também.

Mas é importante lembrar que a instancia de uma profissionalidade individual
liga-se a questdo de que tal processo sO pode ser desencadeado a partir do desejo do
docente. Para Ludke e Boing (2006, p. 01), a profissionalidade docente: “representa um
horizonte para o qual convergem sonhos, desejos, expectativas, trabalho, esforco,
crengas, COmpromisso, como € proprio das utopias”. N&o sendo construida
simplesmente por uma cobranca do mercado e das instituicdes educacionais.

Tal perspectiva é alimentada também por Sacristan (2005), o qual alerta que
construir a profissionalidade docente requer oferecer mais do que programas de
formacdo continuada. E preciso fazer o docente entender que a pratica profissional
corresponde a um modelo de desenvolvimento pessoal, profissional e humano.

Mas nem por isso deixa de sofrer interferéncias advindas de fatores externos
como as condicdes de trabalho, os recursos técnicos, o respeito no ambiente de trabalho,
a remuneracdo, o prestigio e a atracdo exercida pela profissdo. Fatores esses que se
concretizam de forma diferenciada de um pais para o outro (ALVES E ANDRE, 2013).
A profissionalidade docente também sofre influéncia de condicbes como a
heterogeneidade que caracteriza os professores (GATTI, 1996), seja em relacdo aos
percursos formativos, seja em suas trajetorias profissionais, no nivel de ensino no qual
atuam, na origem social ou no género.

Considerando a complexidade do fenbmeno educacional, Reis Monteiro (2008)

define a profissionalidade docente:
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[...] como um saber-comunicar-pedagogicamente, ou seja, com a
legitimidade do direito a educagdo, competéncia nos saberes a comunicar e
sobre comunicacdo e exceléncia pessoal. Os profissionais da educacdo
podem, pois, ser considerados como profissionais do direito a educacéo e da
comunicacgdo pedagdgica, oficialmente habilitados e socialmente investidos
para o exercicio da sua fungcdo (MONTEIRO:2008, p.47).

Tantas opiniGes em torno do termo fez Rolddo (2005) afirmar que ainda ndo ha
um consenso em torno de quais seriam de fato os descritores da profissionalidade. O
que levou a pesquisadora a visitar textos de outros estudiosos, que se dedicam a essa
mesma tematica (Giméno Sacristan, Claude Dubar e Anténio Névoa), para estabelecer
se havia nos trabalhos dos mesmos descritores comuns que pudessem ser apontados
como caracterizadores da profissionalidade de qualquer que seja a profissao.

Nossa pesquisadora acabou detectando quatro descritores pertencentes a todas as

defini¢Ges visitadas. Seriam eles:

O reconhecimento social da especificidade da funcéo associada a actividade
(por oposigdo a indiferenciacdo);

O saber especifico indispensavel ao desenvolvimento da actividade e sua
natureza;

O poder de decisdo sobre a accdo desenvolvida e consequente
responsabilizacdo social e publica pela mesma — dito doutro modo, o controlo
e sobre a actividade e a autonomia do seu exercicio;

E a pertenca a um corpo colectivo que partilha, regula e defende, intramuros
desse colectivo, quer o exercicio da funcdo e o acesso a ela, quer a defini¢do
do saber necessario, quer naturalmente o seu poder sobre a mesma que lhe
advém essencialmente do reconhecimento de um saber que o legitima.
(ROLDAO, 2005, p. 109).

Dessa forma, a profissionalidade enquanto atributo social se constitui ndo apenas
da vis@o que o profissional tem de si enquanto agente de uma profissdo, como tambem
da imagem que os outros constroem desse profissional. E assim que entre os descritores
da profissionalidade se encontra o reconhecimento social.

Além dele, o profissional ainda precisa reunir o saber para agir, 0 poder para
dominar decisdes enquanto age e finalmente se sentir como parte de um coletivo
profissional. O que faz Rolddo (2007, p.95) afirmar que esses descritores ndo sao
suficientes ainda para apontar a especificidade da profissionalidade docente, a qual para

a autora se apresenta como mediadora e de dupla transitividade:

Ensinar configura-se assim, nesta leitura, essencialmente como a
especialidade de fazer aprender alguma coisa (a que chamamos curriculo,
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seja de que natureza for aquilo que se quer ver apreendido) a alguém (o acto
de ensinar s6 se actualiza nesta segunda transitividade corporizada no
destinatario da acgdo sob pena de ser inexistente ou gratuita a alegada accédo
de ensinar) (ROLDAO 2007, p.95).

Ainda conforme Rolddo (2007), todas as profissdes reconhecidas pela
Sociologia como plenas construiram para si um estatuto de profissionalidade que
permite que: “pela posse de um saber proprio, distinto e exclusivo do grupo que o
partilha produz e faz circular, conhecimento esse que lhe legitima o exercicio da fungdo

profissional em causa” (p. 96).

No entanto, em se tratando da profissdo docente, esse saber préprio que
caracterizaria a profissao foi tido por muito tempo simplesmente como saber algo, o que
nao significa ser capaz de ensina-lo. Essa certeza levou Rold&o (2005; 2007) a afirmar
que: o maior caracterizador da docéncia, seja ela do ensino superior ou ndo, € a funcao
de ensinar; contudo para ensinar € preciso possuir um saber especifico, denominado de
saber educacional (ou conhecimento profissional docente). Capaz de reunir 0s
conhecimentos teoricos e praticos, pois sO 0 saber educacional permite que o docente
atue como mediador entre o contetido ensinado e a constru¢do de um novo saber pelo

educando.

Acrescenta ainda Rolddao que em tempos de globalizagdo ¢ inaceitavel “o
entendimento de ensinar como sindnimo de transmissdo de um saber” (2005, p.95),
visto que o0 conhecimento ja ndo esta restrito as instituicbes de ensino nem aos
professores. E que a manutencao dessa tendéncia tem bases em um discurso humanista
opositor da préatica, enquanto a reducdo do ensino a acdes praticas transforma a aula em
modelo tecnicista, resultante de um discurso em prol da educacédo voltada apenas para o

aperfeicoamento profissional, pertencente ao discurso liberal e neoliberal.

Se ensinar é a funcdo da docéncia, Rolddo (2007) adverte que o primeiro aspecto
desta é o conhecimento profissional que ela apresenta como de natureza composita, que
ndo deve ser confundido com composta. Dessa forma, ndo € uma questdo de somar, mas
incorporar. Ela ainda nos informa que as praticas docentes de qualidade ndo sdo apenas

integradoras, mas transformadoras, tornando cada saber parte de outro.

Assim sendo o professor ndo deve apenas conhecer as teorias pedagdgicas ou
didaticas, mas aplica-las a um dado conteudo da aprendizagem para que o0s dois
elementos em uma situacdo real de ensino articulem-se. De modo que tal acdo torne-se

uma acéo transformadora. Um dos elementos centrais do conhecimento profissional
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docente é essa capacidade de mutua incorporacao, coerente e transformadora de um
conjunto de componentes de conhecimento.

Como segundo elemento, Rolddo (2007) aponta a capacidade analitica, aspecto
também previsto pela préatica reflexiva. Para executar tal capacidade ndo basta o
conhecimento técnico, mas um componente de improvisacdo e criacdo, que SO se
transformard em conhecimento profissional quando conceituado atraveés de
conhecimentos formalizados ou experenciais, aumentando a acgdo diante de um
problema enfrentado.

Hé& ainda a natureza mobilizadora e interrogativa, tantas vezes ausente do dia a
dia desses profissionais. E a meta-andlise, a ser realizada com distanciamento e
autocritica de todos os tipos de conhecimento que compdem o saber docente. E
finalmente a comunicabilidade e circulacdo que permite a comunicagdo entre pares
(ROLDAO, 2007).

Como nenhuma dessas dimensfes isoladamente é capaz de comportar o saber
profissional, Roldao (2007, p.101) esclarece que “a fun¢do de ensinar ¢ sociopratica”,
embora “o saber que requer € intrinsecamente teorizador, composito e interpretativo”.
Saber este, que conforme afirma a pesquisadora, precisa ser construido durante a
formacdo do docente. Uma formacdo que contemplard a teorizacdo, a orientacdo e a
discussdo sobre a acdo profissional seja do professor em formacdo seja de outros
docentes.

Assim sendo nenhum saber profissional se constitui sem que haja um docente
mediando esse saber dentro de um processo de mobilizacédo e transformacéo de cada ato
pedagdgico, contextual, pratico e singular. O que significa que o professor ou docente €
aquele que diante de um saber conteudinal, adquirido previamente, é capaz de mobiliza-
lo para transformar tal conteudo. De forma que ao usa-lo € possivel fazer o estudante
aprender dentro de um contexto (ROLDAO, 2007).

O ato de ensinar deve ser percebido em toda a sua complexidade, pois nao
ensinamos porque sabemos, mas porque sabemos ensinar, diz Rolddo (2007). Reunindo
assim:  saber cientifico, dominio técnico-didatico, postura meta-analitica,
questionamento intelectual de sua acdo, de interpretacdo permanente e continuamente
complementada. O que nos faz aprender na pratica, mas em uma pratica coletiva com
nossos pares (ROLDAO, 2007).

Ramos também concorda que (2011, p. 464) “ensinar € uma fun¢do complexa

que se alicerca em saberes proprios — (re)construidos em didlogo com uma
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multiplicidade de conhecimentos, saberes e fazeres”. O que significa que “porque a
funcdo de ensinar, assim entendida, é alguma coisa que lhe é especifica, que outros
actores, se possuirem saberes apenas conteudinais idénticos, ndo saberdo fazer”
(ROLDAO, 2005, p. 117).

De acordo com Roldao (2007), apesar da tradicdo do ensino transmissivo, a
partir de um determinado momento histdrico, o professor esteve as voltas com outra
perspectiva metodoldgica: a do ensino ativo ou pratico, que em alguns momentos e
lugares chegou a prevalecer sobre o transmissivo. De fato, a prevaléncia de uma ou
outra ndo demarca uma ruptura, mas apenas a incompreensao de que pratica e teoria
nunca estdo dissociadas.

Ocorre, portanto, a necessidade de resignificar o sentido do que seja ensinar, que
sempre esteve delimitado entre o dominio do conteudo e a aprendizagem do aluno
atraves do esforco ou capacidade que este dispunha. Uma visdo de ensino promovida
pelo modelo escolastico.

Desde entdo, o professor tornou-se para as sociedades o profissional de um
saber, mais do que de uma funcdo. Considerando que este profissional ndo € mais o
unico a deter o saber, sua profissionalidade esta em risco. Portanto, a profissionalidade
docente precisa revelar na figura do docente a do mediador que se apresenta entre o
saber e 0 aluno para promover a aquisi¢cao desse saber por esse aluno. Caracterizando de
forma especifica o papel da docéncia. Para a mesma estudiosa, o professor se mantera
como um profissional indispensavel a nossa era, enquanto for responsavel por fazer os
outros aprenderem (ROLDAOQ, 2005).

S0 assim o docente sera reconhecido como aquele cuja funcao especifica é a de
saber fazer com que o conteldo se torne aprendido através do ato do ensino,
(ROLDAO, 2005). O que por sua vez amplia os saberes docentes para além dos saberes
conteudistas, levando-os aos conhecimentos cientificos da educacao.

Como ja afirmado e reafirmado por Rolddo (2004, 2005 e 2007), ensinar como
aprender alguma coisa a alguém requer um completo dominio por um lado do contetido
que se ensina e por outro da maneira como se faz o aluno construir aquele saber
ensinado. Contudo, quando tratamos do ensino superior, a de se levar em conta a
autonomia que sempre cercou a vida profissional dos docentes universitarios,
permitindo-lhes construir o saber professado, conceber o curriculo das suas disciplinas,
avaliar quem € aprovado na selecdo para docente da instituicdo. Percebe-se que tal

autonomia resguardou a tradicdo do ensino universitario atrelado a ideia de professar
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um conhecimento a alguém.

O que se torna muito significativo quando se tem a representacdo social do
professor universitario como modelo para os docentes dos outros niveis de ensino.
Devido ao prestigio social alcangado ao longo dos séculos.

A diferenca existente ainda hoje no status social atrelado ao exercicio daqueles
que exercem a docéncia em seus niveis basicos e aqueles que o fazem no nivel superior
é de natureza histdrica. Visto que enquanto os primeiros tiveram sua trajetoria atrelada a
ideia de conduzir as criangas ao conhecimento; 0s segundos pertenceram a um grupo
restrito cuja incumbéncia era professar o conhecimento que s6 eles dispunham.

E apesar da distancia entre 0s momentos histéricos que deram origem a tais
imagens e 0 nosso presente, € possivel manter esse referencial. Para Rolddo (2005)
trata-se de uma dicotomia que precisa ser superada, pois alimenta visdes distintas para a
funcdo de ensinar, uma vez que nomeia como professor tanto aquele que ensina a
aprender como o que professar um saber.

N&o podemos esquecer que ao lado da docéncia, a pesquisa se constitui como
vertente da funcdo de lecionar. E é justamento esse elemento que rompeu com a marca
da individualidade dentro das universidades. O que transforma as universidades em
espacos unicos para esses profissionais ao viabilizar a realizacdo desses dois aspectos da
funcdo docente. Community of Teachers as Learners, seria essa, portanto, uma das
marcas da profissionalidade docente no ensino superior (Rold&o, 2005).

Se 0 passado materializou a imagem da funcdo docente como a do profissional
que ensina conhecimentos ja estabelecidos e legitimados pela ciéncia e cultura,
particularmente pelos valores intrinsecos que eles traduzem, nesse contexto, o docente
do ensino superior era o erudito que legitimava a cultura estabelecida através dos
conteddos a ser ensinados, objeto esse central nessa visdo de educacao, a qual exclui o
papel do sujeito. Para tal docente sua profissionalidade se constitui “de seguranca,
erudicdo, metodologia da demonstracdo, parametros Unicos de avaliacdo, disciplina
silenciadora dos estudantes” (CUNHA,2008,p 16). O que ndo condiz mais com a nossa
realidade. Enfim, um intenso processo regulatério no sentido da garantia da
permanéncia de praticas pedagdgicas consolidadas tradicionalmente, que incluem os
conceito de controle e poder (SANTQOS, 2000).

Depois de discorrermos sobre o entendimento que cerca o termo
profissionalidade e especificamente a profissionalidade docente para os estudiosos desse

tema. Temos a esclarecer que o termo em si ainda possui uma baixa visibilidade em
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nossa sociedade. Entretanto Cunha (2008) nos diz que.

[...] como possibilidade potencial, a contradicdo se estabelece nos espacos
caracterizados pelas a¢gdes humanas. Ainda que seja comum identificar-se a
presenca dos processos regulatorios oriundos das politicas e praticas
tradicionais, o professor, conscientemente ou ndo, junto com seus alunos,
resiste a se tornar apenas objeto da agdo que desenvolve. Nessa perspectiva
dialética é que vale a pena apostar (CUNHA, 2008, p. 16).

Assim sendo, apesar da for¢a da imagem da profissionalidade docente no ensino
superior como um erudito transmissor de conhecimentos, acredita a pesquisadora que
alguns docentes ja estdo fazendo alteragdes no marco conceitual e nas préticas
pedagogicas de suas aulas para resignificar a docéncia. O que ndo significa prover
mudancas imediatas, mas inovagdes que ajudem a encaminhar o fazer docente para
longe da imagem de profissionalidade construida pela universidade moderna e produza
a médio ou longo prazo as rupturas necessarias para que mudancas de fato se
concretizem. Uma tarefa que néo é facil, porque se da em meio a contradi¢éo propria do
ser humano.

Entre as inovag6es, Cunha enumera (2008, p.24 — 29),

A ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender;

A gestdo participativa,;

A reconfiguracdo dos saberes;

A reorganizacdo da relacdo teoria/pratica;

Perspectiva organica no processo de concepc¢do, desenvolvimento e avaliacdo
da experiéncia desenvolvida;

A mediacéo;

O protagonismo.

Em relacdo a ruptura da forma de ensino aprendizagem, comeca a sair de cena a
ideia de que apenas os conhecimentos promovidos pelo experimentalismo tem valor e
merecem estar nos curriculos universitarios. No lugar da velha forma, surgem outras em
que se constréi o conhecimento advindo principalmente da ruptura do paradigma
moderno permitindo que as dimensfes socio-historica e axioldgica sejam utilizadas
também.

No que diz respeito a gestdo participativa, talvez seja essa uma das maiores
inovacOes que estd ocorrendo em sala de aula e proporcionando ao profissional do
ensino uma refeitura do seu fazer profissional, ja que docente e estudante passam a
compartilhar as decisbes que envolvem o processo de ensino aprendizagem, 0 que, ao

contrério do que possa parecer, ndo retira do docente sua responsabilidade na conducéao
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do processo, mas permiti que este docente esteja sempre a refletir sobre a complexidade
que envolve o ensino diante da diversidade com que o individuo recepciona o
conhecimento que sera apreendido.

Tanto a ruptura na forma de aprender e ensinar, como a adesdo ao ensino
aprendizagem participativo requer a aceitacdo do paradigma da pds-modernidade ou
paradigma da linguagem que vem garantindo o entendimento de que educacdo é
integradora da totalidade, por isso € preciso reconhecer a validade das diversas fontes do
saber e da prépria natureza humana que também se apresenta como integrada. Logo,
vem se dando a inversdo na aplicacdo da teoria e da préatica nos curriculos. Se antes, o
paradigma da modernidade insistia em ter a teoria como precursora de toda pratica, a
quebra do paradigma propde teoria e pratica associadas, de tal forma que uma ndo
prevaleca sobre a outra. Assim sendo, diferente do que se realizava no passado, a préatica
agora antecede a teoria, pois se transforma em fonte dessa teoria diante de sua natureza
multifacetada. A intervencéo tedrica passa assim a exigir uma reflexdo e uma aplicacao
interdisciplinar, ja que € preciso realizar uma leitura da realidade (préatica) para que se
possa construir a divida que sera solucionada com a teoria.

Essas etapas até aqui registradas vdo exigir também que o processo sofra
alteracdes. Em vez de uma sequéncia linear rigorosa que jamais fazem retomadas, o que
se propde é que dentro do processo participativo estejam previstos todo o
desenvolvimento da aprendizagem, o qual passara por idas e vindas até 0 momento da
avaliacdo. Transformando o docente em mediador desse processo, ja que a acdo de
aprender ndo se dissocia das questdes subjetivas como o afeto e o prazer.

E finalmente o protagonismo dos dois sujeitos que constroem 0 ensino
aprendizagem (docente e estudante) configura-se como ultimo elemento dessa lista, mas
ndo menos importante. Ao transformar ambos 0s sujeitos do ensino aprendizagem em
protagonistas, superam-se 0s velhos modelos que apontavam isoladamente ora o
docente, ora o estudante como protagonistas desse universo. Essa inovagdo constroi a
ideia de aprendizagem como uma agdo continua e a0 mesmo tempo compartilhada
entre: quem ensina e quem aprende.

Todas essas inovacdes, como enumerou Cunha (2008), traduzem hoje 0s
caminhos para 0 ensino-aprendizagem significativo. E que encaminha o docente para
uma nova profissionalidade construida com essas inovacdes pedagdgicas advindas da
mudanca de paradigma epistemoldgico e da constituicio da Sociedade do

Conhecimento. No entanto, é preciso ir além da implantacdo de inovagdes no ensino



115

superior, como defende Melo (2008, p.150), é preciso promover mudanga ou “ruptura
epistemoldgica no curriculo e na docéncia universitaria”.

N&o podemos deixar de notar, portanto, 0 quanto a &rea da educacdo ja faz uso
do discurso da inovagao propagado pelo campo econdmico. O que necessariamente nao
significa que autores como Cunha estejam coadunados com a FD econdmica. Para a
AD, mesmo que a superficie linguistica seja igual em dois enunciados pertencentes a
FD opostas nao significa que o efeito de sentido gerado seja 0 mesmo. Em vista de que
o0 sentido construido por um enunciado esta preso as intencbes que cercam a FD e FlI
que o construiu.

Assim da mesma forma que encontramos discursos comuns em FD distintas, é
possivel também encontrar dentro da mesma FD discursos discordantes. Esse fato for
percebido ao longo da revisdo bibliografica realizada para este estudo. N&o € dificil
encontrar, portanto, especialistas dentro da area de educacdo que discordam das ideias
de Roldao e de Cunha quanto aos atributos que os docentes do ensino superior devem
reunir para exercer melhor sua profissdéo em uma sociedade globalizada. Em comum, os
discursos dentro do campo educacional comungam apenas da visdo de que a
globalizacdo gerou uma obsessdo quase incontrolavel sobre a ideia de produtividade e
rentabilidade financeira que ndo deixa de fora nenhum setor da sociedade. Mas quando
a questao é a profissionalidade docente, nomes como Sacristan (2005) discordam que
cultivar a reflexdo sobre a pratica ou mesmo construir uma educacdo pautada nas
competéncias levara a profissdo docente a resistir aos excessos do capitalismo.

O educador espanhol nega até mesmo a epistemologia da pds-modernidade,
autodenominando-se moderno. Sacristan (2005) divide o pensamento pos-moderno em
poOs-positivista e pos-weberiano, esclarecendo que o pds-positivismo ndo admite que a
pratica pedagogica possa ser resultado da ciéncia pedagdgica. De forma que investir no
estudo da pratica pedagdgica ndo € 0 mesmo que investir na técnica pedagdgica, por
isso 0s pds-positivistas insistem na figura do professor reflexivo, aquele que refletiria
sobre sua pratica de ensino. O que significa que se é preciso refletir para chegar a
pratica, é porque ndo ha uma ciéncia que possa dar essa pratica.

Mas ndo é apenas para a metafora do professor reflexivo que se voltam as
criticas de Sacristan (2005), ele também o faz em relacdo as metéaforas do professor
investigador em aula, aquele sempre em busca de respostas em sua sala de aula. E ainda
o professor intelectual, o professor mediador do curriculo, o professor autdnomo,

independente, politico-critico. No entanto, todos esses discursos sdo sobre um sujeito
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professor e ndo necessariamente a realidade do professor. Enquanto isso, os pés-
weberianos acusam o professor de ter se transformado em um produtor que faz o que
manda o mercado e ndo o0 que manda a ciéncia.

Sacristan (2005) aponta Tomas de Aquino, Vico e Gadamer como seus mentores
e 0 senso comum defendido por eles como o caminho para discursar sobre o docente.
Afinal, acredita o estudioso espanhol que o grande fracasso da formacéo de professores
estd em que a ciéncia que Ihes damos ndo lhes serve para pensar, uma vez que damos
conhecimento, mas ndo educamos a vontade, 0s motivos para justificar a formagao que

recebem. Afirmar ainda Sacristan que:

Para educar € preciso se ter um motivo, um projeto, uma ideologia. 1sso nédo é
ciéncia, isso & vontade, é querer fazer, querer transformar. E querer
transformar implica ser modelado por um projeto ideolégico, por um projeto
de emancipag&o social, pessoal, etc. (SACRISTAN, 2005, p.26).

Encontrar uma voz destoante em relacdo a outras vozes do campo educacional
so0 reafirma a posicdo da AD quanto a natureza heterogénea dos discursos, mesmo
quando estes pertencem a uma mesma FD e a mesma posi¢cdo-sujeito (pesquisadores do
campo educacional).

O que também pode acontecer ao analisarmos o discurso dos documentos e dos
docentes investigados. Nada garante que os discursos dos docentes carreguem uma
mesma imagem de profissionalidade, pois, como bem nos alertou Gatti (1996), a
profissionalidade docente sofre interferéncia dos mais diversos fatores interno e
externos a profissdo, o0 que certamente interfere na construcdo do discurso que projetara
a imagem sobre a profissionalidade do docente universitario.

Por isso podem ser inimeras as posi¢des-sujeito que uma mesma FD dispde,
cada uma delas responsavel pela producdo de discursos concordantes ou discordantes
entre si. Neste estudo, com j& anunciamos, trabalharemos com duas delas: formacéo
discursiva econdmica ou neoliberal e a formacdo discursiva educacional ou humanista.
Na primeira, destacaremos a posi¢do sujeito dos agentes multilaterais, tais como: o
Banco Mundial e a UNESCO, mas o faremos com a ajuda do discurso do campo
cientifico. Para s6 no Gltimo capitulo trabalharmos com a FD educacional, que contara
como sujeitos: o docente universitario, pesquisadores da area educacional, documentos
oficiais produzidos pelas universidades ou por organismo governamentais.

Ratificando assim o objetivo maior deste estudo, passaremos no proximo

capitulo a apresentar os discursos produzidos por agéncias multilaterais acerca da
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funcdo do docente do ensino superior (e mais especificamente universitario) para
identificar de que forma, fora do espagco educacional, circula a imagem de
profissionalidade do docente das universidades.

Como acompanharemos, o préximo capitulo trara a analise do discurso de dois

documentos internacionais pertencentes a duas agéncias multilaterais.
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4. A ANALISE DO DISCURSO DAS AGENCIAS MULTILATERAIS

Em nossa contemporaneidade, as nacdes vém adotando politicas educacionais
que longe de serem representativas das necessidades locais acabam se transformando
em um “processo de empréstimo e copia de fragmentos e partes de ideias de outros
contextos”. Que se ddo “através de complexos processos de influéncia, producao e
disseminacdo de textos, e, em ultima analise, recriadas nos contextos da pratica”
(BALL, 2001, p. 102).

Tanto que nas ultimas décadas uma reforma educacional ocorreu em nosso pais
fazendo uso desse processo, construindo novos valores, relagdes e subjetividades para
com a prética nas salas de aula. Atingindo, inclusive, os docentes, em vista dos novos
modos de regulacdo social estabelecidos por parte do Estado através de inovacOes
educacionais, como ja discutimos. Em resumo, trata-se de um novo paradigma de gestéo
publica abarcando: atencdo nos resultados em termos de eficiéncia, eficacia e qualidade
de servicos; gestdo descentralizada; flexibilidade; objetivos de produtividade, criacdo de
ambientes competitivos e custos reduzidos (BALL, 2001). Um paradigma cujo discurso
dominante € o capital sobre o qual ja estamos a tratar desde o inicio deste estudo.

E mesmo que tal modelo tenha anunciado o fim da regulacdo do Estado no
gerenciamento publico, na préatica, o que acabou acontecendo foi uma
desregulamentacdo controlada ou uma nova forma de regulacdo, orientada por uma
cultura de desempenho, que transforma instituicbes publicas de ensino em locais de
cultivo empresarial ou produtivista. Essa transmutacdo da cultura educacional em
empresarial acabou provocando desconforto nas instituicdes através de: aumento das
pressdes e do estresse emocional relacionado com o trabalho; aumento do ritmo e
intensificacdo do trabalho; alteracdo das relagbes sociais; aumento do trabalho
burocratico e aumento de vigilancia sobre o trabalho docente (BALL, 2001). Para
precisar melhor esse processo, Lyotard criou o termo performatividade, que passou a ser
compartilhado por muitos tedricos. Entre eles, Ball (2002, p. 4) que assim passou a
defini-lo: “¢ uma tecnologia, uma cultura ¢ um modo de regulagdo que se serve de
criticas, comparacdes e exposi¢cdes como meios de controle, atrito e mudanga”.

Para ver essa performatividade ou a cultura do desempenho em acéo, as agéncias
multilaterais (Banco Mundial, UNESCO, OCDE, PNUD, etc.) criaram um discurso em

favor das reformas educacionais, o qual tentou convencer a todos da necessidade nédo
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apenas de se realizar uma reforma nos sistemas de ensino das nagdes, mas em que
termos isso deveria ser feito.

O Estado brasileiro, assim como muitos outros, acabou cedendo a forca do
discurso das agéncias multilaterais, principalmente, Banco Mundial e UNESCO. Né&o
poderiamos, portanto, abster-nos de discutir os textos que foram produzidos por essas
agéncias, cujo papel, segundo Ball (2001 e 2002), foi o de influenciar o discurso local
(documentos oficiais do Estado). De forma que, se estamos a discutir as atuais
inovacbes e mudangas e o impacto delas sobre a vida profissional do docente
universitario, € para tentar identificar de que forma a profissionalidade docente foi
afetada pelo discurso que influenciou tais alteracdes.

Deixemos claro, portanto, que nossa intencdo maior ndo é afirmar que 0s
documentos das agéncias multilaterais influenciaram a producdo de textos e préaticas
locais favoraveis ao discurso propagado pelos documentos de tais agéncias, pois nao
falta literatura sobre esse ponto. Tanto que faremos uso neste capitulo de inimeros
trabalhos produzidos no Brasil e fora dele, em que essas influéncias aparecem
confirmadas.

Nosso propdsito em apresentar os documentos das agéncias multilaterais (Banco
Mundial e UNESCO) € o de, apontando-lhes as regularidades discursivas, para poder
encontrar ou ndao no discurso dos docentes, que estamos investigando, tais
regularidades. E o fazemos por entender que o discurso presente nesses documentos
pode estar influenciando também a construcdo da profissionalidade docente
universitaria em nosso pais. E como é notorio que o discurso dominante no planeta hoje
é 0 do capital que faz uso de uma polissemia discursiva advinda do campo econémico
para expandir o discurso e 0s modos de vida desse capital por todas as outras areas da
sociedade, ndo poderiamos nos deter apenas a investigar o discurso dentro das
universidades desassociado de uma exterioridade desse espaco, cujos efeitos fazem as

relacBes discursivas acontecer entre o real e a realidade.

O real [...] é fungdo das determinacdes histdricas que constituem as condi¢des
de producdo materiais e a realidade é a relagdo imaginéria dos sujeitos com
essas determinacdes tal como elas se apresentam no discurso, num processo
de significacdo para o0 sujeito constituido ideologicamente pelos
esquecimentos. Estes esquecimentos resultam na sensacdo de que ele é a
origem do sentido e na impressdo de realidade do pensamento (ORLANDI,
1996, p. 31).

Como ja encaminhamos neste estudo, AD precisa da historia para dar sentido ao
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discurso. Todo discurso é de ordem simbdlica, porque é produzido com a participacdo
de sujeitos inseridos em um dado lugar e tempo. Essa posicdo do sujeito resulta em
efeitos de sentido para o discurso. Sdo construidas assim as relacdes entre o real e a
realidade. Que nada mais é do que a relacdo entre 0 material e o simbdlico.

4.1 O Corpus Documental da Investigacéo

Nosso corpus € formado, portanto, de dois tipos de documentos, 0s primeiros
elaborados pelas instituicdes investigadas, sendo elas, duas agéncias multilaterais.
Enguanto, os segundos, sdo textos produzidos especialmente para a realizagdo desse
trabalho, abarcando questionérios aplicados a docentes formadores de base de cursos de
licenciatura em letras, além de transcricdes de recortes das observacOes de aulas desses
docentes.

Neste capitulo, trataremos exclusivamente da andlise dos textos das agéncias
multilaterais, cujo corpus € constituido pelos recortes retirados de dois documentos, o

primeiro deles pertencente a UNESCO e o0 segundo ao Banco Mundial, a saber:

- World Declaration on Higher Education for the Twenty-First Century: Vision
and Action, 1998, UNESCO;

- Constructing Knowledge Societies: New Challenges for Tertiary Education,
2002, The World Bank.

Sobre a opcéo de trabalhar com documentos de instancias aparentemente té&o
distintas, devemos esclarecer que, na verdade, consideramos 0s dois textos pertencentes
ao discurso universitario, por serem textos responsaveis por efeitos de sentidos sobre
esse cenario. Portanto, cada um dos textos escolhidos (UNESCO, Banco Mundial) traz
em sua superficie linguistica um intradiscurso, que através da linguagem, materializa o
interdiscurso sobre a universidade, a educacdo superior e a docéncia nesse nivel de
ensino. Ja que “ndo ha discurso que ndo se relacione com outros” e que nio o faga “a
partir [do lugar] do qual fala o sujeito”, pois em sociedades hierarquizadas ¢ esse lugar
que da forca ao discurso (ORLANDI, 2010, p. 39 - 40). O que significa que o
reconhecimento internacional atingindo por essas agéncias na realizacdo de suas

atribuicbes da ao discurso de cada uma delas poder para influenciar a construcédo dos
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discursos locais.

Antes de iniciarmos o processo em si de analise dos documentos, advirtamos que
nenhum deles serd analisado a exaustdo, visto ndo ser esse 0 objetivo da AD. Nem téo
pouco, trabalharemos com os documentos em sua totalidade, pois para o tipo de anélise
realizada neste estudo, tornar-se pertinente apenas a identificacdo dos recortes, que
apresentem um intradiscurso sobre a profissionalidade docente no ensino superior.

No entanto, julgamos necessario, além da apresentacdo do contexto de producéo
dos documentos, realizarmos uma sintese também dos contetdos desses documentos
para facilitar o acompanhamento de nossa interpretacdo pelos leitores desse estudo.
Dessa forma, interessa-nos identificar o discurso construido nesses documentos sobre o
docente do ensino superior para mais adiante estabelecer de que forma esses sentidos
dialogam com o discurso dos docentes dos cursos de letras em relacdo a imagem de
profissionalidade docente que tais docentes propagam.

4.1.1. As Instituicdes

Desenvolveremos o capitulo, a partir deste ponto, apresentando a origem das
instituicbes produtoras dos textos selecionados e as funcbes a elas atribuidas. Em
seguida, trataremos das condigcdes de producao envolvendo os documentos em analise,
tanto o contexto imediato em que o discurso é dito, quanto no sentido mais amplo
através do contexto sdcio-histérico ideologico, quanto ao ja dito. Lembremos, contudo,
que as duas formas de condi¢c6es de producdo sdo trabalhadas conjuntamente, ja que sao
indissocidveis para a AD (ORLANDI, 2010). S6 entdo passaremos a AD dos recortes
textuais pertencentes a cada um dos textos selecionados para identificar nesses recortes
o discurso sobre a profissionalidade docente produzido e propagado por esses
documentos para verificar se neles ha ou ndo a influéncia do discurso hegemdnico

advindo do campo econdmico.

4.1.2 UNESCO

Segundo verbete produzido pelo pesquisador Célio Cunha (2010), a UNESCO ¢
um desdobramento das Na¢bes Unidas (ONU) e pode ser denominada de agéncia
multilateral, ja que seus membros representam os interesses de muitas nacGes. Criada

em 1945, durante uma reunido em Londres, na qual Anisio Teixeira nos representou, a
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funcdo da UNESCO esta ligada a difusdo da educacdo, da cultura e da ciéncia para
todos, elementos estes considerados indispensaveis a dignidade humana. Mas essa
agéncia ndo se desprende da funcdo maior atribuida a ONU, contribuir para a paz
internacional e o bem estar comum da humanidade contando para isso com a

colaboracédo dos paises parceiros.

Dessa forma, tanto a ONU como a UNESCO ocupam especificidades de ordem
ética e moral. Ficando a UNESCO, mais especificamente, responsavel pela formulacao
de politicas educacionais; difusdo de materiais pedagdgicos; estabelecimento de padrdes
e normas e identificacdo de novas tendéncias no campo da educagdo, com atengdo maior

para 0s paises mais pobres.

Nos ultimos anos, combater a discriminagdo em todas as suas formas e
manifestacdes, desenvolver meios inovadores de proporcionar educacdo as pessoas
portadoras de necessidades especiais, inclusive, em areas de conflito e emergéncia,

foram somadas as suas tarefas sempre de cunho intelectual.

Para que tudo isso se concretize, a UNESCO organiza estudos e reflexdes
colegiadas, conferéncias intergovernamentais e eventos internacionais. Resultando em
declaracdes, convencdes, recomendacoes, relatorios mundiais e acordos que, aprovados
pelos paises-membros, tornam-se referéncia para incentivar inovagdes e mudancas nas

relagBes de convivio entre 0s povos. Entre eles temos:

A Convencdo da UNESCO contra a Discriminagdo na Educacdo (1960), que
teve o objetivo de combater as praticas desumanas de discriminacdo
presentes na area da educacdo; a Recomendacdo OIT-UNESCO sobre a
Situacdo do Pessoal Docente (1966), que fixou principios e diretrizes para a
dignificacdo da profissdo de professor; os relatorios mundiais Aprender a Ser
(1971), Educacgdo para o Século XXI (1996) e Cultura e Desenvolvimento
(1996), coordenados respectivamente por Edgar Faure, Jacques Delors e
Javier Pérez de Cuéllar; a realizacdo, desde 1949, de 6 Confinteas
(conferéncias internacionais de educacdo de adultos), sendo a Ultima no
Brasil, em Belém, Estado do Para (2009), eventos convocados
periodicamente, geralmente a cada 10 anos, para avaliar a situagdo mundial
do analfabetismo e acordar novas metas, compromissos e estratégias para o
setor; a Declaragdo Mundial sobre a Educacdo para Todos, aprovada na
Conferéncia de Jomtien, Tailandia (1990), que desencadeou amplo
movimento em escala universal de inclusdo educacional; a Declaracdo de
Salamanca sobre Principios, Politicas e Praticas na Area das Necessidades
Especiais de Educacdo (1994); a Declaracdo Mundial sobre Ciéncia e o Uso
do Conhecimento Cientifico Budapeste, referendada na Conferéncia de
Budapeste (1999), que destacou a importancia da ética e da popularizagdo da
ciéncia; a Declara¢do Mundial sobre a Educacéo Superior para o Século XXI
(Paris, 1998), que acordou entre os participantes postulados e diretrizes de
mudan¢a da educacdo superior de forma a consolida-la como um bem
publico; a Declaracdo Universal da UNESCO sobre a Diversidade Cultural
(Paris, 2001), que proclamou o reconhecimento e respeito a diversidade das
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culturas; a Convencdo sobre a Protecdo e Promocdo da Diversidade das
Express6es Culturais (2005), que estabeleceu condic¢Bes para que as culturas
florescam e interajam livremente em beneficio mutuo; a Declaragdo
Universal sobre Bioética e Direitos Humanos (2005), que incorporou 0s
principios sobre o respeito pela dignidade humana e pelas liberdades
fundamentais ao se tratar de questdes éticas suscitadas pelas ciéncias da vida
e a Convencdo Internacional contra o Doping no Esporte (2007), que acordou
medidas para a sua prevencao, combate e erradicacdo (C. CUNHA, 2010).

4.1.3 Banco Mundial

Segundo verbete elaborado pela pesquisadora Marilia Fonseca (2010), o Banco
Mundial (BM) foi criado em 1944, conjuntamente com o Fundo Monetario
Internacional (FMI), na Conferéncia de Bretton Woods/Estados Unidos, que reuniu 44
paises. Naquele momento, a designacdo do BM era a de coordenar a reconstrucao dos
paises devastados pela Il Guerra Mundial. Particularmente, os que compunham a
Europa Ocidental.

Ainda segundo o verbete, oficialmente, o0 BM é um grupo financeiro formado
basicamente pelo Banco Internacional para a Reconstrucéo e Desenvolvimento (BIRD
ou simplesmente BM, como a imprensa mundial preferiu denomina-lo), que se constitui
como principal agéncia deste grupo. Atreladas ao BIRD estdo outras quatro agéncias,
cujas funcbes abarcam desde os empréstimos a paises pobres (IDA), ao setor privado
(IFC), as garantias desses empréstimos (MIGA) ou a mediagdo de problemas advindos
de investimentos (ICSID).

Hoje, enquanto o FMI se encarrega de estabilizar o sistema monetario
internacional ou interferir com recursos para equilibrar as balancas de pagamento de
paises endividados. O BM financia projetos para setores sociais e econdmicos de paises
em desenvolvimento emprestando dinheiro captado por ele junto aos seus parceiros,
cobrando, a priori, juros menores do que o mercado. Para que o empréstimo se
concretize, o pais requerente precisa assumir as condicdes estabelecidas previamente, o
que implica no cumprimento de diretrizes politicas (de ordem financeira, econémica,
social e ambiental) e cronogramas operacionais, 0S quais terdo o seu cumprimento
supervisionado pelo préprio Banco. O BM produz ainda programas de estudos,
conferéncias e assisténcia técnica em varias areas para orientar os investimentos dos
seus clientes. Atualmente 186 paises estdo credenciados, ou seja, aptos a receber
empréstimos e investimentos dessa agéncia.

Quanto ao ensino superior, 0s investimentos nesta area tornam-se prioridade por
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parte do BM a partir dos anos 90 com projetos destinados a ciéncia, tecnologia e
inovacdo; ao desenvolvimento da gestéo institucional e do sistema, além de estimular o
acesso das minorias a este nivel de ensino. Neste periodo, 106 paises passaram a receber
investimentos na educagdo superior, 40% deles localizados na América Latina e no
Caribe.

4.2.1. A Selecdo dos Documentos das Agéncias Multilaterais

A escolha de dois documentos de duas agéncias multilaterais (Banco Mundial e

UNESCO) para a realizagdo de analise neste estudo resulta das seguintes razdes:

O fato de serem escritos em torno estritamente do ensino superior; terem o papel
conclusivo em relacdo a um processo de investigacdo sobre esse tema, iniciado
por essas agéncias muito antes da reforma educacional brasileira (1996), o que
comprovaria a priori a influéncia deles sobre a nossa LDB e aos demais
documentos publicados posteriormente (Diretrizes para os cursos de licenciatura,

por exemplo);

Terem alcancado repercussdo pelos discursos neles presentes em nagdes do

mundo todo, particularmente, no Brasil, e

Tratar-se de duas agéncias multilaterais, a priori, com diferenciais em relacéo

aos seus objetivos e atuacdes.

Essa diferenca foi imprescindivel para que escolhéssemos duas agéncias
multilaterais e ndo apenas uma. Assim sendo, enquanto a UNESCO declara como
objetivos promover a difusdo da educacédo e da cultura para promover a dignidade dos
seres humanos e seu discurso é capaz de influenciar a criacdo de politicas nacionais
(local). Ja 0 BM traz como objetivo atuar internacionalmente sobre o mercado (global)
para solucionar problemas econdmicos dos paises membros, o que faz o seu discurso
gerar muito mais impacto sobre as nacdes. Ou melhor, sobre o governo e o mercado
interno do que a UNESCO, segundo Mainardes (2006).

Temos, portanto, a cobertura sobre dois fatores chaves da nossa

contemporaneidade, abracados por cada uma das agéncias: o educacional (UNESCO) e
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0 econbmico (Banco Mundial).

4.2.2. Os Documentos e as Situagdes de Produgéo

Neste estudo, como ja informado, trabalharemos com duas agéncias multilaterais
- UNESCO e Banco Mundial - e com dois documentos por elas elaborados para expor a
posicao delas em relacdo aos problemas que envolvem a educacgéo superior e, sobretudo,
a imagem construida por elas sobre a profissionalidade docente.

A partir de agora tais documentos serdo aludidos, por uma questdo de
praticidade, como a Declara¢do da UNESCO (ou Declaragdo) e o Relatorio do BM (ou
0 Relatorio).

4.2.3 A Declaragdo da UNESCO

Um dos documentos mais significativos produzidos pela UNESCO sobre a
educacdo superior até o0 momento foi a World Declaration on Higher Education for the
Twenty-First Century: Vision and Action, 1998, o que nos levou a seleciona-lo para esse
estudo. Segundo Dias (2004), esse documento é o resultado de inimeros encontros
mundiais organizados pelos participantes da Conferéncia Mundial do Ensino Superior
(CMES), sendo eles: representantes oficiais de governos, organizacées governamentais,
ndo governamentais e comunidades académicas, entre outros.

A culminancia do encontro que gerou tal documento ocorreu no dia 9 de outubro
de 1998, com a realizacdo de uma Conferéncia, na qual quase cinco mil participantes de
mais de 180 paises se fizeram representar. Destes paises, pelo menos 125 registraram a
presenca de ministros de Estado em suas delegacdes. Esse nimero de autoridades é
superior aos nUmeros que costumam ser computados nesse tipo de encontro promovido
pela UNESCO. O que motivou tamanha audiéncia, segundo o pesquisador, foi o
interesse pelo tema, que culminou na producdo de um documento, cuja versdo
provisoria foi elaborada em 1993 e a final lancada em Paris, em fevereiro de 1995,
tendo como titulo Policy Paper for Change and Development in Higher Education.

Apos esse lancamento, a UNESCO percebeu que deveria continuar refletindo
sobre a realizacdo de profundas reformas no ensino superior como solucdes para 0s
problemas desse sistema de ensino principalmente nos paises pobres e em

desenvolvimento e procurou a participacdo dos paises membros para realizar a tarefa.
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Durante os encontros, as discussdes estiveram sempre em torno da concepcéo
defendida pela organizacao, desde 1993, de que a educagdo superior € um bem publico e
de que a cooperacdo solidaria em relacdo aos conhecimentos existentes e seu
compartilhamento entre todas as na¢fes do globo, ndo é uma utopia. Para provar seu
ponto de vista, a UNESCO, entre 1995 a 1998, lancou e manteve ativo um programa de
cooperacao — UNITWIN — que colocou em pratica suas ideias de cooperacao solidaria.
Seguindo a mesma linha de pensamento, a agéncia publicou e divulgou mundo afora
sua Declaracdo sobre o ensino superior contando com o apoio dos paises membros, que
ajudaram a construi-la (DIAS, 2004).

Como sabemos, o Brasil foi um dos signatarios deste documento, por isso ndo se
pode estranhar que a Gltima reforma na educacédo superior realizada em nosso pais tenha
sido feita sob as recomendacdes dessa Declaracao, cujos trabalhos foram iniciados em
1993, portanto, trés anos antes da nossa nova LDB (1996). Enquanto a versao final
corresponde ao ano de 1998, quatro anos antes da publicacdo das Diretrizes para o0 curso
de licenciatura em Letras de 2002.

Modesto em seu tamanho, a Declara¢do da UNESCO (1998) conta com menos
de vinte paginas, em que se apresentam um predmbulo seguido de dezessete artigos
breves. Neste preambulo, adverte-se que a educacdo superior ja é dada como
indispensavel para o desenvolvimento sociocultural e econémico do novo milénio que
se aproxima. O que significa, inclusive, a diminuicdo nas distancias que separam paises
desenvolvidos de paises ndo desenvolvidos.

Ainda, segundo a prépria Declaragdo, esse nivel de ensino possui uma grande

demanda e muitas dificuldades. Por isso os desafios para o futuro, seriam:

i. Disponibilizar mais vagas;

ii. Garantir a igualdade nas condicdes de ingresso e permanéncia nos cursos
universitarios;

iii. Promover maior capitacdo de recursos para o setor;

iv. Garantir a qualidade de ensino, pesquisa e extensao;

v. Promover treinamento de habilidades e formacgdo continuada de pessoal,

vi. Estabelecer a relevancia dos cursos e empregabilidade para os egressos;

vii. Permitir 0 acesso aos beneficios da cooperac¢do internacional;

viii. Além do uso mais amplo das novas tecnologias.
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Todos esses desafios, portanto, precisam ser enfrentados para a ampliagdo e
desenvolvimento desse nicho da educacdo que, conforme alega o proprio documento,
transformou-se em um segmento indispensavel para o futuro de todas as nacGes. Por
isso, ndo bastaria ampliad-lo com a disponibilizacdo de mais vagas, nem com politicas
publicas que permitam o acesso e a permanéncia de um nimero maior de estudantes.
Faz-se necessario também investir no desenvolvimento de sua qualidade de ensino,
pesquisa e extensdo através de sua inser¢do no novo modelo de organizagdo do trabalho
e da producdo que nossa contemporaneidade divulga como ideal. E o qual inclui a
formacgdes continuadas para o desenvolvimento do pessoal, como também levando os
cursos a uma maior empregabilidade, em vista de seus egressos terem tido maior acesso
as novas tecnologias e aos beneficios da cooperacao internacional. Dai a necessidade de
captacdo de maiores recursos.

Utilizando o termo knowledge-based society para se referir as nacdes que
conseguirem transformar o conhecimento em principal recurso gerador de
desenvolvimento, a Declaracéo salienta que as instituicdes de ensino superior deverdo
passar por modificacbes ndo apenas de ordem econdmica, mas também em outras
dimensdes como a moralidade e a espiritualidade. Insisti também na necessidade das
nacOes estabelecerem uma cultura de paz e de desenvolvimento sustentavel. O que pode
ser proporcionado pelas instituicdes de ensino superior, tornando-se mais acessiveis aos
membros das sociedades a que elas estdo atreladas e assumindo maior responsabilidade
para com essas sociedades, no que diz respeito ao uso dos recursos, sejam eles publicos
ou privados, nacional ou internacional. Esclarecendo ainda que o conhecimento se faz
com rigor cientifico, originalidade e imparcialidade para garantir qualidade. Para que
assim toda a comunidade internacional possa compartilhar dos beneficios do
conhecimento.

Diz também que a responsabilidade ndo é unicamente das instituicGes de ensino
superior, mas que todos o0s interessados devem participar, ou seja, toda a sociedade. E
que todas essas agfes visam unicamente integrar 0s estudantes na sociedade de
conhecimento global do novo século.

A Declaracdo registra, portanto, as decisbes tomadas durante a Conferéncia
Mundial sobre a Educacdo Superior, convocada pela UNESCO em 1998, ndo apenas
com a intencao de encontrar solucdes para os problemas desse setor, como também para
impulsionar as nacBes membros dessa agéncia a iniciar as reformas necessarias para

essa area educacional. Visto que a conferéncia ndo foi o primeiro momento de debate,
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mas a culminancia dos muitos encontros realizados, cujos resultados estavam sendo
reunidos e registrados naquela Declaragéo.

A UNESCO faz questdo ainda de registrar no predmbulo da Declaragdo um dos
artigos da Declaracgéo Universal dos Direitos Humanos, o Artigo 26 do §1(“toda pessoa
tem o direito a educagdo” e “a educacdo superior devera ser igualmente acessivel a
todos com base no respectivo mérito”’). Em seguida, cita também o nome, a data e o
local de vérios pactos assinados anteriormente pelas nagdes membros, nos quais elas
assumiam o compromisso de realizar mudancas na vida do planeta, inclusive, no campo
educacional.

O recurso da citacdo de autoridade através de uma fonte como a Declaracao
Universal dos Direitos Humanos é um argumento cujo mecanismo incide em
demonstrar a forca que o documento que estava sendo elaborado tem, ja que sua
importancia é reconhecida mundialmente. Tanto que serve de base para o poder
judiciario das nac6es membros modificarem as leis de seus paises referentes aos direitos
civis.

Da mesma forma, ao citar os acordos anteriormente assinados pelas nacgdes
membros, a Declaracdo da UNESCO estd chamando a atencdo dos signatarios.
Promovendo assim uma pressdo sobre o0s sujeitos (nacdes) que assumiram um
compromisso, mas ainda ndo o concretizaram. Multiplicada a autoria. Ndo ha uma Unica
voz (a da UNESCO) impelindo os paises a uma reforma no ensino superior. A reforma
passa a ser apresentada como um desejo de cada nacdo e dos representantes dos varios
seguimentos dessas nacdes presentes nos encontros, que antecederam a Conferéncia
Internacional de 1998. A Declaragcdo ganha assim contornos de um acordo multilateral.
Nada é imposto, pelo contrério, tudo é aceito por todos em comum acordo. E assim
sendo tornar-se natural que as nagfes implantem em suas nagfes 0 que em CONSeNso
acordaram na Conferéncia.

E 0 que podemos denominar de discurso do consenso. Que ndo é uma novidade,
ele circula em nossa contemporaneidade desde o final da Il Guerra Mundial. Em grande
parte, coube a ONU propaga-lo. Tal discurso se constroi com 0s argumentos de que a
manutencdo da paz e a solucdo dos problemas, que afetam a todos os habitantes do
planeta, dependem de decisdes tomadas em comum acordo. Assim o discurso do
consenso entre as nacdes alimenta o velho discurso da democracia moderna.

E preciso lembrar, no entanto, que apesar da modernidade promover o sentido de

democracia como “governo do povo” ou “governo de todos”. Esse efeito de sentido
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opde-se a realidade grega que criou esse tipo de governo. Democracia para 0s gregos
era o governo dos demos. Ou seja, das “comunidades” que compunham as cidades. O
que na pratica significava a reunido dos cidaddos gregos em praga publica para
decidirem a solucdo de seus conflitos. Nessas reunides, tal conflito era apresentado e
solucBes eram discutidas até que a maioria dos presentes escolhesse uma das opcoes
apresentadas.

O detalhe, no entanto, € que permitir que todos os cidaddos participassem das
decisdes politicas naquele contexto significava a presenca apenas dos homens maiores
de dezoito anos. O que seguramente ndo representava a participacdo de todos o0s
membros da sociedade grega. Portanto, a democracia foi criada sobre a égide da
excluséo.

No mundo moderno, a democracia reaparece com um novo sentido € “o governo
de todos” ou “o governo do povo”. Mas, quando instituidas, todas as na¢des trouxeram
restricOes para a participagdo democratica do povo. Incluindo o Brasil, que s em nossa
altima Constituicdo ampliou o acesso da populacdo brasileira a participacdo
democratica.

O que pretendemos realcar é que o discurso de incluséo carregado pelo sentido
conferido a palavra democracia nas sociedades modernas é mais um efeito promovido
pelas relacbes de poder nessas sociedades. Um processo democratico ndo inclui a
participacdo de todos nem tdo pouco o consenso entre todas as vontades de todos os
cidaddos. Se assim o fosse, a Constituicdo brasileira, por exemplo, permitiria que
menores de dezesseis anos, deficientes mentais, interditados e presidiarios (todos
legalmente considerados cidad&os brasileiros) votassem.

A democracia ndo foi criada, portanto, para a totalidade, mas para 0s aptos a
exercé-la. Nao foi criada para cumprir a vontade de todos, mas para a aceitacdo da
vontade da maioria. O discurso moderno criou a ilusdo da democracia e o discurso
neoliberal propaga essa ilusdo. Afinal, se lembrarmos de que onde se cria 0 consenso
anteriormente havia o desacordo, isso significa que uma das partes cedeu em sua
vontade ou em parte dela, passando a concordar com a vontade do outro. Logo o
consenso cria a ilusdo de vitoria das duas partes, mas € de fato a subordinacdo de uma
das partes a vontade do outro. Quando nacBes entram em consenso, algo seguramente se
perdeu no caminho. E historicamente essa perda vem sendo contabilizada para as
nacGes economicamente mais frageis.

E possivel identificar ainda outros argumentos discursivos materializados pelo
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texto para convencer as nagdes de que a realizacdo de uma reforma na educacéo
superior era imprescindivel e urgente nos paises pobres ou em desenvolvimento. Para

iss0, a imagem construida sobre a educacéo é a de:

I. Caminho para o desenvolvimento econdémico;
ii. Combate a pobreza;
iii. Alcance da moralidade pelo individuo;
iv. Promocdo da paz;
v. Promocdo da igualdade social,

vi. Adequacéo do individuo e das na¢bes aos novos tempos.

E importante frisar que o imaginario se inscreve na historia e é regido pelas
relaces de poder estabelecidas em uma sociedade (ORLANDI, 2010). Em vista disso,
€ preciso recuar um pouco no tempo para percebemos atraves de que relacdes de poder
tal imaginario sobre a educacdo foi construido. O que nos levara ao século XVIII e aos
iluministas, de quem ja falamos nesse estudo sobre a influéncia da epistemologia da
subjetividade regente do paradigma da consciéncia.

A palavra-chave dos iluministas era liberdade, ideia que rapidamente se
multiplicou dentro da sociedade francesa, repercutindo como liberdades: religiosa,
politica, moral, econémica e literaria (Romantismo). Todas elas nascidas no calor do
liberalismo filosofico (MACEDO, 1997), mas nem todas em consonancia com ele.
Diante disso, € possivel afirmar que o lluminismo ndo foi um s6, nem mesmo quanto ao
seu aspecto filoséfico. E que nenhum desses aspectos trouxe inovacgdes radicais para o
século XVIII.

Na verdade, as luzes ndo foram acesas pelos iluministas. Os discursos por eles
divulgados pertenciam a épocas remotas. Vinham da Antiguidade, da Idade Média, do
Renascimento e da Epoca Classica. O que coube aos iluministas foi articular os
pensamentos em conflito no passado para apresentd-los a seus contemporaneos de
maneira aparentemente conciliatoria (TODOROV, 2008).

Como ja discutimos, os iluministas foram herdeiros do racionalismo do século
anterior e da revolucdo cientifica ja em andamento em sua contemporaneidade.
Propagaram que 0 uso critico da razdo humana possibilitava ao homem se livrar dos
preconceitos, supersticbes e tiranias que o aprisionavam. Essa liberdade racional

proporcionava a ilusdo de uma autonomia, que transformava o homem em um individuo
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capaz de tomar suas proprias decisdes. Tudo estava ao alcance da razéo. Isto é, tudo
podia ser submetido a andlise critica da razdo: principios do conhecimento, a ética, as
instituicdes politicas, os sistemas filosoficos, as crencas religiosas, sistemas
educacionais, etc.

Dessa forma, 0 homem autdbnomo e racional estaria pronto para fazer as escolhas
certas, promovendo ndo apenas o seu crescimento moral e social como também gerando
a igualdade entre os homens e contribuindo para o progresso econdémico das nacdes.
Consequentemente acabando com a pobreza e trazendo a igualdade e a paz entre as
nacoes.

Nesse periodo, a educacdo é apontada como o veiculo para se chegar ao
conhecimento proporcionado pela razéo critica. Mas logo os ideais iluministas saem do
campo filoso6fico para o politico e 0 econdmico.

Em termos de educacdo, significou a prevaléncia da tendéncia liberal. Mas o
termo n&o significa propriamente uma educagéo livre de todos os preconceitos nem para
todos, mas uma referéncia a educacdo proposta pelo liberalismo econémico, defendido
pelo capitalismo burgués. Defensor também da propriedade privada e de uma economia
livre, ou seja, sem a interferéncia do Estado. Pode-se entdo dizer que a educacao liberal
propiciou a aplicacdo das ideias burguesas, por isso tal tendéncia ndo defendia a
universalizagdo do ensino em todos os niveis, o que poderia comprometer a demanda de
méo de obra no ch&o das fabricas. Como ja tratamos.

Para que suas ideias fossem postas em pratica, 0s burgueses aliaram o
liberalismo econémico ao politico. O liberalismo politico defendia o fim do Anciem
Regime, ou melhor, do Absolutismo, em favor da implantacdo de um governo mais
participativo, em que os cidaddos pudessem legitima-lo, principalmente, os proprios
burgueses.

E preciso relembrar que as ideias iluministas e liberais contrapunham-se ao
poder hegeménico do Estado Absolutista e da Igreja, as duas instancias mais poderosas
da sociedade até entdo. A primeira impedia o fluxo livre das mercadorias e governava
sem qualquer tipo de interferéncia externa, a segunda mobilizava a educacao (cujo
modelo era elitista, universal e classico) e a moral. Por esses motivos o Estado e Igreja
opunham-se as liberdades proposta pela modernidade, visto que, para a mentalidade
medieval ainda reinante, 0 mundo deveria ser estavel. Afinal o mundo fora criado por
Deus, cuja sabedoria colocara todas as coisas em seu devido lugar, ndo havia motivo

para mudar. Rei e Papa estavam aptos a conduzirem os modos de vida dos seus suditos
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e fieis.

Mas naquele periodo a Igreja ja havia sofrido grandes perdas em sua hegemonia
com a Reforma, enquanto os reis perdiam a cabega e o trono literalmente a cada dia.
Resistir as mudancas, insistindo na perpetuacdo do discurso da imobilidade era tentar
manter a ordem social tal qual ela havia sido instituida com a cristianizacdo da Europa.
Por outro lado, quem nunca havia feito parte da alta hierarquia medieval desejava ver tal
ordem invertida, maior exemplo disso eram 0s burgueses.

Defensores do liberalismo econémico e politico, essa classe em ascensao lutava
por uma educacao laica (sem a influéncia do poder religioso); sobre a responsabilidade
do Estado (liberal); obrigatéria e gratuita para o ensino elementar; nacionalista (longe
do universalismo jesuitico); com énfase no ensino da lingua nacional em vez do latim;
como também do ensino pratico, voltado para as ciéncias exatas e 0S cursos
profissionalizantes, tirando o foco sobre o ensino humanistico (jesuitico), que néo
beneficiava a industria nem o mercado.

A ideia de liberdade propagada pelos iluministas proporcionou a burguesia ndo
apenas a ascensdo politica, econdémica e social, como também o controle sobre o
modelo de educacgdo. A consequéncia é a separacdo entre a educacdo oferecida ao povo
e a burguesia. De acordo com os liberais de entdo, ndo possuiamos capacidades
idénticas uns aos outros, por conseguinte era natural que nem todos tivessem as mesmas
oportunidades de estudo e de trabalho e sendo assim ninguém poderia ser igual a
ninguém em riqueza. Com esse argumento, mantinha-se os trabalhadores conformados
com sua condicdo social. E o ensino superior e as oportunidades que ele oferecia de
ascensdo social ficam restritos a poucos. Desse modo, as promessas liberais de que a
humanidade se tornaria responsavel pela construcdo de um futuro melhor e todos seriam
beneficiados pela mudanca nao se confirmou.

Mesmo assim a Declaracdo da UNESCO chega realimentando as mesmas
promessas em relacdo a educacdo: caminho para o desenvolvimento econémico;
combate a pobreza; alcance da moralidade pelo individuo; promoc¢éo da paz; promogéo
da igualdade social e adequacdo do individuo e das nacGes aos novos tempos.
Particularmente, o Gltimo item, parece contraditério diante dos acontecimentos
descritos. Se o discurso liberal nasceu para impor a mudanca do sistema sOcio
econémico feudal para o capitalista. De que forma esse mesmo discurso pode mais uma
vez surgir apregoando mudanca e dessa vez contra a modernidade que ele proprio

ajudou a construir, em favor de novos tempos?
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Para responder a esta questdo, precisamos lembrar mais uma vez que 0 Nnosso
momento historico vive o neoliberalismo. Ou melhor, a reafirmacéo dos velhos ideais
liberais somados a um novo contexto denominado de globalizagdo econémica ou
“crescimento extraordinario dos fluxos internacionais de produtos e capital, acirramento
da concorréncia internacional e maior interdependéncia entre empresas e economias
nacionais” (GONCALVES, 2002, p. 3). O que faz da globalizagédo econdmica a causa
da necessidade das economias desenvolvidas expandirem os seus mercados para além
de suas fronteiras. O que estd em jogo ndo é mais a forca das empresas nacionais
(orgulho das na¢Ges modernas), mas a expansao dessas empresas para além de suas
fronteiras, diante do excesso da producdo que precisa ser negociado.

O que faz com que as estratégias econdmicas e politicas liberais permanecam,
mas, dessa vez, em escala global. Ganham principalmente os paises desenvolvidos, suas
empresas transnacionais e 0s bancos internacionais aptos a comandar as negociacoes
econémicas e politicas em um mundo globalizado. J& que em nosso tempo, mais do que
em outros, 0 econdmico tem bases politicas e a politicas bases econémicas (idem, 2002,
p.4). O discurso, portanto, ndo é de mudanga, mas de inovagédo. Sai o liberal, fica o

neoliberal.

4.2.4 O Relato6rio do Banco Mundial

De acordo com Fonseca (2010), a crise do progresso advinda dos periodos de
poOs-guerra, ocorridos na primeira metade do seculo passado, levaram os paises centrais
a perceberem que uma abordagem cumulativa, ou seja, baseada no desenvolvimento
para gerar maior producéo de renda e consequentemente sua distribuicdo, ndo conseguiu
contornar os problemas da pobreza no planeta. Discutindo sobre a questdo, as nacoes
centrais chegaram a concluséo de que o desenvolvimento das nacdes pobres s ocorreria
se houvesse um modelo de integracdo em um sistema global de desenvolvimento. Para
implanta-lo e coordena-lo, a teoria desenvolvimentista prever a criacdo de agéncias
multilaterais (BM/BIRD, ONU, etc.) para dar assisténcia técnica e financeira as nacoes
pobres, no intuito de desenvolver suas economias, equiparando-as economicamente as
mais desenvolvidas. Conforme os acordos firmados na ocasido, nessas agéncias, como 0
BM, todos os seus membros seriam tratados como iguais.

Na pratica, o poder de atuacdo dos paises membros do BM e do FMI esta

atrelado a sua participacdo nos fundos dessas agéncias. Assim sendo, quanto maior o
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valor investido, maior o poder de participacdo e decisdo. Neste caso, encontramos 0s
Estados Unidos, que é o Unico membro do BM e do FMI a ter direito de veto desde a
sua fundagdo. Desse modo, 0 que a primeira vista parecia ser um acordo de cooperagdo
multilateral, acabou se transformando na supermacia dos chamados paises centrais
sobre as outras nacgdes, jA que sdo as nacOes centrais que determinam as politicas
econdmicas seguidas pelas demais.

Definida a situacdo de governanga do Banco Mundial e do FMI, os
investimentos se estenderam nos anos 40 para 0s paises europeus devastados pela 1l
Guerra Mundial. Da década de 50 até a decada de 70, eles se voltam principalmente
para a expansdo do setor industrial dos paises do Terceiro Mundo. Incorporando-0s ao
sistema comercial internacional de forma subordinada, com o discurso de que tais
investimentos trariam o fim da pobreza (SILVA, AZZI E BOCK, 2007).

Questdo essa incluida com destaque nas agendas internacionais a partir da
Guerra Fria. Afinal, combater a pobreza tornou-se um discurso recorrente das nacoes
capitalistas como expediente para combater o discurso comunista crescente no mundo.
Assim, enquanto comunistas acusavam os capitalistas de terem aumentado a distancia
entre ricos e pobres, 0 BM oferecia a solugédo para pobreza e a0 mesmo tempo combatia
0 avanco comunista. Depois de décadas de investimento, o discurso do Banco ndo virou
realidade. Pelo contrario, mesmo industrializados, a distancia entre ricos e pobres
tornou-se ainda maior em muitas nacGes, que receberam investimentos dessa agéncia,
inclusive o Brasil.

Como consequéncia, as dividas externas dessas nacbes entre 1976 a 1980
elevaram-se a uma taxa média anual de 20%. Nem mesmo as substituicdes operadas nos
cargos mais importantes do Banco neste periodo com o proposito de mudar esta
situacdo, trouxeram alivio para a situacdo. Longe disso, a nova politica de restricdo a
empréstimos, que seguiu as novas substituicbes de cargos, agravou a situacdo do
Terceiro Mundo. Entre 1980-1989, os programas de ajustamento estrutural do Banco
Mundial foram responsaveis pela reducdo nos niveis de satde, nutricdo e educacdo de
dezenas de milhdes de criancas na Asia, América Latina e Africa.

Fonseca (2010) também relata que ao lado da pobreza, 0 que passou a preocupar
0 BM a partir dos anos 70 foi o crescimento demografico, devido ao alerta feito por
especialistas de que o crescimento da populacdo planetaria e dos niveis de
industrializacdo para arcar com as necessidades desse crescimento poderia gerar o

esgotamento ambiental, colocando em risco todos os paises. Assim, a nocdo de
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progresso linear sustentado por séculos d& lugar a nocdo de sustentabilidade, o uso
racional dos recursos do planeta. O terceiro fator motivador das alteragdes operadas na
década de 70 nas politicas internas do Banco é a crise energética que exigird novos
planejamentos dali por diante.

Diagnosticadas essas inUmeras crises, 0 BIRD (ou BM) foi levado a financiar
projetos nos campos sociais de forma mais efetiva. Ndo apenas como uma forma de
solucionar a questdo da pobreza, como também para compensar 0S paises em
desenvolvimento pela necessidade de diminuir 0 avango de suas economias. A partir de
entdo o problema da pobreza passa a ser encarado de forma distinta. O foco era mais do
que nunca a economia. Apesar de ja ter incluido o amparo social em suas a¢des desde 0s
anos 60, naquele periodo, o Banco o havia feito apenas como estratégia politica
(FONSECA, 2008).

Com a mudanga do paradigma internacional, apés o fim da Guerra Fria, as
politicas de empréstimos se alteram mais uma vez. O BM volta a falar em eliminagéo da
pobreza e resolve gerir as negociacdes das dividas dos paises trazendo garantias para 0s
credores e estabelecendo critérios para os endividados. O que ird condicionar a
economia desses paises as exigéncias do Banco, sendo elas: a abertura e reestruturacao
da economia, além de novas condi¢Ges para obtencdo de novos financiamentos.
Condicgdes essas que levaram alguns paises a terem suas politicas internas atingidas
gravemente, ja que o setor legislativo dos paises endividados se viu pressionado a
alterar leis para agradar as exigéncias do BM. Em contrapartida 0 Banco passa a investir
mais em pesquisa, para poder oferecer aos seus parceiros solucdes para 0s problemas
locais, as quais foram atreladas a projetos mais complexos e amplos, abarcando,
inclusive, as reformas educacionais (SILVEIRA, 2012).

Entre os paises submetidos, neste periodo, ao FMI e ao BM esté o Brasil, que
aceitou as condicionalidades desses organismos por estar mergulhado em uma profunda
crise financeira. Foi assinado, em 1989, o Acordo de Washington. Nele, previa-se a
interferéncia direta dessa agéncia multilateral nos rumos do pais, embora possuisse um
longo histérico de relaces com o Banco, essa foi a maior incurséo feita pelo Brasil a
essa agéncia.

Para atingir as metas estipuladas para o periodo, no que diz respeito ao ensino
superior, 0 Banco sugeriu ao Brasil a expansdo de matriculas; a diferencia¢do nos tipos
de instituices superiores; a diversificacdo das fontes de financiamento; a redefini¢cdo do

papel do Estado e a prioridade para com a qualidade e a equidade desde a educacéo
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basica (SILVEIRA, 2012). No ano de 1996, o Brasil recebeu esta assessoria, conforme
consta do rol de projetos da FIAS na América Latina. N&o foi por acaso que este fato
precedeu 0 auge da privatizagdo brasileira, ocorrido entre 1997 e 1998 (KRUPPA,
2005).

Essas orientacfes para a nossa politica publica, iniciadas na década de 90,
fizeram o Estado criar politicas de avaliacdo externas para a educacdo, incluindo a de
nivel superior, atingindo a autonomia e entrando em contradicdo com a Constituigdo
(PAULA, 2009). Além das avaliagcdes, surgem o0s cursos de curta duracdo, 0s
sequenciados, os politécnicos, os a distancia e os mestrados profissionais. Todos eles
em concordancia com as orientagdes da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, n°
9.394, de 1996, aprovada no referido periodo.

Apds a aprovacdo dessa Lei (LDBEN), sdo publicados varios decretos de
normatizacdo, segundo Sguissardi (2008), esses decretos possibilitavam juridicamente a
concretizacdo das recomendacdes realizadas pelo BM em 94. O exemplo dado por ele é
o0 “Decreto n. 2.306, de 19 de agosto de 1997, que reconhecia a educagdo superior como
um bem de servico comercializavel, isto ¢, como objeto de lucro ou acumulagdo”
(p-1000).

Tais reformas brasileiras foram apontadas como uma volta a reforma
universitaria de 68 promovida pela Ditadura Militar em nosso pais, que também
ocorreram sob a influéncia norte-americana. A diferenca bésica entre os dois momentos
estd na quantidade de investimentos realizados na educacéo superior, mais elevados da
primeira vez. O que garantiu naqueles anos 60 e 70 o inicio dos cursos de pos-
graduacédo no pais.

O recuo nestes investimentos produziu duas universidades dentro da mesma
universidade: uma para 0s cursos que vdo requerer mais capital cultural e social e,
portanto, terdo duracdo mais longa, sendo procurados principalmente pelos filhos da
nossa elite; outra, ao contrario, reunindo os cursos de curta duracdo, ficando esta para
aqueles estudantes, cujo capital cultural e social nunca recebeu investimentos. Um
fendmeno detectado na crise das universidades europeias por Santos (2005) acaba
chegando ao Brasil com a nova politica publica para as nossas universidades. Em nome
da democracia de acesso, cria-se a exclusdo (PAULA, 2009).

Entre outros exemplos das acGes promovidas pelas politicas publicas no Brasil

para 0 ensino superior, em consonancia com o BM, podem ser citadas:
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[...] democratizacdo do acesso pela via privada, através de vultosas somas de
isencdo fiscal para as instituicBes privadas, com ensino de qualidade
duvidosa para os estudantes carentes — PROUNI — medida provisdria n. 213,
de 10 de setembro de 2004; elevagdo, num prazo de 5 anos, da taxa média de
conclusdo dos cursos presenciais de graduacdo para 90%, praticamente
dobrando a relacdo de alunos de graduacdo por professores em cursos
presenciais, com precarizacdo das condicdes de ensino — REUNI — Decreto n.
6.096, de 24/04/2007; precarizacdo das condicOes de trabalho dos professores
nas universidades federais — banco de professores equivalentes — Portaria
Interministerial MEC/MPOG n. 22, de 24/04/2007, enfraquecendo a pesquisa
e a extensdo nas universidades federais; projeto Universidade Nova,
incorporado pelo REUNI, que propde a “diversificacdo das modalidades de
graduacdo, preferencialmente ndo voltadas a profissionalizagdo precoce e
especializada” (item IV do artigo 2° do REUNI), visando o rearranjo da
arquitetura curricular dos cursos de graduacdo com base no Processo de
Bolonha europeu e no modelo dos Colleges norte-americanos (Bacharelados
Interdisciplinares), esvaziando a profissionalizacdo, empurrada para o
segundo ciclo universitario; na linha do aligeiramento da formacéao deve ser
analisada, também, a proposta de “democratizagdo” do acesso ao ensino
superior via educacdo a distancia (PAULA, 2009, p. 82).

Interessante perceber que todas estas medidas serviram de indices e estatisticas
para que 0s governos, ao longo desse periodo, anunciassem a democratizacdo do acesso
a educacdo superior em nosso pais. Embora ndo possam anunciar também que todo este
acesso vem acompanhado de formacédo de qualidade.

Nessa nova ordem, o setor privado passa a ser o motor das nagbes. O
crescimento e ndo mais o desenvolvimento passa a palavra-chave nos discursos que
anunciam o fim da pobreza. Sai de cena o Estado Social e entra a globalizacdo (o
conhecimento convertido no fator de producdo mais importante para o planeta, como ja
vimos). Nele, o capitalismo intelectual sucede ao capitalismo industrial, visto que a
educacdo, na condicdo de capital, tornou-se assunto de managers e ndo mais de
educadores (PAULA, 2009).

Seguindo 0s rumos das politicas econdémicas das agéncias multilaterais, a
internacionalizacdo da educacgdo superior gerou um comércio de servicos educacionais
(PAULA, 2009), retirando cada vez mais do Estado a responsabilidade sobre esse nivel
de educacdo e do cidaddo o direito a ela, ao transforma-la em prestacdo de servico e
mercadoria. Perde-se assim, segundo Leher (2003), o carater publico do ensino superior,
surgem: os contratos de gestéo, as parcerias publico privadas, a diversidade de fontes de
financiamento para a educacdo. Aumentando o indice de instituicdes privadas de ensino
superior no Brasil para o patamar de 90% e de matriculas para 70%, sem falar da
privatizacdo interna das instituicdes publicas no setor da pesquisa e da extensdo. Um
caminho tracado com a interferéncia do Banco Mundial.

Impressionante lembrar que, nos anos 60, a mesma agéncia através do seu vice-
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presidente Robert Gardner declarou que ndo emprestaria dinheiro para a educagdo nem
para saude, pelo fato de ser um banco (LEHER, 2003). O que se conclui que daqueles
anos para os 90, a alteragdo de posi¢do do BM foi radical. Afinal mesmo com a abertura
comercial ocorrida em muitos paises por interferéncia do Banco, de 1970 a 1980, o
clima desfavoravel para os negdcios sé aumentou, inclusive com altas de desemprego e
regressdo nas economias. Até que os especialistas do BM alertaram que os problemas
vinham da pobreza mundial. A solucdo apontada foi o investimento na educacao basica
para diminuir a médio e longo prazo a pobreza nos paises do Terceiro Mundo, o que
voltaria a acelerar 0s negécios no planeta. O que faz surgir em 1990 o relatério
Priorities and Strategies for Education, desencadeando uma série de outros relatorios
produzidos apds estudos mais aprofundados sobre o campo educacional e todos eles
voltados para a perspectiva de diminuir a pobreza e reativar a economia no planeta.
Justifica-se assim a mudanca de discurso entre os anos 60 e aquele inicio de anos 90.

Quanto aos primeiros documentos publicados pelo Banco Mundial e voltados
exclusivamente para debater o papel do ensino superior, encontram-se, Higher
Education - Lessons from Experience, 1994 e The Financing and Management of
Higher Education: A Status Report on Worldwide Reforms, 1998. Neles, a visdo sobre
ensino superior do BM aparece expressando uma opinido contraria a tradicionalmente
apresentada em relacdo a esse nivel de ensino. Visto no passado como restrito a poucos,
em geral, aos filhos da elite, que contavam com recursos financeiros e simbdlicos
suficientes para efetivar sua passagem por esse espaco, justificava-se assim a dispensa
de investimentos para tal nivel da educacéo.

Depois dos anos 90, o ensino superior passa a ser citado como um campo aberto
a novas possibilidades de comércio; alem disso, destaca-se a importancia desse nivel de
educacdo para o desenvolvimento econdmico, a integracdo na economia mundial e,
sobretudo, a coesdo social em torno das estruturas de governanca (SILVEIRA, 2012).
Ou seja, a descoberta da logica da eficiéncia, permite que a gestdo minimize os custos
de producéo, assim como os de transacdo em relacdo a esse empreendimento.

Contudo Leher (2003) adverte que para a educacdo superior em nosso pais o
documento de 94 é paradigmatico, pois se constitui na matriz de muitas das medidas
tomadas pelo governo federal brasileiro para com a educacdo, incluindo a superior
(reformas legislativas; percentual sobre o PIB aplicado a educagdo superior;
multiplicacdo dos tipos de IES, como o Decreto 2306/97, que distingue as instituicoes

de ensino superior, legitimando universidades que se propunham a ser exclusivamente
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de ensino).

Essa posi¢do ndo sera alterada nos relatorios dos anos seguintes. Em 2000, o
Banco Mudial produziu em parceria com a UNESCO: Higher Education and Society:
higher education in developing countries, peril and promise. Nele, os especialistas do
BM chegaram a conclusdo de que ndo apenas a educacdo basica deveria ser
privilegiada, mas que, principalmente, os esfor¢os deviam se voltar para o ensino
superior, pois, segundo o parecer final de 2002 (0 Relatorio em analise neste estudo) a
educagdo superior representa 0 maior motor para o desenvolvimento econdémico e social
de uma nacgéo.

Assim sendo, no documento de 2000, ressalta-se a importancia do ensino
superior para o desenvolvimento econdmico e social com base nas supostas taxas de
rentabilidade social, estimadas em 10% ou mais. O que significa que ao se investir
nesse nivel de educacdo ha um retorno em termos de produtividade do trabalho e
consequentemente de crescimento econdmico em longo prazo. Diferentemente, do que
ocorre com 0s outros niveis de educagéo.

O texto ainda aponta como causa maior para a crise na educacao superior: 0s
limitados recursos publicos destinados ao setor, combinado com a ma utilizacdo dos
mesmaos. Por fim, o texto traz como proposta para solucionar o problema a realizagéo de
uma reforma, partindo de quatro pontos: diferenciar as instituigdes, ou seja, incluir mais
0 setor privado e mudar o modelo europeu de ensino universitario (dispendioso);
incentivar a aplicacdo de recursos de forma diversificada (incluindo o pagamento de
taxas pelos estudantes e vinculacdo do financiamento fiscal atrelado aos resultados da
instituicdo tanto para o setor publico como para o privado); redefinir o papel do governo
em relacdo a esse nivel de ensino (mais fiscalizacdo e menos investimento) e aplicar
politicas voltadas para a qualidade e equidade (SGUISSARDI, 2000).

O discurso materializado pelo texto € o de que a educacdo superior,
principalmente a puablica, deve diminuir gastos e aumentar resultados. Ou melhor,
tornar-se uma empresa lucrativa, do contrario ela ndo se configurard como um bom
investimento para o mercado. Essa posicdo ja aparecia no documento Financing and
Management of the Higher Education ,1998.

Mas seré o texto Higher Education in Developing Countries — Peril and Promise
de 2000 (produzido pelo Grupo de Trabalho sobre Educagdo Superior — Task Force —,
em conjunto com a UNESCO), que passara a considerar o conhecimento como um bem

publico internacional, cujos beneficios devem ultrapassar as fronteiras dos paises onde
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tenha sido produzido. E adverte que houve um equivoco em ndo perceber que esse nivel
de educacdo é imprescindivel para as na¢des em desenvolvimento.

Dois anos depois, é a vez do relatorio Constructing Knowledge Societies: New
Challenges for Tertiary Education, 2002. Uma obra de duzentas e quatro paginas,
distribuidas em cinco capitulos. Iniciado por um resumo. Nele, registra-se uma transi¢do
econdbmica no ambiente global, que afeta diretamente os sistemas de educacdo,
principalmente, o ensino superior.

E anunciada assim a necessidade de efetivar mudancas para eliminar barreiras,
que impecam 0 acesso da populagdo ao conhecimento e consequentemente a
transformacgdo do ensino superior em um caminho para producdo de riquezas e de
crescimento social nos paises mais pobres do planeta. Para isso, 0 documento prever a
derrubada das velhas formas de estrutura do ensino superior, substituindo-as por modos
de funcionamento mais competitivos. Incluindo: crescimento do sistema; mudancas na
gestdo atraves da diminuicdo do envolvimento direto dos governos no financiamento de
gastos para essas instituicdes, o que permite 0 aumento das forcas do mercado nesse
campo de ensino e reafirma a necessidade do setor puablico continuar a sofrer
intervencdes, visto que sua estrutura é ultrapassada e inacessivel a maioria dos cidadaos.
O texto ainda assinala como um dos maiores desafios levar o acesso e a qualidade de
ensino para as populagdes, principalmente, a dos paises pobres e em desenvolvimento.
E sugere que as na¢des em desenvolvimento devem investir na interiorizacdo do ensino
superior, assim como na criacao de cursos a distancia. E, ao mesmo tempo, que defende
a expansdo da educacao superior o Relatorio do Banco Mundial também aponta como
necessarios 0s avancos na educacdo basica nesses paises.

Estamos, portanto, diante de um novo discurso, principalmente, se compararmos
0s documentos produzidos anteriormente pelo Banco Mundial e 0s que serdo
produzidos a partir de 2000. Visto que antes do século XXI ter inicio, os documentos do
BM falavam de qualidade, competitividade, produtividade, eficiéncia e eficacia, bem ao
gosto do mundo econdmico. Na década seguinte, invadem os documentos palavras
como: justica, equidade, coesdo social, inclusdo, empowerment, oportunidade e
seguranca. Para defender ideias como riqueza, desenvolvimento sustentavel, incluséo,
flexibilidade, seguranca e liberdade, comprometimento, beneficiarios, cidadania,
dominio publico, redes de cooperacdo e voluntarismo nos relatorios produzidos pelo
Banco Mundial (SHIROMA, CAMPOS e GARCIA, 2005). Ou seja, passa a prevalecer

um discurso de teor humanitario.
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Para Jameson (2000), tratar-se de uma manobra do Banco Mundial, para fundar
uma hegemonia discursiva, a qual conta com as novas tecnologias da comunicagédo para
ser disseminada. Assim sendo, ao aliar em seu Relatorio, enunciados correspondentes a
duas FD distintas (neoliberal e humanista), o efeito de sentido produzido é que ndo ha
mais barreiras ideoldgicas entre o lucro e a justica social, portanto 0 modelo de ensino
superior proposto pelo documento poderia ser aceito sem restrigoes.

E preciso frisar que mesmo que a UNESCO e o Banco Mundial se apresentem
como agéncias multilaterais que se ocupam de tarefas distintas, como ja apontamos,
educacdo e finangas respectivamente, seus textos, no entanto, possuem um intradiscurso
que nos fazem indica-los como componentes de um Unico interdiscurso, a saber: o

neoliberalismo.

4.3 A Profissionalidade do Docente do Ensino Superior Segundo o Discurso dos

Documentos Analisados

Nessa Ultima etapa da discussdo sobre os documentos selecionados para essa
investigacdo (a Declaracdo da UNESCO e o Relatorio do Banco Mundial),
analisaremos os trechos desses documentos que tratam explicitamente do docente do
ensino superior. Ou seja, faremos recortes, que, segundo Orlandi (1996, p. 139), é
entendido como “uma unidade discursiva, fragmento correlacionado de linguagem-e-
situagdo”, pois, apesar da AD trabalhar com a noc¢do de texto e enunciado, € na nocao de
recorte que se estabelece uma relacdo com a constituicdo historica do sentido do texto.

Portanto, nos recortes feitos em trechos dos documentos, esperamos identificar o
que o discurso dessas instituicbes diz em relagdo a profissionalidade do docente do
ensino superior. Para no proximo capitulo compararmos esse dito pelas agéncias
multilaterais com o que os discursos dos docentes possuem sobre sua profissionalidade.
Estabelecendo ou ndo uma influéncia ou rejeicdo entre a imagem dos documentos e a

dos docentes.
4.3.1. Recorte da Declaracdo da UNESCO
O recorte textual escolhido para ser analisado na Declaracdo da UNESCO se

encontra no desenvolvimento da Declaracdo. Composto de um titulo e de dezessete

subtitulos que nomeiam cada um dos artigos desse desenvolvimento, os quais reforcam
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e detalham as informacGes fornecidas pelo predmbulo, ja analisado. Por esse motivo,
faremos a AD apenas do titulo “Missao ¢ Func¢do da Educagao Superior” (Missions and
Functions of Higher Education), de dois dos subtitulos (referentes ao primeiro e ao
segundo artigos) e na integra do texto do artigo 10, que se refere especificamente a
profissionalidade do docente do ensino superior.

4.3.2. Recorte do Relatério do Banco Mundial

Quanto ao Relatério do Banco Mundial, analisaremos um recorte textual do
segundo capitulo, “Contribuicdo da Educagdo Superior para o Desenvolvimento
Economico e Social” (Contribution of Tertiary Education to Economic and Social
Development). Dele, o terceiro subtitulo, “Novos Modelos de Organizagdo e Operagdo”
(New Modes of Organization and Operation), mas apenas o texto de um unico tdpico,
entre os varios existentes nele, intitulado, “A Profissio Docente” (The Teaching
Profession) para nele identificarmos também o discurso sobre a profissionalidade que

este documento constroi.

4.4. Analise dos Recortes

Devemos esclarecer, contudo, o que nos leva a analisar o titulo e dois subtitulos
que precedem os dezessete artigos da Declaracdo da UNESCO e nédo apenas o trecho
que fala sobre o docente do ensino superior (artigo 10 da Declaracdo), como ocorrera
em relacdo ao documento produzido pelo Banco Mundial. Em primeiro lugar, é preciso
perceber a importancia de um titulo ou de subtitulos em um texto, pois ao anunciar as
ideias que serdo apresentadas em seguida, os titulos e subtitulos sintetizam os pontos de
vista que serdo desenvolvidos. Assim sendo, todos os sentidos produzidos pelos
dezessete artigos da Declaracdo estdo concentrados na relacdo entre duas palavras
chaves, que compdem o titulo: missdo e funcdo. Como também nas informacdes
complementares trazidas pelos dois subtitulos selecionados para a andlise, 0s quais
juntamente com o titulo constroem um efeito de sentido atrelado a acontecimentos
discursivos significativos para a nossa sociedade. O mesmo nao ocorrendo em relacao
aos titulos e subtitulos do Relatorio do Banco Mundial.

Identificaremos, portanto, cada um desses acontecimentos responsaveis pelas

rupturas das estruturas discursivas vigentes em determinados momentos histéricos do
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nosso pais para reconstruir o efeito de sentido produzido por esse titulo e subtitulos no
texto da Declaracdo da UNESCO. Advirtamos que denominamos como acontecimento
discursivo ou simplesmente acontecimento a implantagdo de um novo processo
discursivo. Isto é, o inicio de um novo dizer, produzindo uma possivel rede de dizeres.
Para Pécheux, um acontecimento “é¢ um ponto de encontro entre uma atualidade e uma
memoéria” (PECHEUX, 1990, p.17). Ou seja, pode ser analisado como uma ligacéo
entre o fato e a forma, ou de que forma o fato foi percebido, circulou, atualizou-se e se
manteve presente na memaria coletiva.

Ao fazer uso do termo missdo (mission), por exemplo, a UNESCO corrobora
com uma dos sentidos mais antigos, que a maioria dos paises do Terceiro Mundo,
preserva em seu imaginario social a respeito de qual seja o papel da educacdo e
consequentemente dos profissionais do ensino nela envolvidos. Sentido esse advindo
dos tempos de colonizacdo europeia, quando o emprego da expressao missao docente
passou a ser utilizada proficuamente nas colonias, onde a Igreja atuava. Carregando o
significado de “o chamado do Senhor para” (MAIA e LIMA, 2010, p. 1).

Etimologicamente, a palavra missdo tem o mesmo radical de: missionario, missil
e missiva. Isto €, todas as palavras que derivam desse radical costumam ser usadas para
designar o que é enviado por alguém ao encontro de alguma coisa. Como por exemplo,
aquele que é enviado por Deus para levar a palavra Dele aos que ndo a tem. O que
corresponde a figura, que temos do missionario, visto como aquele que aceita a missédo
ou o chamado do Senhor para catequizar os gentios ou formar os filhos dos colonos no
Novo Mundo. Para isso, 0 missionario sacrificava sua vida pessoal, aceitava as ordens
de seus superiores sem discuti-las e se submetia as intempéries do trabalho, muitas
vezes em paises inospitos no intuito de beneficiar os menos favorecidos (MAIA e
LIMA, 2010).

Missionarios esses que por exercerem entre nds principalmente o papel de
professores, tiveram seus atributos de sacerdotes repassados para a imagem do
professor. Imagem essa preservada em nossa memdria coletiva, mesmo depois do
professor ter se tornado laico. E nem mesmo os séculos que nos separam da chegada
desses missionarios ao nosso pais foi capaz de apagar o sentido do termo missdo
docente deixado por eles. Tanto que tal termo ainda é empregado por indmeros
profissionais da educacdo basica para caracterizar o seu fazer docente, segundo varios
estudos atestaram (ALVES, 2006; ALVES-MAZZOTTI, 2004; COTA, 2007; NUNES,

1999, entre outros).
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Portanto, é possivel afirmar que a chegada dos missionarios ao Brasil trouxe
uma ruptura com a ordem social existente por aqui ao fundar um novo discurso sobre
aquele que ensina. Precisamos lembrar que a educagdo em sociedades ditas primitivas,
como eram reconhecidas as nac¢fes indigenas no Brasil, davam-se através do processo
denominado por Névoa (1992, p. 110) de “impregnagdo cultural”, porque ndo havia
propriamente uma intencdo de educar. Nessas comunidades 0os mais jovens aprendiam
no convivio diario com os mais velhos, sem que um ou outro dessem a essa realizacdo a
denominacdo de educacéo.

Tudo muda com a chegada dos jesuitas ao Brasil. Incumbidos da missdo de
educar, esses religiosos construiram colégios e seminarios por todo 0 mundo. Em nosso
pais, entre outras localidades, Olinda e Recife receberam tais construgdes. Mas logo a
Companhia de Jesus sentiu a necessidade de instituir um documento que regesse a
educacdo em terras tdo distantes e distintas para que os ideais da Ordem fossem
mantidos. Criava-se assim o0 Ratio atque Instituio Studiorum Societatis Jesu (1570 a
1759) o primeiro acontecimento discursivo em relacdo a educacdo em nosso pais e em
muitos outros territorios do Novo Mundo, que viviam como nossa gente a impregnacao
cultural.

O Ratio Studiorum (ou Ratio, como passaremos a nos dirigir a esse documento a
partir desse ponto) € um conjunto de 467 regras, que estipulavam a acao disciplinar,
administrativa e pedagogica de todos os agentes envolvidos na execucdo do processo
educativo jesuita. Contudo a maior finalidade desse acontecimento discursivo era a
formacdo moral dos futuros religiosos dessa Ordem. Por isso 0 documento abarcava,
aléem da indicacdo dos conteludos a serem estudados, regras para uma formacéo
doutrinaria rigida (SAVIANI, 2007). N&o bastava assim que o docente jesuita tivesse
saberes, mas que dispusesse de um carater irretocavel e docil.

Enguanto método, o Ratio era um plano educacional universalista (aplicavel em
qualquer colégio ou universidade dirigido pela Ordem) e elitista (visava uma formacéo
de alto nivel para criancas e jovens, excluindo os de origem indigena), que durante os
mais de duzentos anos de aplicacdo no Brasil conseguiu alcancar um ensino de alto
nivel em todos os graus de formacdo por aqui. No entanto, apresenta como ponto
negativo ter sido responsavel pela criacgdo de uma mentalidade dualista, separando a
formacdo daqueles que ndo estavam fardados a chegar ao ensino (indios, mesticos, etc.)
e 0s gque estavam sendo preparados para esse fim (filhos de funcionarios publicos, de

senhores de engenho, de criadores de gado e de artesdos), baseando-se para isso
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unicamente na origem dos estudantes. Entre os predestinados, a Ordem também
separava aqueles que se destinavam aos estudos superiores, por possuirem habilidades
para a vida intelectual, daqueles sem habilidades para esse nivel de ensino. Orientando
esses Ultimos para as atividades intelectuais menos complexas (SOUSA, 1992).

Como salientamos, o Ratio regeu a vida de todos os docentes jesuitas que aqui se
formaram, mas apesar da qualidade do ensino atingida em terras brasileiras, o0s jesuitas
ndo instituiram aqui universidades, que pudessem oferecer formacdo docente de nivel
superior ao professor, nem promover a formacdo do formador de base. Mesmo sendo
esses religiosos os maiores interessados no periodo colonial em ver a educacdo
brasileira criar essas institui¢des, visto que eles eram 0s (nicos com preparo para
encaminhar tal encargo em nosso pais, todas as incursdes realizadas nessa direcdo foram
frustradas. Restando ao estudante que desejasse chegar ao ensino superior ou a docéncia
nesse nivel de ensino frequentar as universidades portuguesas (Coimbra e Evora).

Como a educacdo dos niveis mais avancadas se concentrada nos colégios
jesuitas e estes ofereciam no maximo o ensino secundario, isso significa que
oficialmente no periodo colonial o Brasil ndo dispunha de instituicdes superiores. Sabe-
se que por muitas razdes ndo era bom para Portugal a existéncia de tais cursos e
instituices nas colonias. Entre elas, o desejo de ndo perder o monopélio desse nivel de
ensino em terras lusitanas, mantido pela Universidade de Coimbra. O governo
portugués preferia dar bolsas de estudos aos brasileiros a vé-los frequentando uma
universidade na col6nia. Outra razdo seria a de ndo desejar ampliar ainda mais o poder
dos jesuitas no Brasil (CUNHA, L. A., 2000).

O que nédo fez a ordem religiosa desistir de alcancar o seu intento. Possuindo
varios cursos de Letras e Artes espalhados pelo pais, 0s jesuitas escolheram a cidade de
Salvador, onde 0 mais antigo desses cursos estava estabelecido para pressionar a Coroa.
Para isso, conferiu aos seus concluintes o grau em Letras, a revelia de Portugal e até
mesmo de outros jesuitas, pois a manutencdo de universidades no Brasil ndo era
consenso dentro da Ordem (FAVERO, 2000).

O fato é que o Colégio da Bahia funcionava como uma verdadeira universidade,
aléem dos cursos ja citados, possuia ainda os de Teologia, Matematica e Filosofia.
Outros cursos superiores foram oferecidos no Rio de Janeiro, em Sdo Paulo, em
Pernambuco, no Maranhdo e no Pard (CUNHA, L. A., 2000). Portanto, se na pratica
muitos professores receberam formacéo universitaria para exercer a docéncia em nossas

terras, as instituicbes nunca puderam dispor desse reconhecimento.
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Por isso o discurso construido pelos jesuitas através desse primeiro
acontecimento estd sendo discutido neste estudo. Mesmo que oficialmente o Brasil s6
tenha criado suas universidades no século XX, a profissionalidade do professor jesuita
prescrita pelo Ratio ja abarcava a docéncia universitaria em terras brasileiras, visto que
tal profissionalidade ndo se fazia diferente quer entre aqueles que lecionavam nos
colégios brasileiros da Ordem, quer nas universidades europeias.

Assim sendo, o docente iniciava a carreira ministrando aulas em cursos
inferiores e ia sendo transferido para os cursos superiores de acordo com o acumulo de
experiéncia, qualificacdo e dedicacdo constante aos estudos. Contanto que tais estudos
ndo rompessem com a manutencdo da ordem estabelecida, pois 0s jesuitas, em nome da
Igreja, defendiam a manutencdo da sociedade, onde o direito divino e o catolicismo
imperassem.

Em relacdo as regras propagadas pelo Ratio para com a formacdo dos
professores jesuitas, elas proporcionaram uma formacao considerada exemplar para o
periodo. Formacdo esta longa e que se iniciava com os dois anos de noviciado
(formagdo moral e religiosa). Cumpria-se em seguida mais dez anos de estudos,
distribuido em formacdo intelectual e pedagdgica. Mas para cursar a formacéo
intelectual havia o pré-requisito da formacéo basica (Artes Liberais). Logo depois, viam
os trés primeiros anos dedicados ao estudo da gramatica; o quarto as disciplinas de
humanidades e o quinto a retorica. Depois, seguiam-se mais dois anos voltados para 0s
estudos literarios (Classicos) e mais trés a Filosofia.

Concluida essa etapa, 0 jesuita, ja por volta dos 30 anos de idade, iniciava sua
terceira formacdo, a pedagdgica, através da aprendizagem de como ensinar em exercicio
da profissdo. Finda a ultima etapa, o professor jesuita estava apto a ensinar nos colégios
e seminarios da Ordem pelo mundo afora, mas ndo em universidades. Para ser professor
universitario era preciso cursar quatro anos de Teologia em uma universidade e mais
dois na disciplina em que se iria especializar (MOURA, 2002; SOUSA, 1992).

Mas o termo missdo ndo circulou em nossa sociedade naquele momento atrelado
apenas a ordem do discurso religioso. Usava-se também o termo missdo no campo
militar (missdo militar). O que ndo afasta, por outro lado, o termo do seu sentido
religioso (chamado do Senhor para).

O que ocorreu com 0 uso da expressdo missdo militar foi simplesmente a
metéfora entre a imagem do Deus com a do Rei, pois continuamos a atendé-la como o

chamado de um senhor (rei ou Deus). Segundo Orlandi (2008), na metéfora ideologia e



147

historicidade se apresentam, uma vez que ela é construida de um equivoco gerado a
partir de duas varidveis no inconsciente humano, permitindo que os sentidos atribuidos
pelo sujeito sejam mostrados. Assim sendo, dependendo da posicéo sujeito que utiliza a
palavra missdo, ele estara atendendo ao chamado de um rei ou de um Deus.

E interessante lembrarmos que as expressdes missdo religiosa e missdo militar
comungam de uma rede de significados e sentidos comuns hd muito tempo. Basta
retomarmos ao texto biblico para encontramos dentro do Velho Testamento a metafora
entre Deus e Rei (ambos vistos como Senhor ou aquele que governa) gerando uma
polissemia discursiva que aproxima o mundo divino do mundo real. Deus (Rei e
Senhor) de toda a criagdo chama seus escolhidos para espalhar sobre a Terra a sua
palavra. Reconhecido pelos seus comandados como o Senhor dos Exércitos, esse Deus é
visto também como o verdadeiro Rei do mundo, por isso seus suditos defendem a Terra
Prometida com a mesma fé que defendem os ensinamentos do seu Deus e a entrada no
reino dos céus. Assim os chamados ou missdes de Deus no velho texto judaico ora sdo
destinadas aos doutores do templo, ora aos generais.

Por isso ndo se pode estranhar que dentro da Companhia de Jesus esses dois
campos semanticos convivessem harmoniosamente, ja que o criador da Ordem, Inacio
de Loyola, foi soldado antes de se converter a vida sacerdotal. E levou muitas das suas
experiéncias, como guerreiro para sua nova vida. A disciplina militar, por exemplo, foi
uma das préaticas que Inacio institui entre os jesuitas (extensiva, portanto, a figura do
professor) Inclusive, a imagem de exército sempre foi atribuida a Companhia de Jesus,
cujos membros eram denominados de Soldados do Cristo ou Exército de Cristo.

Dessa forma podemos afirmar que seja no emprego da expressao missdo militar,
seja na de missdo docente, mantém-se a ideia de sacrificio, aceitacdo e submissédo. Pois
tanto o militar como o missionario estd sempre pronto a sacrificar a propria vida no
cumprimento do dever, a aceitar as ordens superiores sem questiona-las e a submetesse
as condicGes mais adversas para realizar sua missao.

Adicionem-se a esse perfil, outros valores que o criador da Companhia de Jesus
incorporou a vida dos seus missionarios: conformismo e voto de pobreza. O primeiro
decorrente do proprio discurso hegeménico da Igreja que impossibilitava qualquer
variacdo no discurso estabelecido, como ja afirmado. Era preciso, portanto, se
conformar diante dos designios de Deus. O segundo veio da escolha por imitar a vida
dos santos, renunciando aos bens materiais.

O peso desses valores € caro aos docentes até hoje. A sociedade manteve em sua
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memoria coletiva por um lado a imagem de que os professores ndo se renovam em seu
fazer pedagdgico, mesmo porque eram assim as regras trazidas pelo Ratio - Regra 5:
“Esforcai-vos com determinagdo para que 0s novos professores mantenham os mesmos
métodos de ensino dos seus antecessores para que 0s estudantes externos ndo se
queixem da mudanca frequente de professores”’(SOUSA, 1992,p.18). Ou ainda,
“Mesmo que sobre questdes sem perigo para a fé e piedade, ndo é permitida a
introducdo de matéria nova, sem que sejam caucionadas por um autor capaz ou sem
consulta aos superiores ”, Regra 6 (SOUSA, 1992, p.18).

Acrescente-se ainda que o voto de pobreza dos jesuitas preserve na nossa
memoria coletiva a imagem de que os professores ndo possuem ambi¢do ou precisem de
bens materiais, visto que entregaram sua vida a uma missao abrindo para isso mao da
riqueza, j& que um dos sentidos para missdo é o do sacrificio de si em beneficio do
proximo.

Completando as prescri¢cBes presentes nesse acontecimento discursivo, temos a
Regra 16 do Provincial, um dos documentos que compunha o Ratio, cuja funcdo era
estabelecer o regimento das provincias onde a Ordem atuava. Nela, advertem-se aqueles
que estavam destinados a escolher os religiosos, que seriam incumbidos do ensino nos
colégios e seminarios da Ordem, quanto aos atributos que deveriam estar ausentes da
figura do futuro professor: “os professores que tenham tendéncia para a novidade ou
para uma inteligéncia demasiado livre devem, sem duvida, ser excluidos do ensino”,
(SOUSA, 1992, p.18).

Recuperando, assim, alguns dos atributos apontados pelo Ratio como exigéncia
para que 0 missionario jesuita exercesse 0 ensino no periodo de colonizacdo brasileira,

teremos:

i. sacrificio da vida pessoal em prol da vida profissional;

ii. submissdo as condicdes dificeis de trabalho;

iii. obediéncia as ordens dos superiores e aos regulamentos estabelecidos;
iv. a auséncia de ambicdo material;

v. acomodacdo das praticas pedagogicas;

V. a ndo criatividade no fazer docente;

vi. 0 dominio do conhecimento dos conteddos;

vii. a capacidade de repassar 0s conhecimentos adquiridos;

viii. a disciplina, a ordem e a organizagéo na realizagéo dos deveres.
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Ressalvemos que estes ndo se constituem como os Unicos atributos indicados
pelo documento para que 0 missionario jesuita assumisse a docéncia, embora julguemos
serem 0s mais significativos e, a0 mesmo tempo, resultado da unido do discurso
religioso com o discurso militar, estabelecendo assim regularidades que nos permitem
identificar o efeito de sentido desejado por esse discurso, qual seja: a manutencdo da
ordem vigente, que consistia na manutencdo da Igreja no poder e no controle da
educacéo para isso a Igreja precisava ter o controle sobre seus missionarios assim como
espalhar entre os jovens a crenca de que nada precisava mudar.

A questdo € que esse conjunto de atributos transformou-se no nosso imaginario
coletivo a representacdo do “ser professor” como aquele individuo que assume uma
missao para si, em decorréncia de um dom ou talento nato. O que distancia a imagem de
professor da que temos de profissional (aquele cujos atributos sdo construidos através
da formacdo e do exercicio competente da profissdo) (MAIA e LIMA, 2010).

Assim sendo, o discurso promovido por esse primeiro acontecimento € o de que
ser professor é vocacgédo advinda de Deus, 0 que retira da docéncia seu carater laico, pois
se tem uma missdo, mas ndo uma funcdo. Segundo Maia e Lima (2010), quando a
vocacao se transforma em um atributo mais importante do que a propria competéncia
para ensinar, cria-se em nossa contemporaneidade uma barreira para a constituicdo da
profissionalizacdo docente. Ou seja, a percepg¢do do professor como um profissional de
fato. E, portanto, merecedor de um reconhecimento financeiro pelos servicos prestados.

Como todo discurso se faz no tempo e no espaco, € preciso que haja um
esquecimento quanto a0 momento exato de sua producdo ou a quem possamos atribui-
Ihe essa producdo para que na memdria se apague a autoria e se preserve apenas o dito
sem a voz que ecoa pelo tempo. Foi dessa forma, que em nossa contemporaneidade o
discurso da Declaracdo da UNESCO pode fazer uso desse velho discurso jesuita como
se fosse seu. Contudo o discurso da missdo docente ndo aparece isolado na Declaracéo,
como acompanharemos a seguir, a ele se misturou outro discurso que resultard em um
novo efeito de sentido para a palavra missao, agora unida a palavra funcéo.

Mesmo que os jesuitas tenham sido expulsos de todas as terras do Império
lusitano pelo Marqués de Pombal, o tempo, em que eles aqui ficaram, foi suficiente para
cristalizar a imagem docente como a missionaria, abarcando assim todas as implicacdes
que esse entendimento possui. E foi justamente essa expulsdo que construiu o segundo
acontecimento discursivo por que passou hossa sociedade, ja que as intervencdes de

Pombal na educacéo portuguesa, se refletiram em todas as colénias lusitanas.
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O principal alvo de Pombal serd, portanto, a educacdo jesuitica, acusada por ele
de responsavel pelo atraso do desenvolvimento econémico portugués, uma vez que essa
ordem religiosa monopolizava a educacdo nas terras lusitanas. Mais do que uma
reforma educacional, a Reforma Pombalina foi uma defesa do liberalismo econémico.
Ou seja, da modernizacdo do Estado, sem perda da forca politica e dos privilégios da
nobreza. Pombal, portanto, é um déspota esclarecido, forma de pensar que ndo se
limitava a ele, mas hd muitos outros pensadores liberais, que auxiliaram a
fundamentacdo da Reforma portuguesa ao pregar que o ensino ndo era feito para as
classes menos favorecidas. Estas deviam receber apenas formacéo religiosa e continuar
a exercer suas tarefas no campo ou nas fabricas para promover o progresso da Nag&o.
Conforme Saviani (2005), esses pensadores ultrapassaram os limites de uma teoria
politica e se fundamentavam na economia politica.

Assim sendo, uma das consequéncias da Reforma Pombalina foi o fim da
exclusividade religiosa no exercicio do ensino em nosso pais. Ou seja, a partir desse
segundo acontecimento, o Brasil inaugura o ensino laico, que na época representa o
acesso das sociedades liberais ao poder através de uma das instancias sociais ja
consideradas importantes para as nagdes com pretensdGes ao progresso e ao
desenvolvimento: a educacdo dos nobres e da classe média.

Para esclarecermos de que forma a palavra funcdo parece destoar ao lado do
termo misséo na Declaracéo e o que nos faz apontar uma ligacdo entre o documento da
UNESCO e esse acontecimento discursivo, recorremos mais uma vez a etimologia.

A palavra funcdo vem do latim: functus, ou seja, interpretar, falar sobre aquilo
que se conhece ou ainda acdo de cumprir um encargo. Ao longo dos séculos, a palavra
foi adotada, entre outros, pelo campo profissional e passou a significar: cargo,
ocupacdo, emprego, oficio, trabalho. Portanto, mesmo que possamos atrelar as duas
palavras (missdo e funcdo) o significado de compromisso, ndo foge do imaginario de
nossa sociedade a ordem religiosa da primeira e a mundana da segunda. Lembremos que
também deriva de functus a palavra defunto (aguele que encerrou sua fungdo no
mundo). Assim missdo nasce dos designios divinos, mas a fungéo é terrena.

A palavra missdo por pertencer ao campo religioso tem seu sentido expandido
para 0 campo moral. Assim sendo toda missdo docente era também um compromisso
moral. J& o termo funcdo docente tem a priori como indicador o campo profissional. Até
que o discurso iluminista separou a moral da religido (BOTO, 2010). O que significa

que o compromisso moral passa a existir mesmo separado de uma intencéo religiosa.
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Assim temos o processo de uso do interdiscurso religioso no intradiscurso

profissional:

Fig. 1. Polissemia

POLISSEMIA

| A Ordem do Discurso Religioso A Ordem do Discurso Liberal

|

|
| Miss&o | Funcéo
| Educar e Formar | Educar, Formar e Realizar Pesquisa.

| POLISSEMIA ‘

| A Ordem do Discurso Religioso | A Ordem do Discurso Liberal |

| Compromisso Moral | Compromissos Profissional e Moral |
Etica, Responsabilidade e Prevencéo. Etica, Responsabilidade, Prevencéo e Autonomia.

| POLISSEMIA

| A Ordem do Discurso Moral e Profissional

Missdo e Fungdo da Educacdo Superior

‘ Educar, Formar, Realizar Pesquisa, Etica, Autonomia, Responsabilidade e Prevencao.

O intradiscurso, portanto, € uma nova forma de dizer, contudo mantendo algo do
que ja fora dito (interdiscurso). Provocando uma polissemia no dizer através da ruptura
de significacdo. Nesse efeito de manutencédo e ruptura de sentidos e sujeitos, ambos se
movimentam e se significam (ORLANDI, 2010). Ao separar a moral da religido e
atreld-la por sua vez a vida laica profissional, o discurso liberal ndo apenas negava o
discurso religioso, mas a0 mesmo tempo se assumia como um contradiscurso em
relacdo a ordem social estabelecida.

Em suma, em nossa sociedade, a ocorréncia de um primeiro acontecimento
discursivo - a ordem do discurso religioso - estabeleceu 0s compromissos morais que 0s
professores deveriam assumir para executar a missao docente, 0s quais se encontravam
no Ratio. Com a ruptura desse primeiro acontecimento e a inauguracdo de um segundo,
a Reforma Pombalina, trouxe-nos uma nova forma de dizer a docéncia, instaurando: a
funcdo profissional laica. Ndo deixa de ser revelador, portanto, o fato de o Alvara de
1759, referente a essa Reforma referir-se ao oficio do magistério como profissao
(BOTO, 2010).

Isto é, cria-se um processo parafrastico em que se altera a forma missdo pela
forma funcdo, contudo permanece o dizer em relacdo ao ser professor Assim: missdo

docente/ parafrase: funcéo docente.
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Nessa relacdo de ruptura e manutencdo, o discurso da Reforma Pombalina
desvinculou a educacdo da Igreja para atrela-la & Coroa, embora tenha usado como
argumento para isso a prépria matéria religiosa. Em vista de que ao abominar a
metodologia de ensino jesuita, usou como argumento para fazé-lo a indicacdo de que os
religiosos utilizavam ideias pagds (referéncia aos textos de Aristételes, utilizados nos
colégios jesuitas) em vez de pensadores cristdos. Previa, portanto, o Compéndio
Historico do Estado da Universidade de Coimbra, 1771, (texto produzido pelo préprio
Marqués de Pombal e mais a junta da Providéncia Literaria para instituir a reforma
universitéaria, em um segundo momento da Reforma Pombalina).

Em varios aspectos, a formacdo docente em ambos 0s periodos esteve mais
vinculada a conhecimento adquirido na pratica do que necessariamente a uma formacgéo
educacional. Para Pombal, havia a necessidade de burilar os excessos jesuitas e primar
por uma educagdo mais simples e voltada a realidade. Mesmo que em termos de
curriculo a grande mudanca efetivada tenha sido a perda da hegemonia do latim em
detrimento da aprendizagem da lingua portuguesa. A diminuicdo do tempo de formacao
docente em detrimento de uma formagao em exercicio.

N&o podemos considerar, portanto, que o uso das palavras missdo e funcéo
tenham ocorrido por acaso ou que se trate apenas de retorica no texto da Declaragdo da
UNESCO. Percebe-se que ha uma FI (formacdo ideoldgica) tentando construir o fazer
profissional do docente do ensino superior para uma nova profissionalidade.

De forma que a UNESCO, fundada para a difusdo da educacdo, da cultura e da
ciéncia para todos, traz em sua Declaracdo um processo polissémico que recupera nao
apenas o sentido do primeiro acontecimento discursivo da nossa sociedade (como a de
muitas outras nagdes do terceiro mundo onde o0s jesuitas também se estabeleceram) para
com a expressdo missdo docente, como aproxima tal expressdo mais uma vez da
expressdo funcdo docente, presa ao segundo acontecimento, aqui descrito. A
aproximacao entre os dois discursos funda um terceiro acontecimento discursivo, assim
reconhecido pela importancia alcancada pela Declaracdo, perante as nagdes membros
da UNESCO, caso ja tratado neste capitulo, uma vez que todo acontecimento é sempre a
promocdo de mais um encontro entre a memdaria e a atualidade (ORLANDI, 2010).

Ao fazer uso das palavras missdo e funcdo, a Declaracdo da UNESCO, como ja
afirmamos, recupera na memoria coletiva da nossa sociedade os sentidos dados em
outros momentos discursivos a esses dois termos. O que temos, portanto, nos subtitulos

da Declaracdo da UNESCO ¢ a recuperagdo de dois interdiscursos para a construcao do
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intradiscurso dessa agéncia.

Uma vez que o segundo acontecimento discursivo, atribuiu a docéncia um novo
sentido, desfazendo o primeiro. Esse segundo discurso serd por sua vez desfeito pela
Declaracéo, que recupera o sentido dado & docéncia no primeiro acontecimento
discursivo. Contudo tal recuperacdo se somara ao sentido do segundo acontecimento
para gerar um terceiro acontecimento e consequentemente um novo sentido para a
docéncia.

Temos assim construido nos subtitulos apontados um interdiscurso ou o que
“sustenta o dizer em uma estratificacdo de formulac@es ja feitas, mas esquecidas, e que
vao construindo uma histéria de sentidos” (ORLANDI, 2010, p.54). Esse interdiscurso
caracteriza-se como memoria discursiva. E através dessa memdria que os sentidos se
constroem, dando a impressdo de que o dizer no texto possui origem exclusiva no
pensar daquele que produziu o documento.

Assim a Declara¢do da UNESCO ndo nos traz um discurso original, ja que todo
dito recupera o ja-dito. Prova disso é a ativagdo da nossa memoria diante dos dois
interdiscursos (missdo docente e fungdo docente) presentes na Declaracdo. O primeiro
deles nos remete a ideia de qualidade de ensino, ja que o ensino dos jesuitas sempre foi
assim considerado. Enquanto o segundo nos devolve a lembranca da profissionalizacao
do ensino, ou a construcao da imagem do professor como um homem laico.

Intrigante € perceber que o texto ndo se organiza como esperamos: enquanto a
palavra missdo aparece ao lado dos verbos educar, formar e realizar pesquisa (Mission
to educate, to train and to undertake research); a palavra funcdo esta acompanhada de
adjetivacdes ética, autonomia, responsabilidade e prevencdo (Ethical role, autonomy,
responsibility and anticipatory function). A expectativa, portanto, é que se desse 0

contrario, em termos de disposicao de palavras:

Fig.2

Mundo objetivo = Function to educate, to train and to undertake research

Ethical role, autonomy, responsibility and anticipatory mission <=Mundo subjetivo

Dessa forma, teriamos a palavras funcdo atrelada a acdes profissionais,
marcando assim a sua natureza objetiva, enquanto a palavra missdo se prenderia as
qualidades da lista que tem uma natureza mais proxima das questbes subjetivas.
Contudo, ao dispor as palavras da forma que o fez, a Declaracdo indica para a

profissionalidade docente mais uma vez 0 compromisso missionario de aceitar o
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chamado de um senhor (a nova ordem global) para levar a mensagem desse senhor ao
ensinar, formar e realizar pesquisa. Enquanto prevalece como encargo profissional
cumprir suas fungdes com ética, autonomia, responsabilidade e previsdo. Cria-se assim
um novo discurso para os interdiscursos da Igreja e do Liberalismo, moldados aos
tempos de neoliberalismo.

J& em relagdo ao que encontramos no artigo 10 da Declaracdo da UNESCO,
temos prescricdes relativas estritamente a questdo do docente do ensino superior,
intitulado: “Pessoal ¢ Estudantes da Educac¢do Superior: os maiores autores” (Higher
education personnel and students as major actors). Pelo titulo, observa-se que o artigo
ndo trata apenas dos docentes isoladamente, mas estes dividem espago principalmente
com os estudantes, uma vez que os dois s&o vistos pelo documento como protagonistas
desse nivel de educagdo. Além de se fazer uma curta referéncia aos funcionarios
administrativos e técnicos.

Em relagdo ao artigo em si, ele se subdivide em quatro alineas, identificadas por
letras. A primeira delas é a que mais faz referéncia a situacdo do docente do ensino
superior (a). Na segunda (b), a fala se dirige particularmente a formacgédo de estudantes
de licenciatura, ou seja, aos futuros professores de outros niveis de ensino. Enquanto as
duas ultimas letras (c, d) se destinam a tratar das condic¢Ges estudantis.

Transcrevemos a seguir na integra e no idioma original, tal qual aparece no texto

da Declaracdo da UNESCO, a primeira alinea do artigo 10 relativa aos docentes:

A vigorous policy of staff development is an essential element for higher
education institutions. Clear policies should be established concerning higher
education teachers, who nowadays need to focus on teaching students how to
learn and how to take initiatives rather than being exclusively founts of
knowledge. Adequate provision should be made for research and for updating
and improving pedagogical skills, through appropriate staff development
programmes, encouraging constant innovation in curriculum, teaching and
learning methods, and ensuring appropriate professional and financial status,
and for excellence in research and teaching, reflecting the corresponding
provisions of the Recommendation concerning the Status of Higher-
Education Teaching Personnel approved by the General Conference of
UNESCO in November 1997. To this end, more importance should be
attached to international experience. Furthermore, in view of the role of
higher education for lifelong learning, experience outside the
institutionsought to be considered as a relevant qualification for higher
educational staff (UNESCO, 1998, p.11) *

A politica vigorosa de desenvolvimento de pessoal é um elemento essencial para as instituicbes de
ensino superior. Devem ser estabelecidas politicas claras relativas aos professores do ensino superior,
que hoje em dia precisam se concentrar em ensinar 0s alunos a aprender e como tomar iniciativas ao
invés de ser exclusivamente fonte do conhecimento. Deve se fazer a provisdo adequada & investigacéo,
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O segundo recorte a ser analisado ¢ uma pequena passagem, se comparada a
extensdo total do Relatério do Banco Mundial, apresentada como “A Profissdo
Docente” (The Teaching Profession) que também transcreveremos na integra e no
idioma original,

The teaching profession is itself evolving as a result of transformations in
academic and pedagogical approaches. With a proper integration of
technology in the curriculum, teachers can move away from their customary
role as one-way instructors toward becoming facilitators of learning. The
introduction of multimedia and computer-based teaching is leading toward
the unbundling of professors’ traditional functions: course design, selection
of textbooks and readings, course delivery, and assessment of resources. The
need for tertiary education institutions to be able to respond rapidly to
changing labor market signals and to adjust swiftly to technological change
may also imply more flexible arrangements for the deployment of academic
staff and the evaluation of its performance. These adjustments may include
moving away from civil service regulations and abandoning tenure-track
appointments. Under a more radical scenario, the multiplication of online
independent professors not affiliated with a specific college or university to
prepare tailor-made courses (WORLD BANK, 2002, p. 40-41).

No primeiro recorte, feito no texto da Declaragdo da UNESCO, afirma-se em
sua superficie ser essencial uma politica para o desenvolvimento pessoal dentro das
instituicbes de ensino superior, as quais orientem de forma clara o docente que deve
ensinar seus alunos a ter iniciativa e ndo apenas funcionar como fonte de conhecimento.
Pesquisa, formacdo continuada e melhorias das competéncias pedagdgicas ndo podem
ser esquecidas. Além do incentivo as inovacdes constantes no curriculo, métodos de
ensino e aprendizagem. Dessa forma, o estatuto pessoal e financeiro do docente estara

em concordancia com as normas estabelecidas internacionalmente, as quais preveem

a atualizacdo e melhorias das competéncias pedagdgicas, por meio adequado de programas de
desenvolvimento de pessoal, encorajando a inovagdo constante no curriculo, métodos de ensino e
aprendizagem e garantir o estatuto profissional e financeiro adequado a exceléncia de pesquisa e ensino,
refletindo as disposicfes correspondentes & recomendacéo relativa ao estatuo do pessoal do ensino da
educacdo superior aprovado no fim da Conferéncia Geral da UNESCO em novembro de 1997, mais se
deve dar importancia & experiéncia internacional. Além disso, na visdo de qual seja o papel da educacédo
superior para uma longa vida de aprendizagem, as experiéncias fora das instituicbes devem ser
consideradas como uma qualificacdo relevante para o pessoal docente da educagéo superior.

A profissdo docente esta, por sua vez, mudando como resultado da transformacfes dos métodos
académicos e pedagdgicos. Com a integracdo da tecnologia nos curriculos, os professores podem se
afastar de seu papel habitual como instrutores de sentido Unico para se tornar facilitadores de
aprendizagem. A introdu¢do de multimidia dos computadores no ensino estd levando para a
desagregacdo de professores de suas funcfes tradicionais: o projeto do curso, a selegdo de textos e
leituras, preparacdo das aulas e avaliacdo dos recursos disponiveis. A necessidade de instituicbes
universitarias que sejam capazes de responder rapidamente &s mudancgas do mercado de trabalho e aos
sinais para ajustar rapidamente as mudancas tecnol6gicas também pode implicar arranjos mais flexiveis
sobre a localizagdo dos professores e a avaliacdo do seu desempenho. Estas defini¢des dos padrdes e da
funcdo publica elimina posicdes de titularizacdo do professor. Em uma situagdo ainda mais radical, a
proliferacdo de programas e cursos on-line poderia induzir as instituicbes de ensino a contratagdo de
professores de ensino superior independentes, ndo vinculados a qualquer faculdade ou universidade em
particular, para preparar cursos sob medida.

N
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qualificacdo em instituicGes fora do pais de origem do profissional, portanto, o discurso
defendido pelo documento é o da inovagdo, ndo apenas por tal termo aparecer expresso
em sua superficie linguistica, como também pelas propostas presentes neste recorte. As
quais ficam mais visiveis quando passamos a analisar a maneira como o texto se
organiza.

Portanto, temos no recorte um enunciador, que se dirige diretamente as
instituicGes de ensino superior e ndo ao docente deste nivel de ensino, indicando para
elas as acOes cabiveis para transformar o docente do ensino superior no tipo de
profissional que o campo econémico espera. Medidas essas extremamente reguladoras e
que sdo sugeridas como politicas de desenvolvimento do pessoal a serem adotadas por
tais instituicdes.

Assim, ao ndo se dirigir diretamente a figura do docente, o enunciador
desvincula desse profissional a tarefa maior de reformar a educagdo superior.
Direcionando-a para os dirigentes das instituicfes, os quais possuem poder suficiente
para criar regras e acoes que modifiqguem a vida profissional e estudantil dos membros
de sua instituicdo. O que demonstra o papel da Declaracdo como possuidora de um
discurso elaborado para influenciar as instancias de poder das nacdes, esfera onde as
inovacbes podem realmente serem adotadas por reformas instituidas legalmente,
garantindo assim sua efetiva implantacéo.

Lembremos que os varios autores aqui selecionados para apresentar a situacao
de producdo dessa Declaracédo, alertaram para o fato de que esse texto foi elaborado
apos inumeras discussoes, das quais 0s setores mais diversos da sociedade participaram.
Entre eles, salientamos a presenca de representantes do Banco Mundial e do seu
discurso economicista. O que justifica a inclinagdo do recorte aqui analisado para essa
mesma direcao.

De forma que ndo podemos nos surpreender pelo fato de que a Declaracdo da
UNESCO abarque de forma tdo explicita o viés econbmico para a discussao
educacional. Afinal, essa agéncia depende principalmente dos recursos fornecidos pelo
Banco Mundial para executar suas acdes pelo mundo. Alem de que a frente da
UNESCO se encontram dirigentes das nacdes mais desenvolvidas, o que traz para o
bojo dessa agéncia interesses contraditorios.

Criada para promover a educacdo e a cultura através da promocédo da equidade
entre todos os povos, a UNESCO néo pode ser vista como isolada dos ditames do

mundo contemporaneo, somos um planeta globalizado e refém do capital, queiramos ou
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ndo. E a UNESCO como qualquer outra organizagdo convive diariamente com essa
realidade. Sua manutencdo e a de suas a¢des dependem, portanto, de um dialogo com o
mundo do capital e quicd com a adocdo de muitos dos seus pontos de vista, 0 que
acreditamos ndo retira dessa agéncia o seu meérito de instituicdo voltada para a
promogcé&o da equidade e da pluralidade.

No segundo recorte presente no texto produzido pelo Banco Mundial, somos
informados pela superficie linguistica, de que a profissdo docente passou por mudancas
de ordem académica e pedagogica ao terem integrados em seus curriculos as novas
tecnologias. Esse novo professor, portanto, € um facilitador e ndo mais um transmissor
de conhecimentos. Seu fazer docente j& ndo € mais 0 mesmo, cobra-se mais
flexibilidade e desempenho, uma vez que se espera das instituicdes de ensino superior a
rapidez para se adaptar as exigéncias do mercado. Fala-se até mesmo das relagdes
futuras entre docentes e instituicdes de ensino superior como independentes diante do
fendmeno da educagdo a disténcia. Deixar para trds as velhas metodologias e se
concentrar em ser um profissional diferente. O profissional que o mercado espera. Mais
flexivel, tecnoldgico, independente, interessado em investir em sua formagdo e
vivenciar experiéncias no exterior, facilitador do conhecimento, com grande
desempenho e principalmente regulado pela instituicdo de ensino superior a qual
pertence. O que se evidencia sdo transformacgdes controladas pelas agéncias e
instituicbes com o apoio do Estado. Nao ha em nenhum momento uma referéncia a livre
iniciativa do docente.

E interessante observar que esse segundo recorte faz referéncia a profissao e ndo
exatamente ao individuo que a exerce. Essa falha recorrente em todo o Relatorio faz
apagar a importancia do sujeito. Ao nominalizar a educacdo superior e a profissao
docente, evita-se o destaque para com a figura individual do docente. Apesar de 0
subtitulo anunciar que docentes e estudantes sdo os atores principais da educacao
superior, o texto ndo dialoga com esses agentes. N&o € para eles que as recomendacdes
sdo dadas, mas direcionadas aqueles que a posicao sujeito possui forcas para produzir as
inovacdes no comportamento e na atuacao profissional dos docentes do ensino superior.
Portanto, dentro do cenario da educacdo publica as relacGes de forca sdo ditadas pelo
Estado Nacdo e pelos gestores das instituicdes de ensino superior, dai a invocacdo desse
altimo sujeito e ndo do docente do ensino superior nos recortes.

Essa nominalizacdo cumpre também a tarefa de salientar a importancia da

atuacdo do Estado, enquanto regulador do campo educacional, para realizar os
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encaminhamentos necessarios a um ensino de qualidade que prepare profissionais
melhores para uma sociedade cada vez mais inovadora, cujos postos, por isso exigem
cada vez mais de seus ocupantes. Retira-se do docente o papel de responsabilidade
maior sobre a educacao.

Tal acdo é a reacdo do mundo globalizado. A educacdo extrapolou os muros da
instituicdo, deixou de ser apenas um espaco de construgcdo do discurso simbolico para
ser um dos espagos mais importante de producdo de capital dentro da sociedade. E
sendo esse espaco vital para a globalizacédo € interesse do mercado e do Estado controla-
lo. Ao docente fica a tarefa de orientar seus estudantes de acordo com os comandos
determinados pelo Estado e pelo Mercado.

Em um dos poucos momentos em que a palavra docente é utilizada no recorte
analisado, adverte-se o profissional de que ele precisa abandonar seu papel de formador
para se tornar um facilitador da aprendizagem. Uma alteracdo que passa pela adogéo das
novas tecnologias, por isso o0 texto ndo se esquece de afirmar a importancia das mesmas
nas salas de aula.

Apontado qual serd o papel do docente, mais uma vez o texto volta a ter como
sujeito a instituicdo de ensino encarregada de moderniza-se para garantir tanto o acesso
do estudante ao mercado do trabalho, quanto a avaliagdo dos professores. O trecho é
encerrado informando que a educacéo a distancia abre caminho para uma nova relacédo
profissional entre docente e instituicdo de ensino superior. A proposta vislumbrada por
essa passagem é de um profissional que funcione apenas como coadjuvante no ensino.
Um facilitador que ndo precisa se quer pertencer aos quadros da instituicdo. O que faria
diminuir significativamente os custos desses profissionais e aos olhos do Relatorio do
BM aumentaria a produtividade dessas instituicGes.

N&o se pode esperar uma posicao diferente do Banco Mundial, um banco criado
para emprestar dinheiro a paises emergentes ou endividados. Ou seja, quem investe
espera retorno rapido de seus investimentos e a custos baixos. Visto como um negocio
como outro qualquer, a educacao superior vem se tornando cada vez mais viavel para o
mercado transnacional.

O discurso presente no Relatério do BM nédo é diferente do que apresenta a
Declaracdo da UNESCO no que diz respeito a imagem que se constroi sobre o docente
do ensino superior. Afinal, mundializar o mundo exige unificar o discurso, portanto,
defender uma mesma visao de educacéo faz parte do caminho da globalizacéo.

Nossa interpretacdo do discurso presente nos dois documentos analisados aponta
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para a defesa de uma mesma imagem sobre 0 ensino superior e 0s seus docentes por
parte das duas agéncias multilaterais. Mostrando-nos mais uma vez que ha um Unico
discurso dominante em nossa contemporaneidade e inegavelmente tal discurso € o
neoliberal, o qual é aceito e vivenciado pelo Estado brasileiro desde a década de 90
contribuindo assim para um continuo politico que tem inicio no Brasil com a primeira
reforma de nosso ensino feita pelo Marqués de Pombal e suas ideias liberais.
Reafirmadas como pudemos acompanhar durante os dois periodos imperiais adentrando
pela instalacdo de nossa Republica. Nem mesmo em nossos periodos ditatoriais, o
liberalismo deixou de conduzir os rumos da nacéo brasileira. De forma que tal discurso
ganhou paulatinamente através dos séculos forca e espaco fazendo com que sua
hegemonia esteja entre nés de tal forma que nem sempre somos capazes de perceber
rapidamente sua presenca.

Portanto, selecionaremos no primeiro recorte (UNESCO), os seguintes
segmentos discursivos a serem analisados para identificarmos as regularidades do

discurso de inovacao sobre a profissionalidade docente, acima defendida:

S1: A vigorous policy of staff development is an essential element for higher
education institutions.

S2: who nowadays need to focus on teaching students how to learn and how
to take initiatives rather than being exclusively founts of knowledge.

S3: encouraging constant innovation in curriculum, teaching and learning
methods, and ensuring appropriate professional and financial status, and for
excellence in research and teaching.

S4: To this end, more importance should be attached to international
experience. Furthermore, in view of the role of higher education for lifelong
learning, experience outside the institutions ought to be considered as a
relevant qualification for higher educational staff.

E no segundo recorte (BM):

S5: The teaching profession is itself evolving as a result of transformations in
academic and pedagogical approaches.

S6: With a proper integration of technology in the curriculum, teachers can
move away from their customary role as one-way instructors toward
becoming facilitators of learning.

S7: The need for tertiary education institutions to be able to respond rapidly
to changing labor market signals and to adjust swiftly to technological
change may also imply more flexible arrangements for the deployment of
academic staff and the evaluation of its performance.
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S8: These adjustments may include moving away from civil service
regulations and abandoning tenure-track appointments. Under a more radical
scenario, the multiplication of online independent professors not affiliated
with a specific college or university to prepare tailor-made courses.

De forma que, os documentos de ambas as agéncias propagam as mesmas
regularidades discursivas para com a profissionalidade do docente do ensino superior, 0
que comprova que os dois documentos pertencem a mesma formacgéo discursiva, uma
vez que ambos os textos carregam a mesma ideologia neoliberal em seu discurso. Como
Orlandi (2010) esclarece, é a presenca de regularidades discursivas que transformam o

dito em componentes de uma mesma formacao discursiva, a saber:

S1 e S7: ser qualificado continuamente
S2 e S6: facilitador do conhecimento.

S3 e S5: inovador das préaticas e métodos.
S4 e S8: individualista.

Ha, portanto, um discurso consonante entre as duas agéncias multilaterais,
quando o tema € o ensino superior e seus docentes, embora, a priori, estejamos diante de
instituicbes criadas para cumprir tarefas distintas como ja salientamos. Caberia ao
Banco Mundial encarrega-se de estabilizar o sistema monetario internacional ou
interferir com recursos para equilibrar as balancas de pagamento dos paises
endividados, enquanto a UNESCO realizaria a difusdo da educacdo, da cultura e da
ciéncia para todos. Como ambas as agéncias tem essas prerrogativas atreladas ao
momento em que foram criadas nos anos 40, é possivel entender que, diante do atual
contexto mundial, seus discursos tenham sido transformados pela globalizacdo. Ja que
financas e educacédo ja ndo sdo campos téo distintos em nossa contemporaneidade como
o foram nos anos 40.

Por isso é preciso aplicar a esta analise a distancia existente entre o real e 0
simbdlico. De forma que as agOes realizadas por uma agéncia multilateral como a
UNESCO ndo podem ser atreladas a presenca de um discurso em um documento
produzido por essa agéncia e uma gama de colaboradores, advindos das mais diversas
formacdes discursivas e posicdes-sujeitos.

Lembremos, portanto, que entre tais colaboradores da Declaracdo da UNESCO,
ja registramos neste trabalho, a presenca do Banco Mundial, justificando assim a

heterogeneidade do discurso produzido pelo texto da UNESCO. Além de que a FD a
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que as agéncias multilaterais estdo atreladas é hegemonica. O que significa que estamos
diante de um discurso que reverbera em nossa sociedade ha alguns séculos. De forma
que dificilmente conseguimos produzir discursos que ndo tragam em seus enunciados
marcas linguisticas que os atrelem a FI neoliberal.

Temos assim nos segmentos analisados a mesma posi¢ao-sujeito ocupada pelo
Banco Mundial e a UNESCO, a saber: agentes multilaterais em cujos textos sao
propagados uma visdo a0 mesmo tempo economicista e igualitaria para com a educacgao
e o docente desse nivel de ensino. Assim, os dois documentos constroem um discurso
em favor do capital, fazendo uso em muitas passagens de um campo semantico
humanitario, com forte referéncia a ordem do discurso religioso (e moral).

Temos ainda em S1 e S7 um discurso em prol da qualificacdo profissional
docente que por extensdo proporcionara a qualificacdo dos discentes. Até ai o discurso
das agéncias ndo difere da posicdo defendida pelo mundo educacional que também ver
na formacdo continuada uma exigéncia para a manutencao do saber.

A questdo é que a FD econdmica prever a qualificacdo por saber que sem ela néo
havera inovacao tecnoldgica e consequentemente o aumento de ganhos. Enquanto a FD
educacional deseja a formacdo continuada por entender que os saberes profissionais se
constituem enquanto processo e, portanto, séo moveis. Para que assim 0 docente possa
oferecer uma formacéo integradora, ou seja, constituida ndo apenas da qualificacdo do
profissional, como também da humanizacao do individuo.

Tal distancia ideologica fica ainda mais clara em S2 e S6 quando as agéncias
proclamam o docente apenas como um facilitador de conhecimento em detrimento do
papel que a FD educacional vislumbra para esse grupo profissional: o de mediador.
Capaz de dividir seu protagonismo com o discente construindo juntos um saber
significativo e integrador e ndo apenas técnico. Visto que conhecimentos técnicos
desatrelados de uma responsabilidade social ndo sdo capazes de formar individuos para
uma vida solidaria em sociedade. N&o se vive apenas para aprender técnicas para usar
objetos, mas para aprender a conviver com o outro.

Essa posicdo tecnicista defendida pelo FD econémica orienta a profissionalidade
do docente universitario para tomar como dire¢cdo a inovacdo pela inovacdo, capaz
apenas de alimentar o mundo de descobertas tecnologicas para satisfazer o anseio do
mercado por novidades, como podemos acompanhar em S3 e S5.

Fechando os descritores de profissionalidade docente propagados por essas duas

agéncias, temos o individualismo (S4 e S8) tdo precioso para as ideias liberais e
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neoliberais. Nenhum docente precisa manter a no¢do de pertenca a um grupo, deve se
sentir livre para construir aonde quer gque sejam suas pesquisas, pois 0 que mais
importar é a construgdo do conhecimento e ndo mais 0 apego a uma instituicdo ou
nacdo. Nessa visdo, o conhecimento destitui fronteiras, o docente pesquisador ndo se
deixa prender a nenhum lugar, pois busca a possibilidade de continuar construindo
conhecimento a qualquer custo. O que certamente as universidades dos paises mais
ricos poderdo oferecer facilmente a esses profissionais.

Tais sequéncias discursivas e suas regularidades trazem, portanto, o discurso
hegemonico de nossa contemporaneidade, e desenham uma profissionalidade sobre
medida para satisfazer o discurso neoliberal em defesa de uma sociedade globalizada e
cada vez mais refém do consumismo.

O que nos faz afirmar que tanto o documento produzido pelo Banco Mundial
como pela UNESCO, embora se declarem a favor de mudangas sociais em sua
superficie linguistica, ttm em seu discurso a defesa de uma educacdo construida com
bases na inovacdo, o que significa a manutencdo do projeto educacional liberal ou
neoliberal.

Lembremos, portanto, que a AD nos ensina que todo discurso se constitui em
sua heterogeneidade, o que significa que todo enunciado é produzido por um sujeito que
ndo esta livre de se apoderar do discurso do outro e dele fazer uso, como se fosse esse
discurso parte do seu proprio dizer. De forma que a tomada do discurso do outro €
resultante do poder que determinados discursos possuem em uma sociedade
hierarquizada. Como ja salientamos, a memoria coletiva é capaz de guardar, em seu
inconsciente, uma ideia ha muito propagada, passando finalmente a aceitad-la como
verdade (FOUCAULT, ). O discurso neoliberal, pertencente a ordem econémica, vem
se constituindo como uma verdade ou ideia hegemonica. Exemplo disso € a aceitacdo de
varias FD além da econdmica da ideia de que a geracdo de riqueza € o caminho para o
fim da pobreza e a construcéo da equidade social.

Exemplo disso € a heterogeneidade encontrada no discurso da UNESCO, aqui ja
apresentada através das analises realizadas por Bertolin (2007), que ao identificar a
existéncia de um discurso em favor da qualidade de ensino nas universidades, dividiu 0s
defensores dessa qualidade em trés grupos (economicista, pluralista e de equidade.) o
discurso pela qualidade na educacdo superior presente nos textos da UNESCO a coloca
ao mesmo tempo como defensora do desenvolvimento econdmico, da aplicacdo da

igualdade e do pluralismo entre os povos, transformando seu discurso em um discurso
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heterogéneo.

Assim da mesma forma que as ideias econdmicas perpassam o discurso da
UNESCO, as ideias de igualdade preponderantes no discurso da UNESCO séo
encontradas no discurso do Banco Mundial. O que mais uma vez nos faz alertar que
apesar do uso de uma mesma superficie linguistica para construir um discurso comum, a
posicdo-sujeito (lugar ocupado por aquele que diz) impede que o sentido construido e
projetado para e pela sociedade seja 0 mesmo em relacdo a quem o propagou.

Portanto, independente do que é dito pela UNESCO em sua Declaracdo e de
suas intencdes ao dizé-lo, pesa a imagem que os interlocutores fazem dessa agéncia
multilateral na construcdo do sentido do que ela diz, pois, conforme Orlandi (2010,
p.40), “na relacdo discursiva, sdo as imagens que constituem as diferentes posicoes”.
Assim sendo, o que funciona no discurso ndo é o sujeito empirico, mas o sujeito
enquanto posicao discursiva produzida pelas formag6es imaginarias (ORLANDI, 2010).
E possivel afirmar em relagdo a Declaragdo da UNESCO que nela o interlocutor em
algumas passagens fala ocupando o lugar do Banco Mundial ou os ideais neoliberais
propagados pelo Banco, independente do sujeito empirico alinhar-se ou ndo com esse
discurso. De forma que, o discurso, construido sobre o ensino superior e seu docente, é
0 mesmo por parte dos dois documentos divulgados pelas duas agéncias multilaterais
(comprovado pelas regularidades neles encontradas), embora ndo sejam recepcionados
da mesma forma. A credibilidade que a UNESCO passa em virtude de suas a¢des no
mundo real destoa da impopularidade que o Banco Mundial alcangou ao longo de sua
historia. O que nos faz perceber o poder do dizer: se digo algo sem ter credibilidade,
preciso que outro repita 0 meu dizer para que este se torne aceitavel. E a0 mesmo tempo
passo a repetir o discurso do outro para que todos me vejam com bons olhos.

Resta-nos agora analisar o discurso da FD educacional, a qual compreende
varias posicdes-sujeitos, como ja advertimos, mas que tera na analise do discurso dos

docentes universitarios nosso principal enfoque.
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5. A ANALISE DOS DISCURSOS DOS DOCENTES

Tratamos neste capitulo da andlise dos documentos elaborados especialmente
para esse estudo: transcricdes de observacOes de aula nos campi selecionados e o
resultado dos questionarios respondidos pelos docentes. O uso de tais instrumentos
analiticos se justifica por termos como objetivo desse estudo identificar a atual imagem
de profissionalidade presente no discurso de docentes que atuam nos cursos de
licenciatura em Letras nas universidades federais do estado de Pernambuco, enguanto
estes se encontram em seu exercicio profissional (sala de aula) ou quando falam sobre a
profissdo (nos questionarios aplicados) para encontramos uma resposta para a questdo
da nossa pesquisa, a saber: em nossa contemporaneidade, a cultura da inovagéo advinda
do campo produtivo interfere na constru¢cdo da imagem de profissionalidade dos
docentes universitarios?

Para alcancar o objetivo principal de nossa pesquisa e responder a pergunta que
a gerou, comecaremos essa etapa da investigacdo com a apresentacdo das informacoes
fornecidas pelos proprios investigados sobre o percurso da formacgéo por eles realizado
para chegar a sala de aula do ensino superior e como se da a rotina profissional para s6
entdo interpretarmos os discursos coletados. Afinal, essas informacdes preliminares
possibilitam conhecer melhor os docentes universitarios do curso de Letras e
consequentemente visam facilitar a compreensdo do discurso por eles construido sobre a
profissionalidade. Ou seja,0 discurso sobre profissionalidade docente é construido pelos
nossos investigados produzindo efeitos de sentido que condiz com o discurso produzido
pela formacdo social representativa desses profissionais, ja que, segundo a AD, nosso
discurso diz quem somos.

Apesar da posicdo-sujeito determinar, como afirma a AD, os efeitos de sentido
que o discurso faz circular para tentar promover uma determinado interdiscurso presente
nesse discurso, isso ndo significa necessariamente que o discurso de um sujeito seja
homogéneo. Como ja foi debatido, todo discurso é heterogéneo. Uma vez que ndo ha
discurso original, os discursos circulam no tempo e no espago, € se tornam “nossos”,
porque deles fazemos uso. E ao usarmos o discurso de outros, podemos fazé-lo
escolhendo discursos que pertencem a formacgbes discursivas opositoras. E assim
mesmo que todos os discursos possam se tornar nossos, porque deles fazemos uso, eles

ndo deixaram de ser heterogéneos.
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Como vimos nos capitulos anteriores, circula em nossa contemporaneidade um
discurso sobre a necessidade de operar mudancgas na educacéo, no entanto esse discurso
é propagado ao mesmo tempo por FD distintas. O resultado disso é que cada uma delas
assume um sentido para esse discurso, atrelado as suas ideologias. O que ndo impede
que nossos sujeitos discursivos alimentem o discurso da mudanca vindo de formagdes
discursivas também distintas, pois todos os ditos podem se relacionar entre si, seja
aliando-se, complementando-se ou confrontando-se.

Todo discurso e os sentidos por eles produzidos sdo compartilhados por aqueles
que vivem em uma mesma sociedade em uma dada época. Nesse jogo de sentidos,
imagens se formam a partir dos discursos ja ditos e das imagens que esses discursos
produzem e fazem circular no tempo e no espaco, denominada assim pela AD de
formacéo imaginaria.

E importante lembrar que formagbes imaginarias enquanto mecanismos de
funcionamento do discurso ndo dizem respeito ao sujeito ou ao lugar que ele ocupa, mas
ao resultado de uma projecao feita a partir dos sentidos que circulam na sociedade, na
historia e na ideologia (ORLANDI, 2000).

Assim sendo, apresentar 0 percurso e a rotina dos nossos docentes do ensino
superior € apresentar de onde fala 0 nosso sujeito empirico. E conhecer tal lugar é
conhecer também o lugar do dizer. O que se faz necessario para interpretarmos o
discurso desse sujeito e a imagens por eles produzidas em relacdo a profissionalidade
docente que investigamos, ja que, como destacamos ao longo dessa pesquisa, foram
muitas as mudancas que transformaram a sociedade industrial em sociedade pos-
industrial, globalizada, ou conhecimento, como queiramos denominéa-la.

Entre as muitas inovagdes e mudancas operadas nas instancias politica
(neoliberalismo), econémica (globalizacdo) e epistemoldgica (paradigma da
linguagem), a organizacdo social do trabalho é um dos espacos que mais promoveu
alteracdes devido a sua ligacdo com essas trés instancias. O resultado foram alteracGes
ndo s6 nos modos de producdo, como também no campo profissional e pessoal. E o
modelo responsavel por esses novos cenarios, como ja nos referimos, € o das
competéncias. Consequentemente houve mudangas e inovacbes também na
profissionalidade dos trabalhadores, uma vez que um novo modelo de gestdo e de
formacdo se instalou.

Por isso comecaremos descrevendo o lugar social ocupado pelos sujeitos dessa

pesquisa e as circunstancias que marcaram as coletas de informagcfes. Logo, em
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seguida, passaremos a analise propriamente dos questionarios (respostas objetivas) para
tentar indicar os aspectos comuns que marcaram o0 percurso de formacdo desses
profissionais e sdo responsaveis pela caracterizagdo dos mesmos.

Na Ultima etapa, usaremos parte das respostas dos questionarios e as
observacOes de aula para chegarmos ao discurso dos nossos entrevistados sobre 0 N0sso
objeto: a profissionalidade docente.

5.1. Conhecendo os Campi Investigados

Temos como cenario de nossa investigacdo duas universidades federais de
Pernambuco, as quais se distribuem em varios campi, abarcando a capital e o interior do
estado. Em vérios deles, encontram-se departamentos de Letras, onde ha cursos de
licenciatura nesta area. A maioria deles recentemente instituidos através da expansédo
estrutural das universidades ja existentes ou pela criacdo de unidades no interior.

Na capital pernambucana e na regido metropolitana até 2009 apenas duas
universidades mantinham departamento de Letras. Uma delas federal a outra particular.
No interior, 0s primeiros cursos de letras surgiram pela iniciativa do governo estadual,
responsavel por uma Unica universidade, cuja estrutura sempre foi descentralizada,
distribuida em faculdades construidas na capital e no interior (quatro ao todo). As
demais instituicbes de ensino superior, que formam professores no estado,
correspondem a faculdades particulares e municipais.

Com o advento da expansdo do ensino superior publico federal em nosso pais,
neste inicio de século. Recife, a capital do estado, pode contar com o aumento do
namero de departamento universitario de Letras de um para dois, ambos atrelados as
universidades federais. Enquanto, no interior, esse numero chega a trés departamentos
distribuidos por cidades do agreste e do sertdo, todos pertencentes a uma Unica
instituicdo federal.

O primeiro campus visitado possui um curso de Letras criado recentemente, ja
gue no momento da realizacdo da investigacdo ndo havia sequer egressos no curso.
Apesar de atrelado a uma universidade federal, cuja fundacdo remete ao século passado,
0 inicio do curso de licenciatura em Letras nesse primeiro campus (doravante C1), fez-
se tardiamente. Posterior até mesmo a implementacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica dos Cursos de

Licenciatura de Graduagdo Plena (2002), estabelecida pelo MEC. Trata-se mais
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especificamente de um curso de licenciatura em Letras com habilitacdo em lingua
portuguesa e espanhola e suas respectivas literaturas, o qual funciona unicamente a
noite. Segundo o PPC (2011) deste departamento, a escolha pelo horario noturno é
decorrente de um levantamento realizada antes da abertura do curso, o qual apontou
uma caréncia, no entorno da referida universidade, de cursos noturnos na area das
licenciaturas, que pudessem abarcar o grande nimero de estudantes trabalhadores, que
vivem na regiéo.

Ao contrério do C1, o segundo campus visitado (que sera denominado de C2)
tem o seu departamento de Letras instituido antes da implantacdo das Diretrizes (2002)
e da nova LDB (1996). Nele, se encontram ndo apenas varios cursos de licenciatura
abarcando as mais diversificadas linguas, como também um curso de bacharelado. Essa
presenca de dois cursos de lingua, licenciatura e bacharelado, no mesmo departamento
comprometeu a identidade do curso de licenciatura durante décadas. Uma vez que 0s
estudantes ao ingressarem na universidade passavam a compartilhar das mesmas salas
de aula, de docentes e dos programas de curso. No final desse percurso, 0s estudantes se
dividiam entre aqueles que desejavam se formar no bacharelado e os que preferiam a
licenciatura. Era nesse momento que os estudantes de licenciatura em lingua portuguesa
iniciavam sua formacéo na area educacional. Passando a frequentar o prédio onde se
localizava o curso de Educacéo.

Apos a implantacdo das Diretrizes Curriculares para o curso de Letras (2002), a
universidade separou as duas formac6es. Buscando em seu Projeto Pedagogico de
Curso (PPC) estabelecer identidades claras para cada um deles. No entanto, o processo
de reformulacdo do PPC ndo foi uma tarefa facil. Docentes, que no periodo se
envolveram nesse trabalho, narraram a crise, que se estabeleceu entre colegas de
departamento, devido a exigéncia de mudancas na grade curricular.

Muitos questionaram a separacdo do bacharelado e das licenciaturas, pois viam
nessa separacdo o perigo do desaparecimento do curso de bacharelado. Uma vez que a
demanda por tal formacdo sempre foi infima, s6 sendo possivel manter a abertura de
vestibular para o curso pelo mesmo se da junto as inscrigdes de licenciatura que sempre
tiveram uma procura maior.

Outro ponto que promoveu desentendimento foi o aumento das disciplinas
ligadas a area de educacdo e a distribuicdo das mesmas ao longo do curso. Em ambos 0s
casos, a preocupacdo com a perda de carga horéria acirrou 0s animos entre docentes.

Foram poucos, portanto, aqueles que participaram das reunibes promovidas pelo
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departamento para reformulacdo do atual PPC, segundo foi possivel coletar através de
conversas informais. Mais sério ainda foi a descoberta de que esse tipo de
acontecimento e reacdes a reformulacdo do PPC do Campus 2 ndo foi um evento
isolado. Ocorrendo em outros departamentos de Letras espalhados pelo pais e registrado
pela literatura (DIAS-DA-SILVA, 2005).

Ter, portanto, cursos cujas criagcdes se deram em momentos distintos em relagéo
aos marcos legais da educacdo brasileira aqui citados, provocou-nos o interesse de
averiguar se tais alteracdes legais pesam sobre 0 nosso objeto de estudo. Além de que, a
prépria existéncia de diferencas em relacdo aos cursos oferecidos e aos horarios em que
eles s&o ministrados nos sugerem que elas podem influenciar o discurso de nossos
docentes que estdo vinculados a uma ou outra universidade, por isso decidimos colher

informacGes em dois campi em vez de apenas um.

5.2 Procedimentos de Anélise dos Questionarios

Eles ocorrem na seguinte sequéncia: apresentacdo da descricdo das condigdes
que envolveram a coleta; descricdo do nosso primeiro instrumento de pesquisa: 0sS
questionarios; exposicdo de parte das respostas dadas pelos sujeitos, as quais se
apresentam tanto no formato de mdltipla escolha, informativos pessoais; a analise das
respostas discursivas através da AD e por fim dos recortes relativos as observacoes de
aula.

Acrescentemos ainda que o questionario foi o primeiro instrumento escolhido
para nos fornecer, ndo apenas amostras do discurso docente, como também informacdes
sobre a carreira profissional desses docentes, da formacdo aos dias atuais, em vistas da
natureza continua do nosso objeto de pesquisa: a profissionalidade docente. Que,
segundo Bourdoncle (1991), marca a socializagdo profissional do individuo desde o
inicio de sua profissao a formacéo inicial dos investigados.

E apesar de reconhecermos que a aplicacdo dos questionarios, ja nos daria o
acesso a esse aspecto, chegamos a conclusdo de que ndo nos bastava conhecer o
discurso docente sobre a profissionalidade em um contexto externo as salas de aula. Dai
fazer uso de um segundo instrumento, que pudesse nos permitir 0 ingresso a outro tipo
de discurso: aquele produzido na agdo, ou seja, nas salas de aula. O que nos levou as
observagdes. Assim esse duplo olhar oferece a oportunidade de comparar 0 que 0

docente nos diz sobre a profissdo (ao preencher o questionario) e o que o docente diz
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para o estudante de Letras quando fala sobre a profissdo docente (observacGes de aula).
Afinal o sujeito ao significar se significa (ORLANDI, 2010, p.36), ou seja, ao
dar um sentido para a profissionalidade, os docentes universitarios pernambucanos estéo
construindo sua propria profissionalidade. E ao fazé-lo perante os seus estudantes, esses
docentes formadores de base estdo contribuindo também para que os futuros professores
da educacdo basica construam para si uma imagem sobre a profissionalizacdo. Contudo,
sabemos que ndo serd facil trabalhar com a arbitrariedade e opacidade desses discursos
durante a interpretacdo. Mas sabemos também que todo discurso permite apontar para o
papel que ocupamos culturalmente nesse mundo a partir da localidade em que nos
encontramos a produzi-lo (ORLANDI, 2010) por isso mesmo diante da heterogeneidade
discursiva que enfrentaremos acreditamos que sera possivel identificar a imagem sobre

a profissionalidade que perpassa o discurso docente.

5.3 As Condicdes da Coleta de Informacdes junto aos Docentes Pesquisados.

Quanto a coleta em si, entre a entrega e devolucdo dos questionarios no Cl1,
transcorreu-se o0 periodo de cinco meses, entre janeiro e abril de 2013. Quanto ao C2,
esse mesmo processo se estendeu durante 0s meses de maio a setembro de 2014.
Participaram da pesquisa, docentes das seguintes disciplinas: um de literatura, dois de
pratica de ensino e oito de lingua pertencentes ao C1 e seis de lingua portuguesa e dois
de prética de ensino no C2. N&o houve, portanto, docentes de literatura na segunda
instituicdo visitada.

Ja em relacdo aos docentes, encontramos trés grupos compondo o C1: um de
profissionais oriundos da area de letras dessa universidade, preexistente ao curso, ja que
0s varios departamentos da universidade contavam em suas grades curriculares com a
disciplina de Lingua Portuguesa; um segundo, formado por docentes contratados, muito
jovens e apenas com o mestrado concluido e finalmente o terceiro abarcando o0s
profissionais que chegaram a universidade com a inauguracao do Curso de Licenciatura
em Letras e j& com o doutorado concluido. E, mesmo sendo recente essa chegada,
muitos deles ja participaram da primeira reformulacdo do projeto pedagdgico, ocorrida
em 2011. Essa visitacdo ao projeto costuma ocorrer a cada dois anos, visando ajustar o
curso as necessidades de sua demanda, segundo as informacbes repassadas pela
coordenadora que ocupava 0 cargo no momento da visita ao campus. Devemos informar

também que independente do vinculo, efetivo ou provisério, todos os componentes dos
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trés grupos passaram por selecéo antes de serem admitidos.

Quanto ao acréscimo dos professores contratados na nossa pesquisa, entendemos
que eles sdo hoje uma realidade dentro das universidades publicas, portanto significativa
sera a imagem que estes profissionais de vinculo provisorio constroem da
profissionalidade docente nesse nivel da educacéo.

Entramos em contato com os professores do C1, pela primeira vez, em uma
reunido de departamento. Na mesma, tivemos a oportunidade de sermos apresentados a
onze profissionais, entre professores das areas de lingua portuguesa e espanhola. Foram
distribuidos na ocasido oito questionarios, apenas para os profissionais da area de lingua
portuguesa. A referida reunido antecedeu o inicio do semestre letivo de 2012.2.(que se
deu no primeiro semestre de 2013, devido a uma recente greve dos profissionais dessa
area).

Apos o inicio das aulas, mais alguns professores foram abordados, ja em sala de
aula, ampliando assim a distribuicdo de questionarios para doze professores de um total
de quatorze profissionais, que atuam no ensino de lingua, literatura ou pratica de ensino
em lingua portuguesa na Instituicdo, naquele momento. Do grupo, apenas dois
professores abordados ndao ficaram com o questionario. Um professor por estar afastado
cursando o pos-doutorado e outro que se recusou a participar da pesquisa. Infelizmente,
dos doze questionarios distribuidos apenas seis foram devolvidos. Alguns deles durante
0 periodo em que estavamos observando as aulas. Outros, apds o término desse
momento. Pertencendo os mesmos a: dois professores atuantes em disciplinas
pedagdgicas; trés, em lingua portuguesa e um em literatura.

Apos o fim do periodo de observacdo de aulas nesse campus, varios professores
ainda ndo haviam devolvido o questionario. Entre as justificativas dadas para o nao
preenchimento do questionario estava falta de tempo, diante das inUmeras atividades a
serem desempenhadas por eles, levando a maioria dos docentes a pedir um prazo maior
para responder o questionario. O que obviamente foi acatado, mas apesar de varias idas
a universidade, apenas um questionario foi devolvido, via internet.

Chegamos a insistir, alguns meses depois, através de e-mail, mas apenas dois
professores responderam ao nosso contato. Um informando a impossibilidade por estar
de licenca da instituicdo e o outro pediu mais alguns dias para identificar onde havia
guardado o questionario, aconselhando-nos a entrar em contato por telefone na semana
seguinte para agendar a entrega.

Durante a ligacdo, fomos informados de que o professor em questdo estava
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atravessando sérios problemas de salde e que ainda ndo conseguira localizar o
questionério. Diante da gravidade da situagdo, optamos por respeitar o estado de satde
do professor e ndo insistir, apesar da importancia que este sujeito ja havia demonstrado
para a pesquisa.

Mesmo que a maioria dos pesquisados nao tenha entregado os questionarios suas
participacbes ndo foram excluidas da nossa pesquisa. Optamos por manter sua
colaboracéo através da andlise dos discursos recolhidos durante as observagdes de aulas.

Quanto a permissdo para realizar as observacGes de aulas, elas foram
conseguidas em grande profusdo, visto que ndo causavam nenhum transtorno a rotina
dos nossos docentes. De todos os pedidos feitos apenas um foi recusado. O mesmo
professor, que recusou o questionario também ndo permitiu a observacdo. A maior parte
das permissdes concedidas se deram no mesmo instante em que requeridas na reuniao
do departamento (primeiro contato com alguns dos docentes) ou a porta da sala de aula.
SO0 um pequeno numero dessas observacOes precisou ser agendado por e-mail ou
telefone. A maioria foi concedida e realizada no mesmo momento em que entramos em
contato como os docentes em suas salas de aula.

Com excecdo de um professor, todos 0s outros consentiram em que as
observacOes fossem gravadas em audio. A alegacdo dada pelo docente, na frente dos
estudantes, foi a de que estes ficariam intimidados com a gravacéo, o que interferiria no
resultado da aula. No entanto, alguns estudantes informaram ao professor que ndo havia
problemas, que a pesquisadora ja havia acompanhado o trabalho de outros professores
naquela turma e que isto ndo havia gerado nenhum tipo de intimida¢do. Mesmo assim, o
professor insistiu para ndo ter sua aula gravada.

Logo depois, 0 mesmo docente nos procurou dizendo ter se arrependido de ter
concordado em participar da pesquisa e pediu para sair. Respeitando a decisdo do
docente, as anotacdes realizadas durante a Unica aula observada ndo constam dessa
pesquisa. Quanto ao questionario, no momento da desisténcia, ele ainda ndo havia sido
devolvido. Com essa saida, elevou-se para trés 0s sujeitos ndo participantes da pesquisa
nessa Instituicdo. Portanto, quatorze docentes - dedicados ao ensino de lingua, literatura
e préatica de ensino - nos cursos de licenciatura em lingua portuguesa na Instituicdo,
contamos com a participacdo de onze deles.

Na segunda universidade visitada, ao contrario da primeira, 0 processo de acesso
aos sujeitos da nossa pesquisa se deu de forma mais lenta e formal. Primeiro porque os

estudantes sdo distribuidos em trés predios distintos, devido a falta de espaco nos dois
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prédios mais antigos, onde em um deles se ministra as aulas do curso de Letras e no
outro de Pedagogia. Apesar dessa divisdo se manter, um terceiro prédio acabou
abarcando disciplinas dos dois cursos e de mais uma série de outros cursos que também
estavam com dificuldades de espaco. O que gerou muitos encontros e desencontros
entre o deslocamento de um prédio para outro.

Fora essa particularidade, nesse campus, a coordenadora do curso de Letras nos
informou, assim que solicitamos a permissdo para a realizacdo da pesquisa, que seria
preciso submeter o projeto a uma avaliagdo do Conselho de Etica da Instituicio por se
tratar de uma investigacédo envolvendo seres humanos. Deu-se entdo o lento processo de
preenchimento de documentos, recolhimento de assinaturas e carimbos de
coordenadores, para s6 entdo realizarmos o envio, via internet, do projeto de pesquisa
aprovado pelo programa de pds-graduacdo, ao qual nos vinculamos, para que 0 mesmo
fosse apreciado pelo Comité.

Como sdo muitos os pedidos, o0 Comité tem uma agenda rigorosa. Submetido o
trabalho e perdidos os prazos de entrega dos documentos exigidos, o pedido é
encaminhado para o final da fila e novamente agendado. O que acabou ocorrendo com
nosso pedido, pois apesar da presenca fisica do Comité no campus, a maior parte do
contato entre pesquisador e Comité se deu via internet. E como sabemos nem sempre
esse meio de comunicacgéo colabora efetivamente com as urgéncias de seus USUarios.

Assim sendo, entre o cumprimento de todas as exigéncias e a submisséo,
passaram-se alguns meses. Quando o projeto foi finalmente submetido a avaliacdo do
Comité, foi nomeado um parecista para orientar o pesquisador quanto a adequacédo do
projeto as questdes éticas exigidas. Esse contato € feito mais uma vez via internet como
também o envio do projeto reformulado, sempre acompanhado de formularios.

Alguns meses depois (em nosso caso oito meses depois de iniciado o processo)
conseguimos a aprovacdo do Conselho de Etica da Instituicdo para iniciarmos a
pesquisa. Voltamos ao departamento para informar a coordenadora da aprovacdo do
projeto pelo Comité, quando nos deparamos com uma nova coordenadora, contudo
colocada a par de todo o processo, a nova coordenadora ndo fez nenhum tipo de
restricdo a realizacdo da investigacdo naquele departamento.

Mas diante do pedido por informacBes a respeito da préoxima reunido do
departamento, na qual desejavamos nos apresentar ao grupo de professores formadores
de base, anunciou-se que o0 grupo ndo costumava se reunir com regularidade e que em

geral quando tais reuniGes aconteciam o nimero de presentes era infimo. Pedimos entdo
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a coordenadora que nos fornecesse o0s e-mails dos professores para que entrassemos em
contato. Nao houve objecdo quanto a esse pedido.

De mdos dos enderecos, todos os docentes do curso de Letras foram acionados,
visto que ndo havia como identificar pela lista fornecida aqueles que faziam parte da
licenciatura em lingua portuguesa. Particularmente, essa Instituicdo possui além do
referido curso o de bacharelado em letras. Ambos 0s cursos sdo responsaveis por uma
série de formacOes especificas. Ou seja, temos varios cursos de bacharelado, além de
varias opc¢des de cursos de licenciatura, abarcando as mais diversas linguas. Por isso foi
preciso avisar aos docentes através do e-mail de que sé deveriam encaminhar uma
resposta aqueles ligados ao curso de licenciatura em lingua portuguesa, que desejassem
participar da pesquisa.

Assim sendo o e-mail foi enviado para sessenta docentes. Destes, descobrimos
mais tarde, que vinte e oito lecionavam linguas ou literaturas estrangeiras, ou
ministravam aulas apenas no bacharelado, ndo possuindo portando o perfil desejado
para nossa pesquisa. Dezesseis atravessavam processos, que impediram a participacao,
entre eles: aposentadoria, licenca maternidade, afastamento para cursos, empréstimo a
outro 6rgdo governamental ou cursos a distancia (EAD). Restando dos sessenta nomes
iniciais, dezesseis docentes na nossa lista.

Contudo, dentro do perfil desejado, apenas um docente respondeu ao e-mail. O
que exigiu que entrdssemos em contato pessoalmente com os demais, ja que o0 envio de
e-mail ndo garantia inteiramente o acesso do docente ao nosso pedido. Uma vez que,
muitos usuarios da rede nao costumam abrir e-mails quando o remetente ndo é
conhecido ou quando a caixa de entrada estd muito cheia, as vezes deixamos passar
despercebido alguma mensagem. Pensando nessas possibilidades, resolvemos insistir e
contratar os docentes pessoalmente. Para isso, fomos as salas de trabalho desses
profissionais na universidade, 0 que proporcionou muitos desencontros. Restando como
Gltima possibilidade a ida a sala de aula daqueles cujo contato por outras vias ndo foi
possivel.

Dos dezesseis docentes que possuiam perfil para participar da pesquisa, quatro
ndo foram encontrados em tempo habil para a coleta de informagdes. Outros quatro nao
desejaram participar da pesquisa, restando assim oito docentes colaboradores. Destes,
cinco docentes devolveram os questionarios e tiveram suas aulas observadas, portanto
trés deles participaram apenas permitindo as observacdes de suas aulas.

Desejamos frisar que por se tratar esta de uma pesquisa qualitativa, em nenhum
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momento buscamos atingir um quantitativo de sujeitos que justificasse a nossa
investigacdo. Mesmo assim conseguimos a colaboracdo de um quantitativo inesperado
de colaboradores em ambos 0s campos universitarios. E embora sabendo o quanto esse
namero de sujeitos e discursos fornecidos tornara mais ardua nossa tarefa. Em respeito a
todos os profissionais que aderiram a essa investigacao, decidimos trabalhar com todas
as informac0es fornecidas, selecionando posteriormente aquelas em que encontramos o

discurso sobre 0 nosso objeto de pesquisa.

5.4. Os Questionarios

Quanto ao questionario aplicado, compunha-se ele de duas partes: Dados de
Identificagdo, composto de 21 itens, divididos em questdes de multipla escolha e de
complementagéo de informagdes pessoais, tais como: nome, local de trabalho, datas de
conclusdes de curso, etc. E a segunda parte com 20 questdes, denominada de Questdes
Abertas, as quais tratam de varios aspectos relativos a caracterizacdo da
profissionalidade docente.

Devemos frisar ainda que ndo seguiremos a sequéncia adotada no questionario
ao expor os resultados, mas uma sequéncia que permita aproximar as respostas de forma
mais pertinente. Contudo trazemos anexo a essa investigacdo o modelo de questionario
aplicado para que os interessados possam conhecer a sequéncia em que as perguntas
foram apresentadas aos nossos sujeitos.

Entre os itens que compdem os dados de identificacdo, temos nos dois primeiros,
a seguinte sequéncia: nome da instituicdo, do campus e do docente. Dados estes que
foram solicitados apenas para 0 nosso controle e cujo sigilo sera preservado, por isso
indicaremos docentes investigados pela letra P maiuscula (por ser ela a letra inicial da
palavra professor e pelo fato de termos mais colaboradores com essa formacao do que
docentes), seguida de um namero que corresponde ao numeral designado para o seu
questionario, namero este atribuido aleatoriamente. Portanto, temos: P1, P2, P3, P4, P5
e P6. NumeracBes que corresponde a quantidade de questionarios recolhidos no C1.
Enguanto no C2 os sujeitos passam a serem denominados: P7, P8, P9, P10 e P11,
correspondendo a continuacdo da sequéncia iniciada pelos sujeitos do primeiro campus
ja mencionado e ao mesmo tempo corresponde a totalizacdo de questionarios recebidos
nas duas instituicoes.

Constam ainda da primeira parte do questionario as seguintes formulagdes:
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i. Tempo de experiéncia como professor do ensino basico;
1. Tempo de experiéncia no ensino superior;
Iii. Tempo na institui¢do lecionando na licenciatura em Letras;
iv.Area de atuagao;
v.Funcdes ja exercidas na universidade além do ensino;
vi.Disciplina (s) que leciona;
vii.Area de formacdo: graduacdo, especializagcdo, mestrado, doutorado, pos-
doutorado;
viii.Instituicdo e ano de concluséo da formacéo;
ix.Linhas de pesquisa que desenvolve atualmente;
X.Cursos de extensdo que costuma ministrar;
xi.Participagdo em eventos de Letras e de Educagéo;
xii.Participacdo em publicagdes de Letras e de Educacéo;
xiii.Participacdo na pés-graduacdo, orientacdo de TCC e reunides;
xiv.Exposigéo de relatos exitosos;
xv.Turno de aulas;

xvi. Inicio do trabalho na universidade.

Na primeira parte, como ja nos referimos, as questdes mapeiam a formacao e a
atuacdo na instituicdo investigada. Como ja alertado, essas questfes ndo passardo por
uma AD. Elas serdo expostas, portanto, para que possamos conhecer 0S sujeitos
investigados em seu ambiente profissional, ja que investigamos a profissionalidade dos
mesmos.

Tais questdes visam por sua vez a compreensao do processo de construcdo da
profissionalidade desses professores ao longo de suas carreiras, pois, segundo Roldéao
(2005), as experiéncias e escolhas profissionais influenciam na construcdo da
profissionalidade docente, ja que a mesma € um processo continuo. O que nos fez crer
que ter informacdes referentes a esse continuo facilitarda de certa forma nossas
interpretacdes dos discursos analisados.

Em relacdo a segunda parte do questionario, as questdes ali formuladas terdo
suas respostas cruzadas com as informagdes presentes nas transcrigdes das observagdes
de aula, de forma que analisaremos o que diz o docente sobre a profissionalidade

quando fala sobre o assunto a terceiros (questionarios) e quando fala aos seus discentes.
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Portanto, trataremos de:

I. Metodologias utilizadas no bacharelado e na licenciatura;

ii. Perfil do professor da educacdo béasica e do ensino superior;

iii. Ensino da lingua portuguesa, leitura e escrita;

iv. Projeto pedagdgico do curso e grade curricular;

v. Perfil dos estudantes ingressos e egressos;

vi. Mudangas no campo da linguagem, da educacdo e da préatica docente;
vii. O ser professor na educacdo basica e no ensino superior;
viii. Motivacdo e area de interesse da profissao;

ix. Valorizacdo e abandono da profissdo.

Todos os temas selecionados visam tratar da base, que constitui a
profissionalidade docente: os saberes e a ética - como ja discutimos ao longo desse
estudo. De forma que as questdes elaboradas para nossa pesquisa tentam reconstruir o
percurso profissional dos docentes formadores dos cursos de licenciatura em Letras da
formacdo inicial at¢é 0 momento em que eles participam desse estudo para mapear a
construcdo de seus saberes teoricos e praticos, ou seja, as especificidades da
profissionalidade dos docentes investigados. Para isso contaremos também com
algumas questdes éticas que perpassam tanto a formagdo como a pratica de ensino
desses profissionais.

Nosso intuito é o de melhor conhecé-los antes de analisarmos os seus discursos,
pois devemos levantar alguns pontos da identidade e do perfil profissional desses
docentes para que possamos ter uma Vvisdo mais precisa sobre a relacdo desses
profissionais do ensino com a FD educacional, que eles a priori representam. Uma vez
que os discursos identificados serdo confrontados com as duas FD responsaveis pela
divulgacdo do discurso de mudangas em prol da qualidade do ensino superior: FD
educacional e FD neoliberal.

Esclareca-se ainda que por ser a nossa analise proveniente da AD, trabalharemos
com o termo fato(s) em substituicdo ao termo dado(s). A escolha se da por estarmos
lidando com o discurso produzido sempre atraves de processos, 0s quais ocorrem em
meio a acontecimentos histérico-sociais. Apesar dessa escolha preferimos manter o
termo “Dados Informativos”, no questionario aplicado aos docentes por ser essa

expressdo mais recorrente do que Fatos Informativos.
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5.4.1 As informagdes da primeira parte dos questionarios

Para melhor exposicdo do percurso profissional dos docentes investigados,
utilizaremos quadros, 0s quais trazem organizadas as informagdes coletadas. Neles, as
questBes presentes nos questionarios e a0 mesmo tempo as respostas dadas por cada um
dos sujeitos investigados aparecem descriminadas. Em alguns desses quadros,
exporemos mais de uma questdo e as respectivas respostas, quando essa exposicao
contribuir para o acompanhamento das reflexGes que serdo realizadas. Também
optamos, para facilitar ainda mais o processo de acompanhamento das analises,
diferenciar as informagdes coletadas em cada campus, identificando essas informacoes
por cores. De forma que o C1 esté representado pela cor cinza e o C2 pela verde.

Assim sendo, no primeiro quadro, reunimos as informagdes relativas ao tempo
de exercicio da docéncia dos investigados (em todos o0s niveis educacionais). Registrar o
tempo de profissdo dos nossos sujeitos, seja na educacdo béasica, seja na educacdo
superior ou particularmente nas instituicbes analisadas, pareceu nos significativo, pois
como anuncia Tardif (2002), os anos iniciais da carreira € um periodo de profundo
aprendizado sobre a profissdo, um periodo de construcdo de muitos saberes,
consequentemente de especificidades da profissionalidade docente. Enquanto, 0os anos
posteriores a essa primeira fase correspondem ao momento de consolidacéo da carreira
docente.

Sabemos, contudo, que em seu estudo, Tardif se referia aos professores da
educacdo basica. Mesmo assim, acreditamos que todas as profissdes em sua fase inicial
encerram um momento critico para o profissional, visto que se constituem como o
momento de adaptacdo através da transposicdo dos conhecimentos adquiridos na
formacdo para 0 mundo do trabalho, por isso levaremos em consideragdo a marca
delimitada pelos pesquisadores consultados por Tardif (2002), que indicaram sete anos
de profissdo como marco para a consolidacdo da carreira docente.

Acrescente-se ainda que deixar um nivel de ensino para lecionar em outro é uma
escolha que também incide sobre a profissionalidade docente. Por isso, quando
estivermos analisando o tempo de servigo dos nossos entrevistados, analisaremos o
tempo de dedicacdo a cada um dos niveis de ensino, nos quais eles tenham exercido a
profissdo docente, uma vez que, se 0 nosso propdsito é conhecer a profissionalidade do
docente do ensino superior dos cursos de Letras através do discurso, faz-se pertinente

conhecer todos os contextos em que o profissional pesquisado vivenciou sua vida
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profissional, pois o tempo de exercicio e 0 espaco onde se realiza essa profissdo
produzem mudancas na profissionalidade docente, j& que ela possui uma natureza
continua.

Nossa preocupacdo em mapear tais informagoes se prende ainda aos dispositivos
analiticos que utilizaremos neste estudo, ja que para a AD “o estabelecimento da
propriedade do discurso é o estabelecimento do funcionamento tipico de suas condi¢bes
de producdo” (ORLANDI, 1996, p.26). Assim sendo, as condi¢cdes de produgdo do
discurso estdo relacionadas a posicdo-sujeito que por sua vez se prende a um
determinado contexto sdcio-historico. Portanto, para chegarmos a identificacdo do
discurso dos nossos docentes precisamos comecar pelo lugar social onde ele foi
produzido para chegar ao lugar discursivo, ou seja, a identificacdo da posi¢ao-sujeito em
que o discurso deles se encontram.

Desejamos ressalvar que essa possibilidade de trabalhar com o discurso de
docentes de Letras - que estdo em fases diferentes da carreira profissional (vinculo
provisorio; vinculo efetivo, mas em inicio de carreira ou vinculo efetivo com a carreira
consolidada) - é significativa para a nossa analise, contudo ndo foi uma situacdo
calculada. Como todos os docentes dos cursos de licenciatura em Letras das
universidades selecionadas para essa investigacdo foram convidados a participar da
pesquisa, desde que ensinassem alguma disciplina voltada para a formacdo do
profissional de ensino de lingua portuguesa (lingua, literatura ou pratica de ensino). No
final, as adesdes ao nosso trabalho construiram um grupo heterogéneo ndo s6 em
relacdo ao tempo de exercicio da profissdo, como também no que diz respeito as
disciplinas ministradas, aos turnos de trabalho, ao tipo de vinculo empregaticio, etc.

A questdo, portanto, € descobrir, se mesmo diante da diversidade, que compdem
a vida profissional de cada um dos docentes investigados, é possivel estabelecer pontos
comuns entre todos eles. Para nos auxiliar na interpretacdo do discurso do docente do
ensino superior nos cursos de Letras.

Segue, portanto, na figura 1, a exposicdo da diversidade temporal dos docentes
colaboradores do nosso estudo, relativa ao tempo de carreira de cada um deles na
educacdo bdsica, na educacdo superior, como também na universidade em que
atualmente trabalham.

Temos assim:
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Quadro 1. Tempo de exercicio profissional

CAMPUS 1 CAMPUS 2
Identificacdo
dos Professores P1 |P2 |P3 |P4 |P5 |P6 |P7 P8 |P9 |P10 |P11
Anos de Experiéncia
na Educacdo Bésica 20 |13 |- 12 (13 |01 |08 - - 02 |02

Anos de Experiéncia
na Educagdo Superior | 06 (05 |06 |07 (08 |11 (24 20 19 01 e| 09

Tempo de vinculo
docente com o campus| 03 [Ole |04 04 m |01 03e |17 20 19 0le |02
pesquisado
6m 6m 7m

Em relacdo ao tempo de servico dos docentes no ensino superior em C1, com
excecdo de P4, P5 e P6, os outros estdo enquadrados na mesma faixa temporal, a qual é
inferior a sete anos de experiéncia profissional. Ou seja, periodo reconhecido como
limite para o fim da primeira fase da carreira docente. Com o final dessa fase, constroi-
se a consolidacdo da profissdo, embora ndo dependa apenas de tempo transcorrido, mas
também das condigdes de trabalho essa consolidagdo (TARDIF, 2002). A priori
teriamos no C1 trés docentes com a experiéncia profissional ja consolidada e trés com
ela em construcéo.

Mas levando em conta o vinculo de tempo no ensino superior dos docentes no
C1, teremos outra realidade. Todos os docentes passariam a ser percebidos como
iniciantes na carreira da docéncia no ensino superior. Por isso, ndo nos detivemos
apenas em mensurar o atrelamento dos docentes com o campus pesquisado, mas em
conhecer o tempo de exercicio da profissdo para além desse espaco. O que nos garantiu
a informacdo mais proxima da realidade.

Considerando 0 mesmo aspecto, a situacdo se altera quando nos referimos ao
C2. Nele, a experiéncia profissional ja se encontra consolidada no aspecto temporal para
quase todos os professores efetivos. A excecdo fica por conta do P10, professor
substituto, portanto de vinculo curto com a universidade. Esse aspecto, ao contrario do
C1, ndo se altera quando avaliamos a relacdo entre tempo de exercicio profissional e o
vinculo com o campo pesquisado, mantendo-se todos os professores efetivos
enquadrados na segunda fase da carreira.

O levantamento constata, portanto, o que ja afirmamos inicialmente sobre o
tempo de criacdo de cada um dos campi. O primeiro por ser recente abarca um ndmero

maior de profissionais ainda na primeira fase da carreira e o segundo por ter muitos
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anos de fundagéo, encontramos nele mais profissionais com a carreira consolidada, no
que se refere o acimulo de anos na profissdo. Juntando os dois grupos, a consolidagdo
da carreira prevalece em sete dos onze pesquisados.

Em contrapartida, quando a questdo do tempo de carreira incluir outros niveis de
ensino teremos, como excegdo do P3, P8 e P9, que declararam ndo ter experiéncia na
educacdo basica, todos os outros profissionais possuem experiéncia nesse nivel de
ensino. Contudo apenas P1, P2, P4, P5 e P7 tem uma experiéncia consolidada em
relacdo a educacéo basica.

Totalizando todos os anos de docéncia de cada um dos nossos investigados
apenas P10 pode ser considerado no inicio da vida profissional. O que nos faz
estabelecer a consolidagcdo da carreira dos nossos investigados em relacédo ao tempo de
servico como docentes.

Quanto a formacdo inicial, a licenciatura predomina entre 0S NOSSOS
investigados, visto que dos onze sujeitos que preencheram o questionario, sete
indicaram a licenciatura em Letras, dois fizeram bacharelado nessa mesma area e dois
ndo identificaram a natureza da formagé&o inicial. Como podemos observar na figura 2 a

sequir,

Quadro 2. Formagdo académica.

CAMPUS 1 CAMPUS 2
Id. P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P10 P11
Prof.
Concl | Bach. | Lic. Letras | Lic. Lic. Letras | Lic. Lic. Bach. |Lic. Lic.
. Lit. Letras | UFAL | Letras |Letras | UFPE | Letras | Letras Letras | Letras | Letras
Grad. |UFPE |UPE |2000 |UFPE |UEPB |1998 |UFPE |UPE UFPE |UFPE |UFPE
1993. | 1999 2003 | --- 1981 | 1990 1990 |2009 |2001
Concl | - Ling. |-- -- Leit. |-- Ling. |--- -- -
: Port. Prod. Apl.
Esp. -- Text. Ens.
2002 UEPB UFPE
2003 1984
Concl | Teoria | Ed. - Ling. |[Ling. |[Ling. |Ling. |Rom. Ling. |Ling. |Ling.
. Lit. UFPE UFPE |Port. |UFPE |Port. |Lang. UFPE |UFPE |UNI
Mest. | UFPE | 2009 2006 |UFPB |2001 |PUC | Univ. 1994 | 2012 |CAMP
2001 2006 1989 | of 2003
Georgia
1992
Concl | Teoria | Ed. Ling. |-- Ling. |Ling. |Ling. |Ling/ [Ling./ |--- Ling.
. Lit. UFPE | UFAL UFPB |[UFPE | UNI Ling. Univ. UNI
Dout. | UFPE |em 2004 2010 |2008 |CAMP | Port. L CAMP
2007 | curso. 2004 |UNESP | Amste 2011
2002 rdam
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| | | | | | | | 2002 | |

Nossa preocupagdo em levantar informagdes sobre a formagdo académica dos
nossos docentes decorreu principalmente em razdo do nosso objeto de pesquisa
(profissionalidade) ter como um dos seus caracterizadores o0s saberes adquiridos pelo
profissional tanto em sua formacdo inicial como ao longo de sua carreira (formacao
continuada). E pelos fatos acima descriminados, observamos que prevaleceu como
espaco para a formacdo inicial dos nossos docentes analisados: as universidades
publicas (federais ou estaduais).

N&o deixando de ser relevante, ter como espaco de formagdo o mesmo tipo de
espaco, em que se atua profissionalmente (as universidades), em detrimento de outros
espacos dedicados ao ensino superior em nosso pais. O que evidencia mais uma vez que
as universidades, enquanto espaco de ensino, pesquisa e extensdo, encaminham seus
estudantes para a careira de docente do ensino superior, ao fazé-los investir na pesquisa.
Uma realidade nem sempre presente em outros formatos de instituicbes dedicadas ao
ensino superior no Brasil.

Devemos lembrar que, segundo os resultados presentes nos censos elaborados e
divulgados pelo MEC (2010), grande parte dos estudantes brasileiros faz a graduacao
em licenciatura em faculdades privadas, exclusivamente dedicadas ao ensino. O que
certamente nao colabora para o encaminhamento de seus egressos a pés-graduacao.

Em se tratando da pos-graduacdo, a escolha das universidades brasileiras se
sobrepde as universidades internacionais. Um fato facil de ser compreendido ja que
estamos tratando com especialistas em lingua portuguesa destinada a priori ao ensino de
brasileiros. Um campo de formacdo que obviamente os prende ao nosso pais. As raras
excecOes ficam por conta dos docentes, que elegeram a linguistica como campo de
estudo, que se faz mais extenso e possibilita uma formacdo para além das nossas
fronteiras.

Predomina também, nos fatos expostos, uma preferéncia pelas instituicdes
publicas em detrimento das particulares, provavelmente em vista da notoriedade que a
educacdo publica alcangou nesse nivel de ensino no Brasil. Outro elemento para essa
escolha é a gratuidade das nossas instituicdes publicas, em vista do alto custo dos cursos
de graduacdo em universidades privadas. Incompativel muitas vezes com a realidade da
maioria da nossa populacdo. E como asseguram as estatisticas, cada vez mais o publico,

que escolhe a licenciatura, vem de faixas sociais economicamente desprivilegiadas
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(GATTI, 2005). O que acentua ainda mais a opgao pela instituicdo publica.

Quanto a pobs-graduagdo, hoje, ela é vista como imprescindivel para a
profissionalizacdo do docente do ensino superior. O grau de doutor tornou-se uma meta
para os candidatos a uma carreira nesse nivel de ensino, desde que a nossa LDB (1996)
estabeleceu esse grau como condicdo ideal para quem almeja uma vaga em instituicdes
de ensino superior, principalmente, nas instituicbes publicas.

De tal forma que os editais de selecdo para vinculo efetivo ja trazem como pre-
condicdo o doutoramento, adiantando um processo que até pouco tempo atras, quando
ocorria, dava-se muitos anos apds iniciada a carreira profissional no ensino superior. A

mudanca aparece registrada na figura a seguir.

Quadro 3. Relacdo entre formacéo e exercicio profissional.

CAMPUS 1 (ANO BASE DO CALCULO | CAMPUS 2 (ANO BASE DO CALCULO
2013) 2014)

Identif. |P1 B8 B5 P6 p7 P8 P9 P11

dos Prof.

Concl. Teoria | Ling. Ling. Ling. Ling. Ling./ Ling./ Ling.
Dout. Lit. UFAL |UFPB |UFPE UNICAMP | Ling. Univ.L. | UNICAM
UFPE | 2003 2010 2008 2004 Port. Amsterda | P

2007 UNESP |m 2011
2002 2002
Anos de |03 04 01 03 17 20 19 02
docéncia | (2010) |(2009) |(2012) |(2010) (1997) (1994) (1995) (2012)
no
Campus

O quadro 3 traz o diagnostico alcancado apds a comparacdo das datas fornecidas
pelos investigados. Dos quatro professores efetivos do C1, que responderam o
questionario, todos concluiram o doutorado antes de serem efetivados na referida
instituicdo. Portanto, o quadro do especialista ou mestre em uma sala de aula de
universidade pablica vem se restringindo cada vez mais ao vinculo provisorio, como se
constata na figura 2, em relacdo as informacdes referentes aos docentes substitutos: P2,
P4 e P10.

Reforcando essa nova marca da profissionalidade docente (a maior
qualificacdo), podemos comparar a referida situacdo com a do C2, cuja criacdo é
anterior a LDB de 1996, como ja salientamos. Sendo facil perceber, no quadro acima,
que os professores efetivos - exceto P11 recentemente admitido - concluiram seu
doutorado depois de iniciada sua vida profissional na referida instituicdo. Confirmando
mais uma vez que nas universidades publicas os docentes efetivos eram admitidos tendo

apenas a titulacdo de mestre, antes da LDB entrar em vigor. Inclusive, constatamos que



183

todos os docentes acima (C1 e C2) realizaram seu doutoramente ap6s a promulgacgéo da
LDB (1996).

Umas das razdes para que se exigisse apenas o mestrado dos candidatos ao cargo
de docentes esté ligada a inexisténcia do curso de doutorado na maioria das instituicdes
publicas e privadas do nosso pais por muito tempo. Uma realidade recentemente
amenizada apenas pelo setor puablico. Portanto, para cursar o doutorado, o docente
universitario de Pernambuco precisavam se deslocar para o sudeste do pais ou para o
exterior. Houve periodos, contudo, que sé no exterior era possivel alcancar tal
formacdo. Essa realidade nos dar um indicio da razdo pela qual nossos docentes do C2
retardaram o seu doutoramento, s6 o fazendo apds a criacdo da Lei, quando ja estavam
atrelados a universidade e, portanto, precisavam se adequar as novas exigéncias.

Comprovamos também que o acesso profissional ao ensino superior se da
atraves de selecdo publica como atestam todos os docentes investigados, sejam eles
efetivos ou provisorios nas suas relagbes com a universidade. Outra realidade
relativamente recente em nosso pais, ja que a obrigatoriedade da realizagdo de concurso
para 0 preenchimento de vagas no setor publico sé se tornou uma realidade depois da
promulgacéo da atual Constituicdo, em 1988.

Antes da forca da Lei, imperava nas instituicdes a indicagdo por merito. E muito
antes disso, o sistema de catedra permitia que aqueles que a ocupavam indicassem 0s
que lecionariam nas instituices superiores da rede publica. A reforma universitaria de
1968 excluiu a catedra das universidades e abriu caminho para a construcdo de uma
carreira aberta para o docente universitario e estruturada no mérito do profissional.
Passo esse concluido pela obrigatoriedade do concurso em 1988. E possivel
acompanhar as informac6es fornecidas pelos nossos investigados, quanto a sua inclusao

na educacao superior no quadro a seguir.

Quadro 4. Inicio do exercicio da profissdo.
Id. Em que circunstancia, ocorreu sua primeira experiéncia em sala de aula, como professor nesta
Prof. | universidade?

P1 | Como professora concursada.

P2 | Fiz selecdo para professor temporario e assumir em setembro de 2011. Comecei com 2
disciplinas no curso de Pedagogia (metodologia de ensino de portugués e linguagem oral) e 01
no curso de letras (didatica). Foi como é até hoje, uma experiéncia muito positiva. Fui bem
recebida e consegui plantar algumas sementes.

P3 | Logo que fui aprovada para ministrar aulas na unidade académica de Serra Talhada em 2006
guando s6 havia ainda curso de letras nessa unidade

P4 | Logo ap6s, o desfecho de greve iniciei uma disciplina junto ao 7° periodo que ndo havida sido
ofertada devido a auséncia de docente. A turma esteve bastante esfacelada, mas logo
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conseguimos retornar o eixo e dar sequéncia ao curso.

P5 | Apo6s concurso publico para professor do quadro

P6 Fiz concurso publico e primeiramente assumi turmas de exatas, com Portugués 1

P7 | Ap6s um concurso publico realizado em 1997, assumi duas turmas de graduagdo que estavam ha
algumas semanas sem professor. Me dediquei muito a essa atividade no inicio, até me situar
melhor na instituicdo e comecar a desenvolver outros projetos, mas nunca sai da graduacao.

P8 | Apos ser aprovada no concurso publico, comecei a dar aula naturalmente, sem grande estresse.
P9 | Concurso publico.

P10 | Em 2013, no concurso em cujo periodo de vigéncia estou.
P11 | Aconteceu de forma imediata, um dia ap6s a tomada de posse. Assumir trés disciplinas de
producdo de texto no curso de secretariado, cujas turmas estavam sem aula ha mais de um més.

Quanto as funcbes exercidas para além do ensino, pesquisa e extensao,
impressiona 0 nimero de encargos cumpridos junto a gestdo do departamento, se
comparado ao pouco tempo da chegada desses profissionais a Instituicdo, no caso do
C1. A justificativa para essa situacdo veio através de uma conversa informal com um
dos sujeitos da pesquisa. Nela, explicou-se que 0s concursos para professor efetivo
desse departamento foram realizados por etapas, as quais acompanharam a implantacao
do curso. Assim, quando tudo comecou, 0 departamento ndo possuia profissionais em
namero suficiente para dividir proporcionalmente as tarefas de gestdo. O que levou
muitos dos docentes a ocuparem seguidamente cargos de chefia nesse departamento.
Acumulando em um curto periodo de tempo uma atuacao significativa.

Ja no C2, a um maior equilibrio entre a atuacdo além do ensino e o tempo em
que o docente se encontra ligado a instituicdo. O que é compreensivel diante da
quantidade de docentes atuando no departamento (sessenta profissionais). Destaquemos,
a auséncia das informacdes de alguns docentes em relacdo a essa questdo, em vista de
que os docentes P2, P4 e P10 sdo docentes de vinculo provisorio, cujos encargos
profissionais ndo abrange esse tipo de funcdo. E no caso do P5, devido a sua recente
entrada na instituicdo como docente efetivo. Todas essas constatagbes podem ser

observadas no quadro 5 a seguir,

Quadro 5.0utras fungdes profissionais.

Id Outras fungdes exercidas na universidade além da docéncia, extenséo e pesquisa.
Prof.

P1 Direcdo de departamento, lider de grupo de pesquisa e membro do NDE.

P3 Membro de grupo de pesquisa, membro de CCD, membro de comissdo de condi¢do de estagio
probatdrio, coordenadora e vice coordenadora de curso e coordenadora do PIBID.

P6 Tutoria do grupo Pet, membro do CCD.

P7 Membro do colegiado de letras, membro de grupo de pesquisa, coordenadora das licenciaturas
diversas do CE, coordenadora de projeto de extensdo, coordenadora de grupo de pesquisa,
membro de grupo de trabalho e tutora de educacdo tutorial.

P8 Pesquisadora, coordenadora da graduacdo em letras, coordenadora do grupo de lingua
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portuguesa, coordenadora de equipe da avaliagdo das redacdes do vestibular e coordenadora de
atividades de extenséo.

P9 Vice-chefe de departamento, coordenadora de graduacéo, coordenadora de nicleo de pesquisa,
lider de grupo de pesquisa.

P11 Membro de grupo de pesquisa, coordenadora PIBID Letras — Portugués.

Ressalve-se ainda que o exercicio de tais fungdes de carater administrativo, ndo
afastam os docentes de suas fungdes profissionais. Ou seja, continuam a ministrar aulas,
orientar e pesquisar, como todos 0s outros pares que ndo estejam ocupando um posto
administrativo. E embora ndo sejam tarefas para o perfil docente, € o dnus referente a
autonomia universitaria. Dessa forma, cada departamento pode gastar as verbas,
segundo suas necessidades, confiantes de que o planejamento e a execugdo das acoes
estdo nas maos dos seus pares.

As préximas informacdes dizem respeito a situacdo profissional dos nossos sujeitos
enquanto pesquisadores. Por isso levantamos a participacdo deles em eventos e em
publicaces nas areas de Letras e Educagdo. E possivel acompanhar também a area de

atuacdo no campus em que eles se encontram vinculados, no quadro 6, abaixo.

Quadro 6. Eventos e publicacdes.

CAMPUS 1 CAMPUS 2
Id P1 | P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P10 P11
Prof.
Participacéo
em eventos la |2 4a5 |3 2a3 |2 2a3 |2a4 |3 semestral- | 2
de Letras 2 mente
(por ano)
Participacdo raramente | raramente
em eventos 1 2 = = = 1 2a3 |1 =
de Educacéo
(por ano)
Publicagdo enviado regular- 2
na érea de 1 para la2 |2 2a3 |1 la2 |2a3 |2 mente
Letras aval.
(por ano)
Publica¢do enviado
na éarea de|-- |para - - - nunca |la2 [la2 |-- nunca nunca
Educagdo aval.
(por ano)
Area que atua|Lit. |Prat. Ens. | Ling. | Prat. | Ling | Ling Prét. | Ling |Ling |Ling Ling e
no campus Ens. Ens Prat. Ens.

Evidencia-se que apesar da maioria dos docentes aturarem na area de saber
correspondente a sua formacao inicial (Graduacdo em Letras) ha a presenca de eventos
significativos em outras areas. Dessa forma, como ja acompanhamos na figura 2, P2
migrou do departamento de Letras para o de Educacdo a partir da pds-graduacdo. O que

justifica sua participacdo em eventos e publicagbes nessas duas &reas (Letras e
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Educacdo). Constatou-se ainda que alguns desses docentes (P4, P7 e P11), embora
tenham iniciado e mantido sua formacdo ligada a area de Letras veem atuando em
disciplinas da area de Educacdo. Contudo apenas P7 mantém também o interesse em
participar de eventos e publicacBes nas duas areas. Enquanto P4 ndo o faz. E P11 traz
uma ligacdo parcial (a frequéncia em eventos das duas areas, embora publique apenas
em Letras).

Dos onze docentes, a maioria (sete) chega a frequentar eventos nas duas areas,
embora oito dos onze afirmem ndo publicar no campo da Educagdo. Assim sendo,
mesmo diante da evidéncia de que os docentes investigados continuam mais atrelados a
formacdo continuada na éarea de lingua e literatura do que a de Educacdo, ndo deixa de
ser pertinente a constatacdo do nimero de profissionais que frequentam eventos nas
duas areas. Sendo talvez este o primeiro indicio de que o docente de Letras se percebe
também como um profissional do ensino e ndo apenas como um especialista em
linguagem.

Em particular, chama a atencdo P8, linguista desde a pos-graduacdo e Unico
exemplo desse grupo que atua em Letras, mas participa de eventos e de publicacBes nos
dois campos. E embora possamos equivocadamente relacionar esse interesse a ligacao
com sua formacéo inicial (Licenciatura, figura 2), devemos ressaltar que a Licenciatura
predomina entre os docentes investigados, ja que sete declaram ser licenciados. Mesmo
assim o interesse demonstrado por essa maioria ndo corresponde ao de P8. Ha inclusive
quem tenha formacdo em Bacharelado (P1) e demonstre mais interesse no campo da
Educacdo que outros com a formacdo em Licenciatura, segundo nossa amostra.

Quanto a quantidade e a regularidade com que esses profissionais frequentam os
eventos e publicam, poderiamos justificar esse fato apenas como resultante das
cobrancgas advindas das universidades, enquanto empregador desses profissionais, que
por sua vez seguem as orientacdes tracadas pelas diretrizes do MEC; advindas, como ja
discutimos nessa pesquisa, das recomendacdes presentes nos documentos escritos por
agéncias multilaterais como o Banco Mundial e a UNESCO. Todos esses documentos e
instituicbes fundamentam o discurso da inovacdo e da competéncia tdo caro ao
mercado. O que coloca nossos docentes como “reféns da performatividade”.

Mas, por outro lado, reforcemos mais uma vez que: a presenca de processos
regulatorios oriundos de politicas nacionais e internacionais leva o professor, mesmo
sem consciéncia integral desse contexto, a se colocar contrario a tais ideias e a

desenvolver junto aos alunos um trabalho diferenciado que contradiz o discurso imposto
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(CUNHA, 2008). Por isso, mesmo cumprindo um quantitativo de publicacdes,
participacdo e elaboracdes de eventos indicado pelas instancias superiores, o docente
pode ndo estar necessariamente alimentando o discurso da performatividade e
competéncia advindos da ldgica neoliberal.

Mas fazendo uso desse espaco para oferecer de fato a oportunidade para ele e
seus alunos produzirem pesquisa pertinentes aos seus respectivos campo de interesse, ja
que a pesquisa (é concretiza para a sociedade através da participacdo em eventos e
publicacBes) se constitui como uma das trés vértices da funcdo do docente do ensino
superior e que aos olhos do campo educacional promove a manutencdo de parte da
aprendizagem de qualidade.

Além do que para a docéncia do ensino superior a construgdo diaria do
conhecimento ao lado dos estudantes traduz em parte o que significa ser um docente
desse nivel de ensino, pois como bem nos lembra Sacristdn (2002) toda préatica
profissional corresponde a um modelo de desenvolvimento pessoal, profissional e
humano e é disso que se trata a construcdo da profissionalidade docente, mesmo que
atualmente a funcdo docente seja sobrecarregada pela visdo da performatividade, como
se quantidade impreterivelmente se traduzisse em qualidade.

A seguir (quadro 7) apresentamos as linhas de pesquisa que interessam aos

NOSSOS Sujeitos,

Quadro 7. Linhas de pesquisa.

Id. |Linha de Pesquisa
Prof

P1 | Literatura contemporanea, (géneros diversos) e Literatura comparada.

P2 | Educacdo e linguagem, Livro didatico, Formacdo inicial do professor de portugués e Metodologia e
prética de ensino da lingua portuguesa.

P3 | Descricdo e andlise estrutural, Historia da Lingua, Teoria e andlise linguistica, Sintaxe comparativa
e variagdo linguistica

P4

P5 | Sociolinguistica, Fonética e Fonologia

P6 | Préticas de letramento e Estudos sdcio-histéricos da lingua.

P7 | Ensino de Literatura

P8 | Sintaxe de Lingua Portuguesa

P9 | Teoria e anélise linguistica, Fonologia e Lingua indigenas.

P10 | Estudos estruturais e discursivos de praticas interacionais em lingua portuguesa e Andlise do
discurso nas midias digitais

P11 | Estudos do texto e do discurso, Linguistica Textual, Ensino de lingua portuguesa, Formacdo de
professor e materiais didaticos.
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No quadro acima, confirmam-se as escolhas até o momento registradas nos
quadros 2 e 5. Assim sendo, as linhas de pesquisa escolhidas pelos docentes
correspondem a sua formacao e area de atuacdo.

Voltando—nos para a pratica docente em sala de aula ou fora dela, abarcamos na

préxima figura (8) os interesses e acBes, que movem 0s nossos profissionais analisados,

em relacdo a pratica diaria da profisséo.

Quadro 8. Atividades profissionais extraclasse.

Id. Extensdo Ensinona | Orientacdo de | Frequéncia Relato de
Prof. Pds- TCCporano |em experiéncias.
Graduacéo reunides exitosas

P1 Lit, Cinema e Lit. Experimental | N&o mais de 10 sempre sempre

P2 | --- N&o menos de 05 | as vezes guase nunca

P3 | Prat. de Leit. e Prod. de Texto Né&o menos de 05 | as vezes as vezes

P4 Néo menos de 05 | as vezes as vezes

P5 | Socioling. Fala e Escrita no Ens. | Ndo menos de 05 |sempre as vezes
Infantil.

P6 | N&o menos de 05 | sempre sempre

P7 | Todos na area de formacdo de | Sim mais de 05 sempre guase nunca
prof. de port.

P8 | Sintaxe de lingua portuguesa N&o mais de 05 as vezes as vezes

PO | Sim mais de 05 guase nunca | sempre

P10 N&o menos de 05 | nunca sempre

P11 | Curso em planejamento: leitura e | Nao mais de 05 |sempre as vezes
escrita  com  criangas da
comunidade

Concluem-se, com as informacdes fornecidas pela figura 8, o levantamento da
vida profissional dos investigados. Atestando assim que todos eles exercem as funcdes
legalmente tracadas para o exercicio da profissdo de docente universitario. Ou seja,
além de ministrar aulas; realizam pesquisas; possuem um grande nimero de orientacdes
de iniciacdo cientifica ou de pos-graduacdo em andamento; atuam em cursos de
extensdo; participam de eventos e publicam com regularidade.

Importante ressaltar ainda a preocupacdo de todos os docentes do Cl em
participar das reunifes do departamento. O que evidencia tanto o envolvimento com a
profissdo como a necessidade de construir o exercicio da docéncia em conjunto com
seus pares. Como ndo ha poés-graduacdo no C1, é compreensivel que nenhum professor
acumule experiéncia nessa area. Apesar do P5 ter declarado em seu questionario que

tem experiéncia nesse nivel de formacdo em outras instituicbes. J& no C2, a incidéncia
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nas reunides ¢ bem menor.

Contudo € positivo o nimero de declaragdes docentes afirmando a exposigdo das
experiéncias exitosas aos seus colegas de profissdo. Nove dos onze investigados o
fazem sempre ou as vezes. As duas acOes (participar de reunides do departamento e
expor as experiéncias exitosas) contribuem no exercicio da docéncia universitaria como
um corpo, fato esse que auxilia a construgdo da profissionalidade, pois marca a
profissionalidade o sentimento de “pertenca a um corpo colectivo que partilha, regula e
defende” as especificidades da sua profissdo, como registra Rold&o (2005, p. 152).

No entanto, para completar esse painel descritivo das escolhas dos nossos
investigados sobre a formagéo e a rotina em seu local de trabalho, acrescentaremos
algumas das respostas pertencentes as Questfes Abertas, que a priori seriam utilizadas
para a realizacdo da AD dos nossos docentes, mas como tais respostas se mostraram
mais pertinentes para o reconhecimento do nosso sujeito, do que necessariamente para a
construcdo do discurso de profissionalidade que buscamos, optamos por inclui-las nessa
primeira parte da analise.

Selecionamos, portanto, as questdes que indagam aos docentes da nossa
pesquisa: a motivacdo para escolher a profissdao docente; como surgiu o interesse pela
area de Letras; a opinido sobre o discurso de valorizagdo docente e se eles ja haviam

pensado em desistir da carreira. Encontraremos as respostas nos proximos quadros,

Quadro 9. A escolha da profisséo.

Id. | O que motivou a se tornar um professor do ensino superior?
Prof.

P1 | O exercicio da docéncia sempre foi um a imensa realizagdo profissional e pessoal, apesar do
desprestigio social e das condicbes adversas de trabalho. A escolha pelo ensino superior se deu
pela natural busca das pés-graduacgdes (pelo doutoramento e busca de pesquisa) e por acreditar
na importancia do docente de ensino superior como “multiplicador de multiplicadores” do ensino
(pois formamos outros docentes)

P2 | Atuei como professora alfabetizadora e como professora do ensino fundamental 1 e 2 e Médio.
Passei por todas essas turmas e sentia a necessidade de ajudar os professores a realizarem
trabalho cada vez mais proveitoso e produtivo. Acreditava que, atuando no ensino superior,
poderia colaborar com o outro lado dessa ponte, dando suporte aos professores desde a sua
formacdo inicial.

P3 | O fato de eu ndo sé esté contribuindo para a formacéao de futuros profissionais em uma area com
a qual muito me identifico, mas também poder est& desenvolvendo pesquisa junto aos alunos, o
que tem contribuido muitissimo para minha formacdo académico—cientifica.

P4 | Desde que iniciei o curso, imaginava lecionar no ensino superior, em razdo das melhores
condi¢cBes de trabalho e salarios, principalmente na esfera publica tenho afinidade com
adolescentes e gosto do Ensino Médio, porém é bem cansativo trabalhar com cingquenta jovens
do que com adultos.

P5 | O gosto pela pesquisa e pela disciplina que ministro, ndo usual do ensino béasico. Afora o fato de
se trabalhar com pessoas mais maduras.

P6 | Meu encantamento com o curso e com as atividades académicas
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P7 | Varios fatores me motivaram e isso acabou sendo uma extensao da carreira na educacédo basica,
mas dois motivos podem ser apontados como importantes: (a) a possibilidade de fazer pesquisa e
orientar alunos; (b) a ampliacdo da discussdo sobre o ensino de lingua e literatura.

P8 | Sempre quis ser professora, e me sinto realizada com a possibilidade de trocar experiéncias com
futuros professores.

P9 | O conhecimento das linguas naturais.

P10 | Grande interesse sobre teorias avancadas no estudo da lingua, além de minha preferéncia pelo
universo da pesquisa.
P11 | A pesquisa e a formagdo do professor

Como sabemos a maioria dos nossos sujeitos investigados iniciou a carreira
docente na educagdo basica e sO depois chegou a universidade (oito entre os onze
investigados). Houve assim a troca de um ambiente educacional pelo outro. E toda troca
é precedida por uma escolha, a qual € motivada por um ou varios imperativos.

Nas palavras dos docentes, a troca foi justificada basicamente em raz&o do
interesse em realizar pesquisa e/ou formar os futuros profissionais da area. Contudo,
aprofundando a leitura da superficie linguistica, que compde as respostas docentes, &
possivel identificar indicios de outras razGes que conduziram esses docentes a trocar o
ensino basico.

E apesar de ndo termos programado a AD das informacdes presentes nessa etapa
da analise, faremos uma excecdo e analisaremos o discurso presente nas respostas

trazidas pela figura 9. Assim sendo, reorganizaremos as respostas em um novo quadro,

Quadro 10 Comparativo entre os niveis de ensino.

Id. Sobre a Educagdo Bésica Sobre a Educacdo Superior

Prof.

P1 O exercicio da docéncia sempre foi um a | acreditar na importancia do docente de ensino
imensa realizacdo profissional e pessoal, | superior como “multiplicador de

apesar do desprestigio social e das | multiplicadores” do ensino.
condicBes adversas de trabalho.
P2 [...] sentia a necessidade de ajudar os | [...] dando suporte aos professores desde a sua
professores a realizarem trabalho cada vez | formacdo inicial.

mais proveitoso e produtivo.

P3 [...] contribuindo para a formacdo de futuros
profissionais.
P4 [...] tenho afinidade com adolescentes e | [...] melhores condices de trabalho e salarios,

gosto do Ensino Médio.

Porém é bem -cansativo trabalhar com
cinguenta jovens.

P5
O gosto pela pesquisa e pela disciplina [...], | [...] pessoas mais maduras.
ndo usual do ensino bésico.

P6 Meu encantamento

p7

[...] possibilidade de fazer pesquisa e orientar
alunos.
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P8 [...] me sinto realizada com a possibilidade de
trocar experiéncias com futuros professores.
P9
minha preferéncia pelo universo da pesquisa.
P10
P11 A pesquisa e a formacéo do professor

Como é possivel perceber, dos onze investigados, trés ndo apresentam
experiéncia nesse nivel da educacdo (P3, P8 e P9), o que justifica a falta de uma
referéncia em suas respostas a esse nivel de ensino, contudo ainda nos restam oito
docentes, que antes de exercer a fungdo no ensino superior, trabalharam na educacao
basica. Enquanto dois deles, P1 e P4, apontam pontos positivos e negativos em relacdo a
educacéo basica; outros dois, P2 e P5, fazem o contrario e 0s quatro restantes ndo fazem
qualquer referéncia a essa experiéncia anterior: P6, P7, P10 e P11.

Para a AD tudo que é apagado de um texto, ndo-dito ou silenciado também
constitui o sentido do que foi escrito ou dito (ORLANDI, 2010). De forma que os
docentes que apontam a pesquisa e/ou a formacao de professores como razfes para ter
mudado de espaco profissional estdo a nos informar sobre as especificidades da
educacgdo superior que 0s atraem e a0 mesmo tempo demonstrar que a educacao basica
ndo podia Ihes oferecer essas especificidades.

Por outro lado, a insisténcia em realcar a pesquisa como motivacdo para a troca
profissional apaga da educacdo basica qualquer relagcdo com a teoria. Ao mesmo tempo,
ao destacar a necessidade de melhorar a formacao de professores, silencia-se sobre a
falta de qualidade da educacéo basica em nosso estado.

Problemas esses apresentados explicitamente por quatro, P1, P2, P4 e P5, dos
oito docentes. Coincidentemente, todos eles pertencentes a C1, enquanto a maioria dos
que silenciaram pertencem a C2. O mais interessante, no entanto, € que a maioria dos
docentes que silenciou, tiveram pouco tempo de experiéncia nesse nivel de ensino,
enquanto 0s que expressaram seu descontentamento passaram a maior parte de sua vida
profissional na educacéo basica.

Logo, a necessidade de pesquisar e de formar com mais qualidade os futuros
professores da educacdo basica se apresenta como uma oportunidade para solucionar os
inimeros problemas presentes no antigo espaco de atuacdo profissional e deixados para
tras pela maioria dos nossos investigados, ao realizarem sua nova escolha.

Temos, portanto, como efeito de sentido produzido pelo discurso dos docentes,
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i. a educacdo bésica é um espaco de inimeros problemas;
ii. a educacdo superior € um espaco para ajudar a educacao basica a resolver seus

problemas.

Veremos, mais a frente, as implicacdes dessa viséo.

Quadro 11. O interesse pela area de Letras

Id. | Como surgiu o interesse pela area de Letras?

Prof.

P1 Desde a primeira leitura, ainda crianga e adolescente a paixdo pelas linguas e suas literaturas (e
outras artes) e o desejo de multiplicar esse saber e compartilha-lo formando novos docentes ja
existia e naturalmente ja me encaminhei para a area de humanas e de letras.

P2 | Sempre gostei de ler e escrever e ja era professora, formada em magistério, quando prestei
vestibular para letras. Na verdade, queria cursar jornalismo ou publicidade e achava que,
cursando letras, teria “meio caminho andado”. Mas acabei me identificando com o curso e a
profissdo e estou nela até hoje.

P3 Eu ingressei no curso de letras como 22 opcdo no vestibular, visto que fui aprovada e ndo
classificada para ingressar no curso de Direito. S6 no segundo ano do curso de Letras quando
ingressei no PIBIC, é que fui me motivando pela area de letras.

P4 | Aos 16 anos, quando prestei vestibular, optei pela docéncia devido a facilidade de conseguir um
estagio e a possibilidade de conciliar estudo e trabalho, ja que o curso se concentrava em um
turno A escolha das letras foi determinada pelo meu bom desempenho nas disciplinas de lingua e
literatura na escola.

P5 | A partir de uma grande admirag¢do por uma professora e sua forma de transmitir a disciplina

P6 Por meio de um professor do ensino médio

P7 Desde muito pequena — brincava de professora, tive alguns bons professores de portugués,
aprendi inglés a partir dos 10 anos, gostava muito de ler e escrever (fui muito estimulada pela
familia nesse sentido), sou muito falante e “narradora”...

P8 N&o sei dizer. Foi algo de que sempre gostei.

P9 Linguistica

P10 | Gosto pela literatura brasileira e interesse pela escrita de textos e do estudo da gramaética
normativa.

P11 | No ensino médio. Ingressei nesta area por conta da literatura, ainda que ndo gostasse de escrever
“redacdo”.

Conforme, informa a maioria dos sujeitos, o interesse pela area de Letras surgiu

para eles na fase escolar. O gosto pessoal pela leitura, escrita ou lingua, acrescido pela

admiracdo em relacdo ao trabalho de profissionais da area com que estudaram, ajudaram

muitos desses docentes a optar por esse tipo de carreira.

No entanto, ha aqueles que iniciaram o curso e so depois se identificaram com o

mesmo. Alguns até tentaram usa-lo como alavanca para ter acesso a outros cursos. Mas

mesmo que a area de letras ndo tenha sido a primeira opcdo para alguns deles, todos

confirmam que o curso se tornou uma realidade profissional para eles devido as

habilidades linguisticas que possuiam. Apenas um, entre 0s onze investigados, atribuem

interesse maior pela pesquisa como razéo para fazer sua escolha pelo curso.
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Resta saber se essa grande identificacdo com a &rea pesa ou ndo na decisdo de
desistir da docéncia. Para encontrarmos a uma posi¢do, acompanharemos as respostas

dos docentes presentes na proxima figura,

Quadro 12. Desisténcia da profisséo.

Id. Pensar sobre desistir da carreira
Prof.

P1 Nunca pensei, por mais dificuldades que existam. Sigo é empenhando-me em colaborar para a
formagcao dos individuos e para 0 REAL VALORIZACAO da carreira.

P2 | Apesar de, como todos os professores, ter enfrentado algumas intempéries, nunca pensei em
desistir. Apesar de ter uma outra profissdo também na area educacional,nunca sai da sala de aula

P3 | Sim, mas faz muito tempo. O motivo foi a desvalorizagdo da docéncia na sociedade que se
evidencia , por exemplo, pela pouco remuneragao.

P4 | Varias vezes pensei em desistir, devido aos baixos salarios, bem como as condigdes de trabalho:
carga horaria excessiva, muitos alunos em sala e, por conseguinte, mais avaliacOes e textos para
corrigir; falta de apoio administrativo para realizacdo das atividades.

P5 |Pensei enquanto professor de ensino basico, mediante a ndo valorizacdo por parte dos
governantes e o desinteresse do alunado.

P6 | Sim. Em funcdo da desvalorizacdo da carreira e das péssimas condicGes de trabalho.

pP7 Nunca.

P8 | Ja pensei em desistir muitas vezes. As condicdes de trabalho na universidade estdo cada vez
piores, e me sinto desestimulada e cansada. Tenho lutado para ndo me acomodar! Continuo me
sentindo realizada com a sala de aula.

P9 | Se pensei, ndo foi pela carreira em si, mas pelos varios talentos que o ser humano tem.

P10 | Sim. Conflitos com discentes, desestimulo por falta de interesse de discentes, volume de trabalho
em casa, etc.

P11 | De forma alguma. As vezes bate o cansaco pela sobrecarga do trabalho académico. Mas sou e
sempre serei PROFESSORA.

Nossos docentes em sua grande maioria, afirmaram ja ter pensado em desistir da
docéncia (sete docentes ao todo). Contudo essa informacdo nos chega através da leitura
da superficie linguistica. Feita uma leitura mais detalhada e comparando as afirmativas
com outros fatos fornecidos pelos nossos docentes, a percepcao ndo serd a mesma.

Assim sendo, afirmam ter pensado em desistir da docéncia: P3, P4, P5, P6, P8,
P9 e P10. Se analisarmos as condicdes de producdo das respostas dos nossos docentes,
teremos os seguintes fatos: P3, P8 e P9 se referem ao trabalho estritamente na
universidade, ja que nunca ensinaram na educacao basica. Enquanto em relacdo a P4 e
P10 temos indicios que eles estdo se referindo a educacdo bésica, ja que ndo possuem
doutorado, ndo sdo efetivos e possuem pouca experiéncia no ensino superior. Ja P5
declara explicitamente que s6 pensou em desistir da carreira quando ensinava na
educacdo bésica, o contrario de P6 que teve apenas um ano de experiéncia na educacao
basica e possui mais contato hoje com a educacdo superior. Finalmente temos aqueles

docentes que informaram nunca ter pensado em desistir da carreira: P1, P2, P7 e P11.
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Dois deles ttm em comum o fato de ter uma longa experiéncia na educacgdo basica em
relacdo a educacdo superior, enquanto 0s outros dois contam com mais tempo no ensino
superior do que na educacao bésica.

O que nos faz concluir que aqueles que passaram pela educacdo bésica e agora
estédo efetivados na educacdo superior nunca pensaram em desistir da docéncia. Os que
pensaram, fizeram-no em relagcdo a educacdo bésica ou por ainda ndo pertencerem
definitivamente a educacgdo superior. Enquanto aqueles que nunca tiveram experiéncia
na educacdo superior afirmam ter pensado em desistir do ensino na universidade. E
finalmente um dos docentes que ndo é efetivo, teve um longo periodo de experiéncia na
educacédo béasica, mas no momento de realizacdo da pesquisa estava com seu doutorado
em curso, também afirmou nunca ter pensado em desistir.

E importante perceber que os mesmos docentes (P1, P2, P4 e P5), que
apontaram explicitamente problemas na educacéo bésica, na figura 9, como motivo para
escolher a educacdo superior e a0 mesmo tempo demonstraram um grande interesse
pelas especificidades que esse nivel de ensino oferece, sdo 0os mesmos docentes que
informaram nunca ter pensado em desistir da carreira ou quando pensaram estavam se
referindo a educacdo basica apenas. Enquanto os outros dois docentes (P7 e P11), que
responderam ndo ter pensado em desistir da carreira, ndo fizeram nenhuma referéncia
negativa a educacdo bésica na resposta da figura 9, apesar de possuirem experiéncia nos
dois niveis de ensino. O que nos faz perceber que ter passado pelas duas experiéncias
faz com que o docente ndo pense em abandonar o ensino superior ja que vivenciaram
condicdes de trabalho e remuneracdo mais dificeis do que no presente.

Da mesma forma, quanto ndo ha experiéncia nos dois niveis de ensino a pior
visdo recai sobre o nivel vivenciado, por isso pensaram em desistir da carreira no ensino
superior (P3, P8, P9). Da mesma forma, o tempo de experiéncia no ensino superior
ainda é tdo curto para P4 e P10 (docentes provisorios), que acreditamos que sua
referéncia a desisténcia também se faca relativa a educacdo basica. O que resulta em
apenas trés docentes do ensino superior que ja pensaram em desistir da carreira.

O que torna coerente as respostas no quadro 9 em relagcdo aos quadros 11 e 12.

Diante de tais respostas, ndo causa estranhamento que a proxima questdo, ao
tratar do discurso de “valorizagdo docente”, que circula ja ha algumas décadas entre

nos, traga as seguintes informacdes. E que registramos no quadro 13 a seguir.
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Quadro 13. A valorizagio docente.
Ident | Sobre o discurso de “valorizagdo docente”
dos
Prof.
P1 E uma falacia tanto nas efetivas acdes do governo em relacdo a reforma nos planos da carreira
docente (em qualquer dos niveis de ensino), quanto na repercussado da profissdo na sociedade.
P2 | Acredito que ainda é muito discurso e pouca pratica. Cada vez mais a condicdo do docente é
precaria, a desprofissionalizacdo esta cada vez mais forte e precisamos estar sempre unidos em
busca dessa valorizagdo tdo sonhada.
P3 Acho interessante embora na pratica ainda permaneca muita coisa a ser feita. Uma de minhas
grandes preocupacdes tem sido a énfase dada pelo governo a cursos de aperfeicoamento
/capacitacdo docente cujos resultados em sala de aula tem sido pouco. A educacdo ainda
permanece ruim.
P4 | Acredito que seja um discurso falacioso, por parte das instancias governamentais, na medida em
que o aumento salarial € infimo e a carga horéria é elevada, com cada vez maior ndmero de
alunos em sala
P5 Ha sim uma busca por esta valorizagdo em todos os ambitos da educacéo. Esta € viavel, mas ndo
podemos esquecer das qualidades estruturais. Ambas sdo necessarias.
P6 Néo existe valorizacdo da docéncia sem passar por um salario valorizado e pelas condicoes de
trabalho.
P7 As vezes, como se diz, ¢ “conversa pra boi dormir”. Vejo o desinteresse progressivo por essa
profissdo como um sintoma da desvalorizacdo e do descrédito. Muito de nossa motivacédo é
pessoal.
P8 Naéo sinto que esse discurso corresponde a pratica
P9 Né&o deve ser banalizado

P10 | Concordo com isso, mas as nossas condicfes de trabalho e remuneragdo ainda sdo pouco
atrativas para manter bons profissionais na area. Hoje estou na docéncia por paixéo ao trabalho,
pois estaria ganhando mais com menos tempo de formacdo — em varias outras reas.

P11 |Esse discurso é necessario, contudo pode se tornar banal se ndo houver medidas reais que
empreendam tal valorizacdo a comegar nos proprios cursos de formacao.

Foi praticamente unanime a visdo de que o discurso da valorizacdo alardeado
pelas politicas publicas e apoiado pela midia se encerra engquanto discurso. Os
professores, conforme indica o quadro 13, ndo se sentem profissionalmente valorizados.
Ao contrario, na  superficie  linguistica  registram-se  termos  como
“desprofissionalizacdo” e “desvalorizacdo”, quando se referem aos rumos da carreira.
Assim como, ao classificar o discurso da valorizagdo docente utilizam os termos
“falacioso” e “banalizado”.

Segundo alguns docentes (P1, P3 e P4), o grande culpado pela situacdo é o
governo (governo ou instancias governamentais), afinal se trata de um grupo de
funcionarios puablicos, cujo crescimento profissional, assim como de qualquer outro
grupo, depende sempre do aval dos empregadores. Contudo, essa culpabilidade amplia-
se guando analisamos melhor a superficie linguistica e encontramos as seguintes
passagens: “(...) € muito discurso e pouca pratica” (P2); “Nao existe valorizacdo da
docéncia sem passar por um salario valorizado e pelas condicdes de trabalho” (P6);
“Nao sinto que esse discurso corresponde a pratica” (P8); “Concordo com isso, mas as

nossas condicdes de trabalho e remuneragdo ainda sdo pouco atrativas para manter bons
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profissionais na area” (P10); “(...) pode se tornar banal se ndo houver medidas reais”
(P11).

Nas respostas desses docentes, embora 0s termos governo e instancias
governamentais ndo aparegam, o efeito de sentido provocado por esses recortes € o de
que a valorizacdo ndo ocorre, por que faltam acBes que melhorem salérios e condi¢des
de trabalho. E como ja dissemos estas sdo prerrogativas dos governantes, portanto esses
docentes também creditam a culpa pela falta de valorizagdo da categoria a falta de
iniciativa do governo.

Assim sendo, a lista de descontentamento é grande. E lembremos que estamos a
falar de sujeitos, que chegaram a um nivel de docéncia historica e socialmente
considerado privilegiado. Sem falarmos do l6cus em que tais profissionais
desempenham suas atividades, igualmente visto como um espago de exceléncia.

E por falar de onde falam: universidades publicas e na condicdo de docentes, que
a posicdo sujeito dos nossos investigados ganha forca e credibilidade. Ninguém melhor
do que os profissionais de uma determinada categoria para descrever a realidade e
desconstruir discursos.

Apos a exposicdo de todas essas informacdes, 0s docentes investigados, em sua

maioria, aparecem com a seguinte situacéo profissional:

i. Em relacdo ao tempo: ja consolidados na carreira;

ii. Quanto a qualificacdo: doutores;

iii. Quanto a contratacéo: concursados;

iv. Em termos de funcdes exercidas: sobrecarregados;

v. Os interesses profissionais: ligados as Letras e a formacdo docente;
vi. Em termos de profissionalizacdo: sentem-se desvalorizados;

vii. Quanto as perspectivas de melhorias profissionais: céticos;

viii. Em termos de pertenca a uma categoria: empenhados em pertencer ao

grupo.

Somaremos a esse resultado ja tracado acima mais algumas informac6es
retiradas dessa vez da segunda parte do questionario, denominado de Questdes Abertas.
Ao contrario da forma como procedemos em relacdo as informacdes ja apresentadas,
dessa vez realizaremos a AD de forma mais efetiva nas respostas dos nossos sujeitos

por considerarmos que o material linguistico coletado nos trard informacgdes sobre a
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imagem de profissionalidade dos nossos docentes.

5.4.2 Andlise das questdes abertas do questionario

Mobilizaremos mais uma vez a partir deste ponto nossos dispositivos analiticos,
que estardo incumbidos da tarefa de analisar o discurso dos professores fornecido ao
responderem a segunda parte do questionario. Ressalvemos que ao longo do uso dos
dispositivos de analise também estaremos utilizando nossos dispositivos teoricos,
baseados sempre nos principios gerais da AD.

A semelhanca do que aconteceu com a apresentacdo das respostas da primeira
parte dos questionarios, preferimos mais uma vez ndo apresentd-las segundo a
disposicdo original em que foram apresentadas aos docentes. Assim, redistribuimos a
sequéncia presente nos questiondrios para que as respostas aparecam dispostas
conforme a proximidade do tema discutido.

Utilizaremos ainda neste item questbes presentes na primeira parte do
questionario e que ainda ndo analisamos por considerarmos mais pertinentes fazé-lo
nesse momento. Trata-se de respostas sobre o contexto situacional de algumas questfes
levantadas na segunda parte dos questionarios.

Assim sendo, interrogamos os docentes quanto ao turno que eles atualmente
ministravam aula no campus e em seguida se em algum momento eles deram aulas em
outro horario nessa mesma universidade. Tratavam-se as duas perguntas de questdes
fechadas, visto que bastaria ao docente assinalar um “x” em uma das opg¢des presentes
no questionario (para reconhecer o turno de trabalho: dia ou noite; para afirmar ou negar
a atuacdo docente em outro horario: sim ou néo).

Em seguida, para os docentes que assinalaram ter experiéncia nos dois horarios,
perguntamos se havia alguma diferenca de ordem metodol6gica quando se ministra aula
em horéarios tdo distintos. Essa questdo faz parte da segunda parte do questionario e
exige além da confirmacdo o esclarecimento quanto ao tipo de diferenca existente.

Ficando da seguinte forma os resultados dos docentes,

Quadro 14. Turnos de trabalho.

CAMPUS 1 CAMPUS 2
Id. Prof. P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P10 P11
Turno noite | noite | noite | noite | noite | noite | dia diae |diae diae dia
de trabalho noite | noite noite
Exp. em ndo |sim |ndo |[sim |ndo |sim nédo sim sim sim sim
outros turnos
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Como ¢é possivel observar, indagado aos nossos sujeitos do C1 o turno em que
eles ministravam aula, todos assinalaram a op¢&o noite, visto que, como j& informamos,
no campus em questdo o curso de Licenciatura em Letras s6 é ministrado neste turno.
Logo depois, surge o questionamento sobre a experiéncia de ter ministrado aulas em
cursos de licenciatura em outros turnos. Para esta questdo, apenas trés docentes
confirmaram a atuacgdo, respectivamente P2, P4 e P6. Contudo, como o campus nao
oferece tal possibilidade, os docentes P2 e P6 vivenciaram essa experiéncia em outro
I6cus. Ao contrario do que ocorre com P4 que esclareceu que sua atuagcdo em outro
turno ocorreu em outro curso da instituigao.

Como essa questdo esta voltada para identificar mais especificamente as atitudes
docentes e ndo necessariamente a atuagdo em um determinado curso ou instituig&o.
Decidimos aproveitar as respostas dos docentes do C1 (P2, P4 e P6).

Quando as mesmas questdes foram aplicadas no C2, dois docentes afirmaram
trabalhar atualmente apenas de dia e 0s outros trés nos dois turnos concomitantemente.
Entre os professores que atualmente trabalham de dia, apenas P7 afirmam nunca ter
lecionado em outro horéario na universidade.

Por terem respondido afirmativamente a questao, sete docentes (P2, P4, P6, P8,
P9, P10 e P11) tornaram-se aptos a responder a primeira questdo da segunda parte do
questionario, a qual trata da existéncia ou ndo de uma diferenca na aplicacdo da pratica
pedagdgica, curricular e docente quando as aulas sdo ministradas em horarios distintos.
Pedimos também que eles expusessem as diferencas, se elas existissem.

Nossa preocupagdo com essa questdo se da, por entendermos que a universidade
sempre dispds do horario diurno para realizar suas atividades, uma vez que o0 estudante
universitario a prior se dedica apenas aos estudos. Contudo em nosso atual contexto,
insere-se nesse locus o discente trabalhador, que por ndo poder se vincular a
universidade de dia, recebe como opc¢édo frequenta-la a noite. O que pode interferir na
pratica dos nossos docentes, tanto quanto na constru¢do da qualidade da formacéo
discente.

As informacdes coletadas trouxeram as seguintes respostas,

Quadro 15. Comparativo entre o turno e a aplicacdo da metodologia.
Id. | Se vocé ensinou em um turno diferente do horério em que vocé da aulas atualmente, responda:
Prof. | ha alguma diferenca quanto & aplicacéo da pratica pedagogia, curricular e docente em relagdo a
aplicada em outro hordrio? Aponte a(s) diferenca(s).
P2 | J& ensinei em curso diurno em outra institui¢cdo, na qual também lecionava & noite, no mesmo
curso. Ha diferencas, sim, pois os alunos que estudam de dia normalmente ndo trabalham e tém
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mais tempo para se dedicar aos estudos. E possivel ao docente propor atividades diferenciadas,
mais exigentes e ter um retorno mais positivo.

P4 | Sempre lecionei em cursos de licenciatura em letras a noite. No horario diurno, leciono em
outros cursos, observei aluno (a) mais dispostos (a)s em geral. Como o tempo da aula é maior, é
possivel realizar mais atividades praticas e cumprir o horario integralmente. A noite, ha maior
pressdo para o término da aula.

P6 Ndo houve diferencas.

P8 | As aulas do turno da noite sdo menores (cerca de meia hora a menos), se comparadas as aulas
dos turnos diurnos. Por isso, sinto que, as vezes, ¢ necessario “encolher” um pouco as
exemplificages e ser mais objetiva nas explicacoes.

P9 Quando o curso é o mesmo (licenciatura), ndo ha grande diferenca na aplicacdo da pratica
pedagdgica.

P10 |Sim. O perfil do discente noturno dificulta a interacdo nos aspectos de pontualidade e
assiduidade. No entanto, a maior dificuldade se da quanto & menor carga-horéria do turno
noturno em comparagao ao diurno.

P11 | Ndo percebo que haja uma diferenca determinante quanto ao aproveitamento da disciplina por
parte dos alunos e quanto ao andamento desta.

De acordo com as transcricdes das respostas dos sete docentes, temos trés
enunciados negativos (doravante EN) construidos respectivamente por: P6, P9 e P11.
Para a AD francesa esses tipos de enunciados exigem o0 apoio de duas areas de
conhecimento para serem analisados, justamente duas entre aquelas que ajudaram a AD
a se formar: a Linguistica e a Psicanalise. Por isso, para tratar de EN, Maingueneau se
debrucou sobre os estudos da seméantica argumentativa de Ducrot, o qual, por sua vez,
buscou contribuicdes nos estudos semanticos de Frege. Concomitantemente, a
psicanalise francesa recorria as analises de Freud com o mesmo intuito de estudar EN.
Com essas contribui¢cbes, Maingueneau (1997) identifica os EN de um texto como:
negacdes polémica, descritiva ou metalinguistica.

Analisando respectivamente os enunciados de P6, P9 e P11, comecaremos por
parafrasea-los e s6 depois analisar os efeitos de sentido por eles produzidos. Assim

sendo, temos respectivamente:

“Néo houve diferencas”
Houve diferencas;

“ndo ha grande diferenca na aplicacdo da préatica pedagogica”
Ha grande diferenca na aplicacéo da préatica pedagogica;

“Néo percebo que haja uma diferenca determinante quanto ao aproveitamento da
disciplina por parte dos alunos e quanto ao andamento desta”.

Percebo que haja uma diferenca determinante quanto ao aproveitamento da
disciplina por parte dos alunos e quanto ao andamento desta;

Ter como resultado das nossas parafrases enunciados afirmativos, cujas ideias

sdo opostas as apresentadas nos enunciados negativos, significa que o enunciado
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negativo é uma negacdo frasal, ou seja, uma modalidade de negagdo construida para
transmitir um julgamento sobre a matéria em questdo. Para Maingueneau (1997, p. 82),
estamos diante “de um verdadeiro ato de nega¢do, de refutagdo do enunciado positivo

[...] neste caso, de negagdo polémica”. Nela,

[...] permite que se expressem, simultaneamente, no mesmo enunciado 0s
pontos de vista antagbnicos de dois enunciadores: o enunciado positivo é
imputado a um primeiro enunciador; enquanto o negativo é atribuido a um
segundo, com o qual o locutor se identifica para opor-se ao primeiro
(INDURSKY, 1990, p.118).

Diante de pontos de vista antagdnicos se debatem duas FD opositoras. E
significativo acentuar que as “diferengas” tratadas dizem respeito as escolhas do
profissional docente. De forma que as respostas de P6, P9 e P11 tentam negar seu fazer
docente como diferenciado pelo horario em que as aulas séo ministradas. Ou ainda que
haja diferenca no tratamento dado aos estudantes por conta do horario em que eles
estudam.

Entendemos que estd sendo refutada a ideia de que o docente diferencia o
tratamento oferecido aos seus estudantes ou, por outro lado, defendido o interdiscurso
de que somos todos iguais, por isso todos devem ser tratados da mesma forma. Maxima
que a educacdo moderna pregou durante muitos séculos em nome da democracia.
Afinal, se somos todos iguais perante a Lei, devemos ser tratados de forma igual, ou
seja, “sem diferencas” seja qual for o ambiente de convivio social.

Hoje, no entanto, a democracia € assolada por uma discursividade propagadora
do tratamento diferenciado. Cada um de nds deve ser tratado de acordo com suas
especificidades, diz o discurso da pés-modernidade. Considerando-se antidemocratico
ndo respeitar as diferencas. E esse discurso contemporaneo acaba prevalecendo nas
respostas dos docentes questionados, uma vez que a maioria aponta a necessidade de
estabelecer diferencas em sua pratica em relagcdo ao turno das aulas, por reconhecer que
em cada turno os estudantes se encontram dentro de uma realidade diferenciada,
portanto tem necessidades distintas dos outros estudantes do curso diurno. Assim sendo,
para que os discentes do noturno ndo venham a sofrer perdas ainda maiores em relacdo
aos estudantes do diurno, o docente diferencia a sua préatica (P2, P4, P8 e P10).

Contudo ainda ha um ponto a ser discutido em razéo do dito por P11, cujo modo

de dizer se faz diferenciado do dito de P6 e P9, de forma que,
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“Né&o houve diferencas”;

“Né&o ha grande diferenca na aplicacdo da préatica pedagogica”;

Correspondem respectivamente ao dito, por P6 e P9, ambos mantém o verbo
haver em suas respostas, verbo que ja esta presente na pergunta, acompanhado de um ou
dois complementos (“diferenca e/ ou aplicacdo da pratica pedagogica”). Portanto, o dito
por esses docentes esta restrito ao advérbio de negacdo. Ja em se tratando da resposta
apresentada por P11, temos um enunciado que se estende para além do verbo e de seus

complementos,

“Né&o percebo que haja uma diferenca determinante quanto ao aproveitamento da

disciplina por parte dos alunos e quanto ao andamento desta”.

Separando essa extensdo, o dito por P11 é,

N&o [...] percebo [...] determinante quanto ao aproveitamento da disciplina por

parte dos alunos e quanto ao andamento desta.

De forma que, P11 sai em defesa dos estudantes, assim como de sua atuacao
enquanto profissional. A posicao de defesa do docente se da através da negacdo de que
haja algo fora da normalidade seja de sua parte, responsavel que é pelo “andamento” da
aula, como da parte dos alunos. Interessante perceber a escolha da palavra “andamento”
para se referir ao processo educativo. Recordemos que a palavra pedagogia tem sua
origem ligada ao mesmo campo semantico, pedagogo era aquele que caminhava ao lado
da crianca, orientava o seu caminho até a escola. Dar andamento a disciplina, remete,
portanto, ao sentido de movimento, ser o responsavel por fazer a disciplina andar
constréi o sentido de encaminhamento, conducdo. O que coloca o docente como
protagonista da acdo educacional.

Entre os docentes, que responderam afirmativamente a questdo, todos apontaram
o tempo como grande vildo. Prevalece, portanto, para esses profissionais a necessidade
de vencer as barreiras impostas por esse inimigo, tanto em relacdo a extensdo das aulas
noturnas, quanto do pouco tempo dos discentes para se dedicarem as atividades
extrassala.

Mas mesmo afirmando a necessidade de adequar sua pratica para superar as

adversidades, ao descrever a solucdo para o problema, o docente P8 faz uso da seguinte
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notacdo “¢ necessario “encolher” um pouco as exemplificagdes e ser mais objetiva nas
explicagdes”. Ao utilizar o termo encolher entre aspas o docente acaba destacando sua
condescendéncia com uma acao que ndo é a ideal para o campo da formacdo, mas que
surge como Opgdo para que a situacdo ndo se agrave ainda mais. Para evitar ser
incompreendido diante dessa escolha acaba usando as aspas para se proteger dos
leitores. Esses dois papéis - tanto de condescendéncia, quanto de protecdo em relacdo ao
leitor - podem ser obtidas através do uso das aspas (MAINGUENEAU, 1997).

Complemente-se ainda que usar aspas nem sempre significa explicitar um termo
para dizer que ele estd sendo colocado a distancia. As aspas promovem indmeras
possibilidades semanticas, além das que foram enumeradas acima e devem ser
analisadas sempre segundo o contexto de uso.

E significativo nesse ponto de nossa discussdo, relembrar as palavras de
Maingueneau (1997, p.155) sobre a importancia da escolha de vocabulos para a
construgdo do discurso: “enunciar certos significantes, implica significar (nos dois
sentidos da palavra) o lugar de onde enunciamos; € também significar sobretudo o lugar
de onde ndo enunciamos”. A partir desse posicionamento do tedrico francés, podemos
discutir a escolha do vocabulo colocada entre aspas por P8.

Ao escolher encolher, P8 demonstra que a intengdo ndo é promover perdas para
o0 docente, mas garantir que todas as informacdes cheguem ao discente, mesmo que de
forma sucinta. O que coloca em evidéncia a importancia do acesso ao contetdo
especializado para a formacéo do discente, mas ao mesmo tempo demonstrar o dominio
do docente em relacdo aos conhecimentos da pratica pedagodgica, cuja metodologia ele
dispde para formar da melhor forma o discente.

Da mesma maneira que ao usar o advérbio de intensidade mais, ao lado, da
palavra positivo, o docente P2 tenta ressaltar o esfor¢o a ser feito para que “o retorno
mais positivo” (ou aprendizagem aumente), ja que as condic@es situacionais se voltam
contra a aprendizagem ideal. Ou seja, a aprendizagem ndo esta ocorrendo como deveria,
devido a falta de tempo, mas é possivel com a interferéncia docente diminuir o
problema, uma vez que nao esta ao seu alcance resolvé-lo. O discurso mais uma vez €
de autonomia e flexibilidade, como marcas necessarias da profissionalidade em questéo.

O que sobressai na superficie linguistica, portanto, € a critica ao fator temporal,
contudo o que o discurso docente traz € uma critica as decisdes tomadas pelas
Instituices e pelo Estado, em relacdo a implantacdo de cursos de licenciatura no turno

noturno. Por mais que os docentes sejam aptos e competentes para driblar o problema,
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este ndo deveria existir, uma vez que as solucdes encontradas apenas amenizam-no, mas
ndo fazem desaparecer as consequéncias, que atingem os discentes desse horério.
Afinal, o turno noturno ndo é propriamente o espaco adequado para a realizagdo de um
curso universitario, mas, ao mesmo tempo, consta dos dois PPC das instituicdes
pesquisadas a criacdo desse horario opcional para a formacdo em Letras. Em ambos 0s
PPC a justificativa gira em torno da justica social que se instala ao permitir que
estudantes trabalhadores possam cursar 0 ensino universitario.

N&o podemos deixar de lembrar neste ponto a presenca dos documentos
multilaterais estudados nesta investigacdo que apontam para a necessidade dos paises
em desenvolvimento como o Brasil expandiram seus cursos superiores, possibilitando o
maior acesso dos jovens de baixa renda a esse espaco. Contudo garantir o acesso, como
ja salientado aqui, nem sempre é garantia de qualidade de ensino, discurso tdo
propagado por essas mesmas agéncias, as quais, como ja informamos, influenciaram
inimeras leis, orientagdes, normas e planos para execugdo de metas em nosso pais,
como o PDE, Plano de Desenvolvimento da Educacéo, 2007. Nele, as universidades
federais eram orientadas a abrir ou ampliar cursos noturnos e reduzir o custo/aluno para
ganhar mais verbas. A meta naquele momento era dobrar o nimero de vagas
(SEVERINO, 2008), ndao havendo, portanto, qualquer preocupacdo se a superlotacédo
das turmas e o horario em que as aulas fossem aplicadas interferissem na qualidade da
formacdo dos futuros professores.

Registro também neste momento, um fato recorrente presenciado durante as
observacGes de aula noturnas nas instituicbes envolvidas em nossa pesquisa. Foi
constante a incidéncia de falta de audiéncia para a primeira aula da noite. O aluno
trabalhador (maioria entre os estudantes do noturno) ndo consegue em tempo habil sair
do emprego e se deslocar até a instituicdo de forma que consiga assisti a primeira aula
da noite desde o inicio. E muitas vezes por depender de transporte para voltar para casa,
sai do turno antes do final da Gltima aula. A imagem gerada por essa situacao eram salas
esvaziadas no inicio da noite, que progressivamente iam sendo ocupadas para
novamente se esvaziarem antes do final da noite.

Aconteceu muitas vezes também a interrupcdo do conteldo da aula para que
docentes dessem orientacGes para atividade extraclasse, porque o estudante ndo
dispunha de tempo para receber essa orientacdo fora do horario de aula. Incidentes
como esses ndo foram observados na mesma propor¢do nas aulas diurnas e vespertinas.

Quando os estudantes chegam mais cedo para pedir orienta¢des ou ficam apds o término
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da aula para recebé-las, chegando muitas vezes a agendar um horério com o docente
quando necessario.

Para termos uma noc¢do ainda melhor das implicagdes causadas pela falta de
tempo, descrevemos a seguir um incidente ocorrido em C1 durante a observacao de aula
de P12. Naquela noite, assistiram a aula quinze estudantes, os quais chegaram
progressivamente a sala. P12 chegou a informar que a turma tinha vinte e dois
estudantes.

Inicio de noite, docente chega a sala no horério previsto e encontra quatro
estudantes. Depois de cumprimenta-los, pergunta sobre a realizacdo da leitura
recomendada para aquela noite. E recebe de trés dos presentes a negativa seguida da
justificativa de que ndo houve tempo para realiza-la. Apenas um estudante conseguiu ler
parcialmente o texto. Encerrados os questionamentos, o docente se voltou para a
pesquisadora para desabafar. Como o gravador ja estava ligado, registramos a seguinte
fala: “Primeiro drama da formacao docente no ensino noturno: leitura dos textos”.

Se ja é grave o fato constatado, a situacdo tornar-se ainda pior diante da
declaracé@o de ndo ser este o unico problema relacionado a formacao docente no ensino
noturno, mas apenas o primeiro. O recurso da enumeracdo antecipa a existéncia de
muitos outros problemas para esse mesmo formato de ensino. Além de que, a utilizagéo
da palavra drama € corrente em nossa lingua como sindbnimo de tragedia, ou seja, de
situacOes que se desenrola da maneira indesejavel. Tratar-se assim de uma critica severa
a formacdo de estudantes em cursos noturnos, a qual encontra respaldo na maioria dos
questionarios docentes, onde estes apontam o horario noturno como inadequado para a
formacdo superior.

Talvez fique o questionamento: Por que esses docentes aceitaram trabalhar neste
horério, se ele ndo € adequado a formacdo? Lembremos que séo todos eles funcionarios
publicos, concursados e, portanto, precisam se disponibilizar para atender a demanda da
instituicdo.

Contudo o tempo ndo € o Unico fator produtor de diferencas dentro dos
departamentos de Letras. No proximo quadro, traremos o0s recortes relacionados a
experiéncia de ensino nos cursos de bacharelado que funcionam dentro dos mesmos
departamentos dos cursos de licenciatura e as metodologias de ensino empregadas em
cada um deles.

Antes, lembremos que ao referenciar o nascimento dos cursos de Letras nas

universidades brasileiras, assinalamos que eles tinham o formato de bacharelado, pois
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tomaram como modelo a tradi¢do j& existente no Brasil dos cursos de bacharelado em
letras do ensino médio, importados da Franca. A primeira universidade a institui o curso
de Letras como sabemos foi a USP. A intengdo dessa instituicdo era promover o
surgimento de uma elite intelectual na cidade mais rica do pais. Contudo, logo depois
foi exigido que a opg¢do de licenciatura fosse oferecida também, fazendo surgir o
modelo 3+1 que vigorou em nossas instituicGes de ensino superior até recentemente.
Esse modelo foi responsavel pela supermacia de um curriculo voltado para a pesquisa
em detrimento do ensino. J& que nos primeiros trés anos o estudante de licenciatura ndo
tinha acesso a pratica de ensino ou mesmo as discussdes pedagogicas, 0 que s6 ocorria
no ano final do curso.

Como também ja tomamos conhecimento, a constru¢cdo do PPC no C2 foi uma
tarefa ardua diante da resisténcia de muitos docentes, que enxergaram no aumento da
carga horéria das disciplinas de préatica de ensino uma perda de status e da sua carga-
horéaria. Muitos deles, que sempre ensinaram nas turmas de bacharelado ou nas turmas
mistas (bacharelado e licenciatura), tiveram que pela primeira vez lecionar em turmas
exclusivas de licenciatura, apos a separacdo dos cursos a partir do primeiro semestre
letivo daquele ano.

Por isso percebemos ser importante questionar as metodologias de ensino
aplicadas em cada um desses formatos, ja que essa questdo abre a possibilidade de
identificar que atributos sdo vistos pelos docentes como essenciais para ensinar a
ensinar e que antes ndo podiam ser postos em pratica durante a maior parte do curso por
estarem licenciados e bacharéis desfrutando o mesmo espaco. Além de que para alguns
docentes, estava se dando uma experiéncia nova, ensinar apenas a licenciandos.

Vamos lembrar mais uma vez que esse formato de curso so se encontra no C2,
por isso ndo temos respostas dos docentes do C1 para serem analisados. Quanto aos

resultados fornecidos pelos docentes de C2, temos,

Quadro 16. Experiéncia no bacharelado.
Id. | Se vocé ministra ou ja ministrou aulas nos cursos de bacharelado em Letras, responda: ha alguma
Prof. | diferenca quanto a aplicacdo da pratica pedagogica, curricular e docente em relacdo a aplicada
por vocé nos cursos de licenciatura?
P8 | Para os alunos da licenciatura, procuro aliar a teoria e as reflexdes a situacdes da sala de aula, 0
gue ndo faco com os alunos do bacharelado.
P9 | Sim, em formas gerais, no bacharelado a carga tedrica é mais densa.

P10 | Sim, nos cursos de bacharelado busco trazer contetidos que sejam aplicados e aplicaveis em
pesquisa, além de estimular atividades de maior cunho analitico, visando maior producéo
escrita com énfase na relacdo abordagem teorica e pesquisa. Em licenciatura, busco analisar e
elaborar conteudos relacionados as praticas de ensino.
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P11 | Néo percebo diferencas, com excecdo de que sinto mais entusiasmo quando ministro disciplina
para os alunos de licenciatura em portugués. E mais instigante pelas possibilidades de ver, ou
outra, chamar atencdo para o ensino de portugués (LP)

Como podemos observar, dos cinco docentes que compdem a lista de
investigados do C2, apenas um deles nunca trabalhou com os dois formatos (P7).
Deixando a questéo a ser respondia apenas por quatro deles (P8, P9, P10 e P11).

Portanto, dos quatro docentes que afirmaram ensinar nos dois cursos, apenas um
(P11) nao reconhece diferencas na aplicacdo da pratica docente nos dois formatos “Né&o
percebo diferenca”. E interessante demarcar que P11 também negou a diferenca na
pratica de ensino nas turmas com horarios diferenciados de aula, fazendo uso da mesma
estrutura linguistica “ndo percebo”. De forma que se parafrasearmos sua resposta em

relacdo a aplicacdo de aulas em cursos distintos, temos:

“Néo percebo diferengas, com excecdo de que sinto mais entusiasmo quando
ministro disciplina para os alunos de licenciatura em portugués. E mais instigante pelas

possibilidades de ver, ou outra, chamar atengé&o para o ensino de portugués” (LP).

Percebo diferencas...

Assim, mais uma vez, trata-se de uma negativa polémica para defender um dos
dois pontos antag6nicos, que se confrontam nesse enunciado. E, mais, ao contrario do
que fazem os docentes, que negam fazendo uso de verbos impessoais, P11 se coloca
sempre em primeira pessoa, construindo para cada resposta um ponto de vista pessoal.

Outra constancia em seu dito é o de sair em defesa dos seus estudantes: “sinto
mais entusiasmo quando ministro disciplina para os alunos de licenciatura em
portugués”. O uso do verbo sentir retira do texto o tom de imparcialidade ou
cientificidade com que o discurso moderno construia seu dito. Trata-se semanticamente
da acdo de sentir, uma palavra considerada inadequada, segundo os parametros da
ciéncia moderna, para um profissional do campo cientifico se referir ao seu fazer
académico, uma vez que expressa afetividade para com os estudantes. Por outro lado,
esta mesma demonstracdo de sentimentos € um dos requisitos de profissionalidade que
vem sendo cobrado pelo campo educacional em nossa contemporaneidade, dita pds-
moderna (CUNHA, 2008).

Lembremos ainda que P11 apesar da formacdo inicial em Letras ministra hoje
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disciplinas de préatica de ensino e registrou na primeira parte das respostas do
questionério dialogar com esse campo, ja que confirmou sua presenca em eventos
educacionais.

Acrescente-se também que dessa vez, o proprio docente antes de terminar o
enunciado faz uma ressalva através do emprego do termo “com excec¢ao”. O que ratifica
a existéncia das diferencas negadas. A excec¢do a que o docente se refere diz respeito ao
comportamento discente, pois informa que os estudantes de licenciatura s&o mais
“entusiasmados e as aulas mais instigantes” por tratarem da questdo do ensino. Os
advérbios empregados intensificam a intencéo de realcar as qualidades dos estudantes e
do curso.

O efeito de sentido produzido € o de defender o curso de licenciatura e seus
discentes perante o curso de bacharelado. Como se diante das fragilidades dos saberes
dos estudantes e consequentemente da qualidade do curso fosse preciso compensar tal
fragilidade com “entusiasmo” e “aulas instigantes”.

Para acompanharmos melhor as diferencas entre cada um dos formatos,

construimos outro quadro que aparece a seguir,

Quadro 17. Comparativo entre procedimentos metodoldgicos nos dois cursos.

Ident. | Sobre a licenciatura Sobre o bacharelado

Prof.

P8 [...] procuro aliar a teoria e as reflexdes | [...] 0 que ndo fagco com os alunos do bacharelado.
a situacoes da sala de aula,

P9 [...] no bacharelado a carga tedrica é mais densa.

P10 Em licenciatura, busco analisar e | [...] nos cursos de bacharelado busco trazer
elaborar contetdos relacionados as | conteddos que sejam aplicados e aplicaveis em
praticas de ensino. pesquisa, além de estimular atividades de maior
cunho analitico, visando maior produgdo escrita
com énfase na relacdo abordagem tedrica e
pesquisa.

Comparando as respostas dos docentes, quanto ao que dizem sobre suas praticas
em cada um dos cursos. Observa-se que P8 é o Unico que salienta aliar teoria e pratica
na licenciatura. Lembremos também que esse docente afirmou frequentar eventos, assim
como publicar na area de Educacdo. O que pode ser evidenciado no discurso presente
em sua reposta. Uma vez que o termo “reflexdes”, usado por ele, vem sendo recorrente
na area de Educacdo nas Ultimas décadas: o professor reflexivo. Um profissional capaz
de aproximar teoria e pratica nos cursos de licenciatura através da reflexdo de suas
acOes em sala e do direcionamento de seus estudantes para 0 mesmo caminho. Essa

realidade condiz com o que defendem muitos dos tedricos que alimentam as pesquisas
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na &rea de formacao de professores em nossa contemporaneidade e que foram citados ao
longo desse estudo.

Portanto, o interdiscurso do professor reflexivo estd sendo alimentado por P8,
enquanto P9 apaga de sua resposta qualquer informacdo sobre a licenciatura realcando
apenas o seu trabalho no bacharelado e ao se referenciar a este trabalho destaca a carga
tedrica existente no curso. Como ja& salientamos, apagar é nao dizer. Entre o dito e o
ndo-dito se coloca o sentido, portanto, produzindo a seguinte parafrase sobre o dito por
P9, temos o ndo dito estabelecido:

“no bacharelado a carga tedrica € mais densa”.

no bacharelado a carga pratica ndo é mais densa.

Sentido esse que também encontramos em P10. Contudo, ao contrario de P9,
P10 diferencia na superficie linguistica do seu texto cada um dos cursos. O fato é que
ambos 0s docentes fazem ressoar o interdiscurso que deu origem aos cursos de letras
das universidades brasileiras, as quais se estabeleceram a partir dos modelos: francés
(voltado para a profissionalizacao) e aleméo (de vies neo-humanista e elitista).

Como ja discutimos nesta investigacao, os cursos de letras na Franca seguiram
essa perspectiva de profissionalizar em faculdades e ndo em universidades seus
docentes para a educagdo basica, enquanto na Alemanha o curso de Letras sempre
esteve em posicdo de destaque ao lado do curso de Filosofia e Ciéncia por construir um
curriculo universal para formar uma elite intelectual.

Aqui no Brasil, essa heranca resultou em conceber os cursos de bacharelado em
letras segundo o formato alemao e o de licenciatura, de acordo com o modelo francés.
A USP, enquanto pioneira do formato universitario brasileiro, foi organizada também a
partir desses dois modelos, por isso o curso de Letras, um de seus pilhares, acabou
servindo de modelo para 0s outros cursos que viriam a se formar nas universidades
federais espalhadas pelo pais, propagando esse interdiscurso.

No entanto, esse interdiscurso circula hd muito mais tempo entre nds. Se
pensarmos que no passado 0s docentes universitarios construiram para si uma imagem
desatrelada dos profissionais das corporacbes de oficio intensificando o seu fazer
profissional como de natureza intelectual e ndo préatica. E que os cursos de bacharelado
encerram essa tradicdo. E possivel entender o discurso que resulta desses recortes

através das seguintes metaforas, partindo do recorte e da parafrase construida com a
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analise da resposta de P9:

“No bacharelado a carga tedrica € mais densa”.
Os bacharelados sdo mais tedricos.
Na licenciatura a carga pratica é mais densa.

As licenciaturas sdo mais préticas.

Quanto a P10 a propria superficie linguistica ja traz a dicotomia: licenciatura/
pratica; bacharelado/teoria. De forma que, desvencilhar a imagem da licenciatura da
teoria, desqualifica a licenciatura, pois promove a ideia de que 0s estudantes estdo sendo
preparados apenas para se tornarem reprodutores de contetdos na pratica de suas salas
de aula. Pesa, portanto, no discurso desses docentes uma visdo de mundo ainda
moderna, onde se aceitava a dicotdmica entre teoria e pratica.

O que insere em uma formacdo estritamente tedrica apenas 0s docentes do
ensino superior e seus estudantes de bacharelado. Mesmo que na realidade seja
impossivel desvencilhar a teoria da pratica e vice-versa, infelizmente a epistemologia da
objetividade nos convenceu do contrario. E ainda hoje pagamos o dnus desse discurso,
ja que, como analisamos, essa perspectiva continua a prevalecer em um departamento
como o de Letras, mesmo sendo esse campo do saber profundamente atrelado a nova
epistemologia.

Para continuar a investigar o discurso da dissociacdo entre préatica e teoria,
pesquisa e ensino, status profissional e desprofissionalizacdo nas respostas dos nossos
docentes, perguntamos aos investigados qual a opinido que eles possuiam sobre 0s
alunos ingressos e egressos do curso. Como também o perfil de professor que eles
acreditavam estarem formando e finalmente, quais seriam as caracteristicas da atuagédo

deles no ensino superior. E obtivemos as seguintes respostas:

Quadro 18. Sobre ingressantes e egressos.

Id. | Qual sua opinido sobre a formagdo dos alunos | Qual sua opinido quanto a formacdo dos
Prof. | ingressos no curso de licenciatura em Letras nesta | alunos egressos no curso de licenciatura em
instituicdo? Letras desta instituicdo?

P1 | Acho o nivel bastante irregular, mas em grande | --

parte ndo sdo alunos que conscientemente optaram
por letras (este € o menor percentual).

P3 | Tomando por base as disciplinas que leciono, |[...] analisando o perfil dos alunos dos
percebo que faltam aos alunos conhecimentos | Gltimos periodos, percebo que h& alguns
béasicos que deveriam ter sido estudados no ensino | motivados pela area que querem continuar
fundamental e médio. Eles reconhecem essa | o0s estudos em programas de pos-graduacao,
limitagdo em linhas gerais. Minha hipotese é de | no entanto, ha alguns que reclamam de
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que a maioria ndo teve uma boa formagdo nas
séries precedentes.

algumas defasagens do ensino relativo a
alguns conhecimentos.

P4

Boa parte do alunado desiste no decorrer do curso,
seja por ndo ser sua primeira opcdo profissional,
seja por ndo acompanhar as disciplinas. Isso revela
tanto as falhas do vestibular, como da educacdo
basica. A maioria ndo sabe estudar, isto é, ndo tem
um método de estudo, além de varios problemas
relativos a construcdo textual e a adequacdo a
norma padréo.

[...] verifico que boa parte dos futuros
formandos deseja ingressar em curso de
pos-graduagdo e assume uma postura ética
quanto a docéncia. Outros almejam apenas
um diploma para aprovacdo em algum
concurso publico que lhes ofereca maior
rendimento.

P5

Falta maior base e amadurecimento, sendo este
altimo adquirido com o desenvolver do curso.

P6

Ja recebemos alunos desencantados com a
licenciatura

P7

Sdo alunos de diferentes perfis e niveis de
letramento, mas, no geral, o que acho problematico
é a dificuldade generalizada de leitura e escrita
formal.

Do mesmo modo que os ingressantes, 0S
alunos concluintes séo diversos. Penso que
muitos saem da instituicdo, apesar de
legalmente habilitados, desmotivados e
despreparados para o exercicio da docéncia.
Um grande diferencial é o engajamento em
projetos de formacdo complementar
(extensdo, pesquisa, monitoria, etc.)

P8

Sdo alunos que, no geral, tm muito interesse pela
literatura e pela escuta, mas chegam ao curso com
muita dificuldade para escrever com clareza;
apresentam pouca bagagem, igualmente, no
dominio do sistema linguistico.

Acredito que a maioria termina o curso com
uma vVvisdo mais abrangente sobre as
questdes linguisticas, mas ainda com muitas
duvidas sobre a validade dos contetdos a
serem ministrados.

P9

Em geral, sdo alunos que apresentam nivel
mediano.

Falta conhecimento estrutural da lingua

P10

Os discentes, em maioria, chegam ao curso com
uma formacdo deficiente, tanto em relacdo ao
conhecimento estrutural da lingua quanto a
producdo e leitura de textos. N&o obstante, grande
parte consegue recuperar esses conhecimentos ao
longo do curso.

Como ex-aluna, creio que a instituicdo
cumpra o0 seu papel de reapresentar
contelidos através do olhar cientifico (e ndo
reprodutor, apenas) e de apresentar novos
conhecimentos a respeito da lingua.

P11

A formacéo é mista. H4 alunos com bom nivel de
letramento requerido para estar em uma
universidade, assim como alunos que necessitam
investir intensamente nesta direcdo (dificuldades
de leitura e escrita)

Formacdo condizente com as teorias e
discussdes atuais que povoam a linguistica,
a literatura e o ensino de lingua, porém
ainda pode ser ajustada.

Quanto ao quadro 18, apenas dois docentes do C1 responderam a ambas as

questdes. Os outros alegaram ndo trabalharem diretamente com os egressos, preferindo

assim ndo se manifestarem. E P2 ndo respondeu a nenhuma das duas questdes, usando

essa mesma alegacdo em relacdo a ingressos e egressos. Enquanto isso no C2 todos

responderam as duas questdes.

N&o houve surpresas quanto as respostas dos docentes em relagdo a imagem do

estudante ingresso. Infelizmente o que verificamos no intradiscurso acima exposto

corresponde a imagem projetada pela midia, documentos oficiais, textos de especialistas

da area de educacdo, que discutem o tema. Qual seja:
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“0 nivel bastante irregular” (P1);

“faltam aos alunos conhecimentos bésicos que deveriam ter sido estudados no
ensino fundamental e médio” (P3);

“falhas [...] da educacdo bésica. [...], além de varios problemas relativos a
construcdo textual e a adequacdo a norma padrao” (P4);

“Falta maior base” (P5);

“dificuldade generalizada de leitura e escrita formal” (P7);

“chegam ao curso com muita dificuldade para escrever com clareza apresentam
pouca bagagem, igualmente, no dominio do sistema linguistico”(P8);

“apresentam nivel mediano” (P9);

“chegam ao curso com uma formacdo deficiente, tanto em relacdo ao
conhecimento estrutural da lingua quanto a producdo e leitura de textos” (P10);

“assim como alunos que necessitam investir intensamente nesta direcdo
(dificuldades de leitura e escrita)” (P11).

Portanto nove dos onze docentes declaram que o estudante que chega ao ensino
superior para ingressar nos cursos de licenciatura, mesmo aprovados por selecdo, ndo
condizem com o perfil esperado (P1, P3, P4, P5, P7, P8, P9, P10 e P11). Sendo ainda
mais critica essa situacdo, por esses estudantes terem optado por frequentar
especificamente uma licenciatura em letras sem ter a0 minimo uma formacéo linguistica
adequada, como assinalam cinco dos nove docentes (P4, P7, P8, P10 e P11). Embora
ndo explicitem os problemas linguisticos, as respostas dos outros quatro docentes
podem ser interpretadas na mesma direcdo, ja& que na superficie linguistica, eles
generalizam os problemas, de forma que ndo estdo excluidos dessa abordagem os

problemas linguisticos:

“o0 nivel bastante irregular (P1);

“[...] faltam aos alunos conhecimentos basicos que deveriam ter sido estudados
no ensino fundamental e médio” (P3).;

“Falta maior base” (P5);

“apresentam nivel mediano” (P9).

Temos assim as seguintes regularidades produzidas no discurso dos onze

docentes em relacédo a figura do estudante ingresso:
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i. Estudantes ingressos de Letras ndo dominam a modalidade escrita da propria
lingua;
ii. Estudantes mesmo sem habilidades linguisticas desenvolvidas optam pela

licenciatura em Letras.

Consequentemente, os efeitos de sentido produzidos sao:

i. A ma formacdo do ingressante € culpa da educacdo basica;

ii. A culpa pela ma formacéo ndo é do ingressante;

iii. Consequentemente a culpa é do professor da educagdo basica responsavel
pela formacéo dos estudantes ingressos na universidade.

Prevalece assim o interdiscurso da inaptiddo dos estudantes ingressos no ensino
superior. E mais uma vez a licenciatura é transformada em espaco de recepcdo de
estudantes despreparados para ingressar na universidade. Estamos diante, portanto, do
mesmo discurso desencadeador da crise do ensino no século passado.

E embora nossos docentes investigados eximam os estudantes da culpa, por
outro lado, eles repetem o interdiscurso propagado pelas agéncias multilaterais de que a
culpa estaria nos professores da educacdo basica, sem se darem conta de que 0sS
professores da educacéo basica tem a formacao sobre a responsabilidade deles (docentes
formadores de base). Ndo ha, como ja foi repetido inUmeras vezes nesse texto, como
separar 0 ensino superior da educacdo basica. Professores da educacdo basica passam
pelo ensino superior.

O discurso ainda vai ao encontro do discurso das agéncias multilaterais: é
necessario interferir no ensino superior, porque a formacdo basica estd sobre os
cuidados de professores, cujo trabalho ndo se traduz em bons resultados, diante da méa
qualidade da formacao oferecida pelo ensino superior.

Sobre o0s egressos, sete docentes responderam a pergunta. Dois deles (P10 e
P11), no entanto em vez de tracar o perfil do egresso como a pergunta pedia, constroem
um discurso em defesa da universidade em que atuam. Ora, defesas procedem quando
precedidas de um ataque, contudo a questdo ndo estava direcionada para isso. O que faz
interpretar a acdo dos docentes como uma reacdo aos discursos circulantes em nossa
sociedade, os quais apontam o ensino superior como incapaz de promover a formacéo

de qualidade dos seus egressos. O que leva tais docentes a se posicionarem da seguinte
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forma:

“Como ex-aluna, creio que a instituicdo cumpra o seu papel” (P10);

“Formagéo condizente” (P11).

Verificamos assim que, para reforcar essa defesa da instituicdo, P10 sai de sua
posicdo-sujeito docente para se colocar na posicdo-sujeito de ex-aluno, criando,
portanto, dessa posicdo um discurso de convencimento em prol da instituicdo. Afinal,
P10 é um egresso que chegou a docéncia superior gracas a formacao recebida na mesma
universidade onde atua profissionalmente. Sendo assim, uma prova irrefutavel de que “a
instituicdo cumpra o seu papel”.

Seguindo também uma linha de defesa, P11 confirma a boa atuacdo da
universidade, contradizendo-se logo em seguida ao optar pelo uso do conectivo “porém”
em seu enunciado. O que traz um efeito de adversidade em relacdo ao que foi dito. Se a
“formacdo é condizente” como afirmou o docente, por que finalizar seu enunciado
fazendo a ressalva: “pode ser ajustado”. Interessante perceber a escolha do adjetivo. O
que pode ser ajustado, ndo esta justo, ainda ndo esta certo, portanto a formagéo ndo é tdo
condizente como propds o docente a principio.

Todavia cinco deles continuam a afirmar que a inaptidao linguistica continua,
mesmo que amenizada no fim da formacdo inicial, trazendo consequéncias para a

qualidade do exercicio profissional,

“hé alguns motivados pela area que querem continuar os estudos em programas
de pds-graduacdo, no entanto, ha alguns que reclamam de algumas defasagens

do ensino relativo a alguns conhecimentos” (P3);

“boa parte dos futuros formandos deseja ingressar em curso de pos-graduacao e
assume uma postura ética quanto a docéncia. Outros almejam apenas um
diploma para aprovacdo em algum concurso publico que lhes ofereca maior

rendimento” (P4);

“muitos saem da instituicdo, apesar de legalmente habilitados, desmotivados e
despreparados para o exercicio da docéncia. Um grande diferencial € o

engajamento em projetos de formacdo complementar (extenséo, pesquisa,
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“Acredito que a maioria termina o curso com uma visdo mais abrangente sobre

as questdes linguisticas, mas ainda com muitas dividas sobre a validade dos

contetdos a serem ministrados” (P8);

“Falta conhecimento estrutural da lingua” (P9).

Das cinco respostas dadas, duas delas trazem a constru¢do de um unico perfil

para 0s egressos (P8 e P9), qual seja ele: o de um egresso desconhecedor dos saberes

necessarios ao exercicio da docéncia. Nas outras respostas, o perfil dos egressos é

dividido em duas categorias. Como demonstra o quadro 19,

Quadro 19 Comparativo entre estudantes egressos.

Ident | Licenciados preparados Licenciados ndo preparados

Prof.

P3 [...] ha alguns motivados pela area que querem | [...] no entanto, ha alguns que reclamam de
continuar os estudos em programas de pés- | algumas defasagens do ensino relativo a alguns
graduacdo conhecimentos.

P4 [...] boa parte dos futuros formandos deseja | [...] outros almejam apenas um diploma para
ingressar em curso de pos-graduacdo e assume | aprovacdo em algum concurso publico que Ihes
uma postura ética quanto a docéncia. ofereca maior rendimento.

P7 [...] um grande diferencial é o engajamento | [...] muitos saem da instituicdo, apesar de

em projetos de formacdo complementar
(extensdo, pesquisa, monitoria, etc.)

legalmente  habilitados, desmotivados e
despreparados para o exercicio da docéncia.

Na primeira coluna, encontram-se 0s

licenciados que recebem elogios dos

docentes, o perfil € de um egresso que deseja dar continuidade a sua formacdo na pos-

graduacdo. Enquanto as ressalvas ficam para aqueles que saem graduacdo sem estarem

formados adequadamente, visando 0 emprego na area, mesmo estando desmotivados

para seguir a carreira.

O efeito de sentido produzido pelos docentes € de que:

i. Eles (docentes) conseguiram reverter a ma formacéo de parte dos egressos;

ii. Os melhores seguirdo sua formacdo na pos-graduacao/pesquisa;

iii. Aqueles com mais problemas na formacéo se dedicardo a educacdo basica;

Essas regularidades discursivas demonstra a imagem negativa que pesa sobre o

professor da educacdo bésica e esse nivel de educacdo. Mas, quando a imagem a ser

propagada é a da formacdo oferecida na universidade, o ensino é apresentado como de
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qualidade, pois estimula estudantes a ingressarem na pos-graduacdo, nivel maximo da
academia, abrindo caminho para a formacgdo de docentes do nivel superior e habilitados
a pesquisa. O que preterivelmente significa a formacdo do pesquisador em detrimento
do profissional de ensino.

Com esse efeito de sentido, a ma formacéo dos estudantes ingressos € culpa dos
docentes da educacdo bésica, j& em se tratando dos egressos, a culpa ndo é da
“instituicdo/docentes formadores de base”. Uma vez que o formador de base consegue
formar estudantes aptos para a vida académica. O wuso da metonimia
(Instituicdo/docente) e dos apagamentos (auséncia de referéncia a educacdo bésica)
representam os embates que o discurso promove em meio as lutas pela manutencédo do
poder-saber da FD educacional, confrontada pela FD econdmica, que alardeia para o
mundo, ser os docentes formadores de base os culpados pela ma qualidade do ensino.
Somos, portanto, causa e consequéncia da crise do ensino.

O discurso da FD econémica acaba sendo fortalecido pela propagacdo do
interdiscurso do campo educacional que estabelece distingdes entre pesquisa e ensino,
teoria e pratica mais uma vez. A desqualificacdo da educacédo bésica estéd na auséncia da
pesquisa nestes espacos, dominados pela pratica, ao contrario da educacéo superior que
vivencia a pesquisa em detrimento da préatica de ensino.

O discurso dos docentes cria ainda as seguintes regularidades:

i . Ha um futuro promissor para 0s egressos que se dedicarem a pesquisa;

ii. A pesquisa sobressai ao ensino;

E pertinente analisarmos o intradiscurso do P4: que coloca:

Fig. 2 Relacéo entre trabalho e formacéo

po6s-graduacédo ética

concurso publico rendimento
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Fig. 3. Relagdo entre trabalho e formacéo

pos- concurso
graduacao publico
ética rendimento

Segundo a resposta do docente: quem deseja a pds-graduacdo assume um
compromisso ético perante a docéncia, enquanto quem apenas almeja concurso publico
quer rendimento imediato. Temos aqui o velho interdiscurso religioso (sobre o qual ja
discutimos neste estudo) se apresentando mais uma vez. A imagem do docente ideal
como um profissional sempre dedicado ao aprofundamento dos seus conhecimentos
para oferecer a melhor qualidade de ensino, sacrificando-se em nome da vida
profissional. O que resulta no discurso de que se dedicar a melhoria da vida profissional
é ético, mas pensar em recompensas imediatas, ndo e.

Mais uma vez a educacdo basica é colocada em posicdo inferior em relacdo a
educacdo superior. SO aqueles que prosseguem estudando na pés-graduacdo séo
elogiaveis. Quem apenas conclui a graduacdo e faz concurso, pensa apenas em

conquistar um ganho imediato. Parafraseando:

i. Quem faz pds-graduacdo é ético (em relacdo a profissdo);

ii. Quem ndo faz, ndo é.

Esse discurso reforca o ja dito de que os professores da educacao basica ndo sao
capacitados, pois se limitam a formacéo inicial e se acomodam. Enquanto o docente do
ensino superior é aquele que busca uma qualificacdo maior, por isso da continuidade a
sua formacéo para oferecer além de um ensino de qualidade, pesquisas que aprofundem
ainda mais o seu fazer docente. Tornando-se, perante 0s Seus pares, representantes

ideais da profisséo.
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E preciso reforgar aqui outro campo de luta, onde outros interdiscursos se
enfrentam. De um lado, a forca da tradicdo escolastica, que existe desde a criacdo das
primeiras universidades e que recebe esse nome por ter na escola cristd sua base. Do
outro, o neo-humanismo defensor da educacgdo pautada na pesquisa e que se estabelece
com o modelo de universidade alema. A primeira catélica, a segunda laica. Aquela
recorrente no Brasil, devido a educacdo jesuitica; esta com uma curta histéria entre nés,
ja que a forca da Igreja Catolica sempre impediu que correntes educacionais opostas ao
catolicismo pudessem ser implantadas no pais. A luta da Escola do Recife é exemplo
das tentativas infrutiferas para abrir espaco para uma corrente de ensino ndo
reconhecida pela Igreja Catdlica. Por isso, 0 modelo alemao sé se consolidou por aqui
no século passado com a chegada da universidade e logo apds dos cursos de pés-
graduacdo. Fazendo com que associemos o modelo escolastico a educacdo basica
enquanto do ensino superior esperamos uma postura adversa.

Segundo esse quadro, os profissionais do ensino se dividem: em especializados
(educacdo superior) e ndo-especializados (educacdo béasica). O que, aos olhos dos
docentes pesquisados, torna os primeiros sinbnimos de profissionalizacdo e os segundos
de desprofissionalizacdo. Portanto, é interessante acompanharmos agora como esses
docentes apresentam em seu discurso a imagem de formacéo que eles promovem para
0s estudantes do curso de licenciatura em letras de suas universidades e o tipo de

profissionais que eles acreditam ser,

Quadro 20. Comparativo entre atuacdo docente de niveis diferentes

Id. | Qual o perfil de professor de lingua portuguesa | O que caracteriza sua atuacdo como docente
Prof. | para o ensino basico que vocé tem formado? Nno ensino superior?

P1 A busca de efetivar o papel enunciado nas
respostas anteriores: formar individuos
humanizados, criticos, reflexivos, leitores e

— acima de tudo — docentes aprendizes.

P2 Busco ser

Um professor reflexivo, que olha para sua préatica
problematizando-a, que vé a lingua como interacdo
social, como pratica, que articula as atividades de
leitura, producdo e andlise linguistica e as realiza
de modo a fazer sentido para os alunos. Busco
também trabalhar os contetddos com os alunos de
modo que possam aprender para ensinar em sala de
aula da melhor forma para os alunos.

uma professora honesta e
coerente, que age de acordo como o que diz
. Procuro ensinar aos meus alunos aquilo
gue considero importante para sua
formacdo e atuacdo como professor,
fazendo sempre a relagdo teoria- préatica.

P3

Um professor que seja capaz de refletir sobre os
diversos usos da lingua em suas modalidades,
visando aplicar a competéncia comunicativa de
seus alunos e formar cidad&os criticos.

Procuro ser uma docente que , através de
minha prética, busque despertar no aluno o
desejo por aprender Para tanto, é
necessaria uma boa convivéncia e
intensificar com eles dentro e fora da sala
de aula. Desde o primeiro dia de aula, os
alunos ficam cientes do andamento da
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disciplina e séo levados a dar sugestoes
para seu bom encaminhamento.

pratica, investindo de forma critica na transposi¢ao
didatica. Alem disso, que seja sempre capaz de
repensara a propria pratica, atento ao estudo
permanente e necessidade de pesquisa.

P4 | Em geral, sdo alunos(a)s oriundo(a)s de classe | Sempre realizo a associagdo entre teoria e
média baixa que estudaram a maior parte do tempo | praticas seja através da analise de textos,
em escolas publicas e buscam a licenciatura em | seja através da apresentacdo de situacoes
Letras, por ja possuirem alguma experiéncia na aea | didaticas Em geral, estabele¢co um dialogo
do ensino (lecionam lingua estrangeira ou atuam | produtivo com o(a)s aluno(a)s e procuro
na Educacdo infantil ou EFI) também parecem | compreender suas singularidades
comprometidos com o exercicio docente

P5 De procurar o porqué para os desvios apresentados | Sempre busco aliar teoria, praticas e
pelos alunos, buscando solucBes para estes. | pesquisa. Esta Ultima se da em escolas de
Também formar professores questionadores e |ensino fundamental | Buscando, nestas,
abertos as questdes propostas pelos futuros aluno, | problemas para serem trabalhados em sala
na busca de uma troca de conhecimentos, em vez | de aula.
de uma imposicao destes.

P6 | Eu ndo formo sozinha. Minha contribuicdo tem | Minha disponibilidade para construir o
sido no sentido de colaborar com a formacéo de | curso.
um profissional preocupado com as questBes
sociais, critico de seu objeto de trabalho e menos
preconceituoso em relacdo aos usos nao padrédo da
lingua.

P7 |Tenho procurado formar um professor de|Paixdo pelas tematicas de trabalho,
portugués que: engajamento institucional, formacdo ampla
a) tenha formacao tedrica solida; dos alunos. Disciplina intelectual e
b) seja capaz de articular teoria e pratica; organizacdo. Desejo de socializar/produzir
c) domine conhecimento do campo especifico e do | conhecimentos.
campo didatico —pedagégico;

d) desenvolva a capacidade de reflexdo sobre a
lingua

P9 | Considera o contetdo do fundamental como | Busco estimular e avivar o espirito critico e
referéncia. Com ele o professor poderd assumir | a curiosidade dos alunos.
qualquer perfil

P10 | Busco formar um professor critico, que também | ----
seja capaz de produzir seus proprios conteidos e
materiais, com consciéncia tedrica sobre o préprio
material didatico e sobre sua pratica na relacdo
com o contexto teérico vigente.

P11 | Um professor que seja capaz de relacionar teoria e | A leitura de diversos textos; a exigéncia

(até rigor) quanto a producéo escrita ou oral
adequada ao que é requisitado; o didlogo
permanente com o aluno; o incentivo as
habilidades de critica e articulacdo entre
autores.

Mais uma vez, nem todos os docentes responderam a todas as questdes.

Trataremos primeiro dos recortes realizados nas duas questdes sobre o perfil de

professor que esses docentes acreditam formar.

A primeira coisa que chama a atencdo nas respostas dos nossos docentes é a

quase unanimidade do uso do verbo buscar, prenunciando como caracterizador de uma

docéncia que se faz a procura de algo. Em tempos de p6s-modernidade, de perdas das

certezas, é compreensivel que este verbo se apresente como delineador da atuacgdo

profissional de docentes, visto que 0 momento impele esses profissionais a executarem

inovacdes em sua profissionalidade para adequar a profissdo docente as exigéncias do
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novo modelo de sociedade em que vivemos.

Entre os fatores externos a universidade que impulsiona as inovagdes em seu
interior, encontram-se as agéncias internacionais, como a UNESCO, cuja Declaracédo
sobre o ensino superior influenciou a produgdo de acordos internacionais e de uma série
de documentos oficiais nos paises membros. No Brasil, ndo foi diferente. Comparando
0s enunciados dos docentes a trechos de enunciados presentes na Declaracdo da
UNESCO, percebe-se a influéncia desse documento na fala dos docentes, como

comprovaremos com a transcri¢do dos recortes a seguir:

(P1) docentes aprendizes.
Artigo 1° - b: aprendizagem permanente;

(P1) individuos criticos

Artigo 2° - aumentar a fungéo critica;

(P1) individuos humanizados

Artigo 1° - e: perspectivas humanistas;

(P2) a relacéo teoria-pratica
(P4) associagao entre teoria e praticas
(P5) aliar teoria, pratica

Artigo 1: a: combinados conhecimentos tedricos e praticos;

(P5) aliar teoria, praticas e pesquisa em escolas.
Artigo 3° - b: reorientacdo do seu vinculo com os demais niveis de educacao

Artigo 5° - Promocao do saber mediante a pesquisa;

(P2) Busco ser honesta e coerente,

Artigo 2° - d: difundir ativamente os valores aceitos universalmente.

AD reconhece que enunciados produzidos por FD distintas (neste caso, 0S
enunciados dos docentes representando a FD educacional e, por outro, os da UNESCO,
politicamente orientados pelo capitalismo neoliberal) podem pertencer a um mesmo

discurso. No entanto, por mais que haja coincidéncia na superficie linguistica, nao
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significa que esses enunciados produzam o mesmo sentido, uma vez que o sentido esta
atrelado a situagdo-ideoldgica de quem o produz. De forma que a lingua utilizada na
elaboracdo de enunciados pode ser a mesma do ponto de vista gramatical, ndo incidindo
do ponto de vista discursivo, pois o discurso estd ligado a fatores externos a lingua
como a posicao-sujeito que diz o discurso, para quem ele diz, etc. (PECHEUX,1995).

Mesmo diante dessas regras discursivas, pesquisadores alertam ha alguns anos
para o fato de que agéncias multilaterais estariam se apropriando tanto da selecdo
vocabular utilizada pelo campo educacional, como até mesmo do discurso por ele
propagado (SHIROMA, CAMPOS e GARCIA, 2005), como ja frisamos neste estudo,
seria essa uma tentativa de construir uma hegemonia discursiva que teria como
proposito convencer FD e FI divergentes ao neoliberalismo a aderirem a essa ideologia
(JAMESON, 1997).

N&o sendo dificil, segundo 0s mesmo pesquisadores, comprovar tais manobras.
Basta comparar a superficie linguistica e o discurso presente em documentos recentes
divulgados por agéncias multilaterais, como a UNESCO com os produzidos por agentes
do campo educacional, como os docentes dessa investigacdo. Para perceber o uso do
mesmo vocabulario e discurso por ambas as FD, como apresentado acima.

O que ndo significa que os documentos produzidos pelas instituicGes
internacionais influenciam diretamente o discurso dos docentes do ensino superior. A
distancia, entre tais documentos e o discurso dos professores € preenchida com textos
oficiais, funcionando como pontes entre o discurso das agéncias multilaterais e o
discurso docente universitario. Como vimos, Bernstein (1996, 1998) chama de
recontextualizacdo a apropriagdo de outros discursos, que sdo deslocados e
relocalizados, muitas vezes, gerando ambiguidades.

E importante frisar que a recontextualizacio ndo se dar de forma isolada, mas
apos processos de producdo e antes da reproducdo. De forma que, neste caso, a
producdo se da nos textos da UNESCO, enquanto a recontextualiza¢do ocorre nos textos
oficiais do Estado-Nacdo ou nas universidades. E finalmente a reproducédo se daria nas
instituicbes educacionais em todos os niveis. Portanto, se a Declaracdo da UNESCO
produziu o discurso harménico entre a producdo e as melhorias sociais, as Diretrizes
Curriculares do MEC para os cursos de Licenciatura e os proprios PPC das
instituicGes recontextualizam tal discurso em seus textos, que segundo Ball (2001) pode
ser receptivo ou ndo a esse discurso quando tais textos chegam a méos dos docentes.

Para deixarmos mais clara essa recontextualizacdo, apresentaremos uma sintese
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das ideias presentes nos documentos acima referenciados e que estdo sendo

recepcionados ou rejeitados pelos nossos docentes investigados.

a) Diretrizes Curriculares do Curso de Licenciatura em Letras

O CNE recebeu em maio de 2000 a proposta de Diretrizes para a Formacéo de
Professores da Educacgdo Bésica, elaborada por um Grupo de Trabalho estabelecido pelo
MEC e composto por membros das Secretarias de Educagdo Fundamental, Educacao
Média e Tecnoldgica e Educacdo Superior. Em julho, foi formada a Comissao
Bicameral composta de Conselheiros do CNE, cuja presidente era Silke Weber. Essa
comissdo participou de Encontros, Seminérios e Conferéncias sobre Formagdo de
Professores, além de se reuni como o Grupo de Trabalho que formulou a proposta.

O proximo passo foi submeter a proposta a apreciacdo da comunidade
educacional. O que se deu em cinco audiéncias publicas em varias capitais do pais
(Porto Alegre, S&o Paulo, Goiania, Recife e Belém) contando com a participacao de
inimeras associacoes, secretarios, conselhos, foruns, etc. Houve ainda duas audiéncias
na capital federal reunindo uma delas representantes dos ministérios e 6rgaos publicos e
outra dos técnicos da area. Uma terceira e ultima reunido realizada também em Brasilia
foi de ambito nacional. Apds esse periodo, o documento foi encaminhado para o
Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educacédo e finalmente para a apreciacdo do
Ministro da Educacéo.

Quando aprovadas, As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena foram instituidas pela resolugdo CNE/CP N° 1, de 18 de fevereiro de
2002 (data de sua publicacdo), mesmo ano em que o BM publicou seu Relatorio, em
livro, com as conclusfes construidas ao longo da década de 90 sobre o ensino superior.
Quatro anos depois da UNESCO (1998) ter divulgado sua Declaragdo sobre 0 mesmo
tema.

Quanto a sua estrutura, As Diretrizes do MEC sdo compostas de dezenove
artigos. No artigo primeiro, 0 MEC adverte que as diretrizes devem ser “observadas na
organizacdo institucional e curricular de cada organizacdo de ensino”, por se tratar de
um “conjunto de fundamentos, principios e procedimentos”. Logo depois, no segundo
artigo, sdo dadas sete orientacGes para a organizacdo dos curriculos universitarios.

Adverte-se que se trata de “orientagdo inerente & formacao para a atividade docente”, ou
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melhor, que devem ser seguidas, séo elas:

| - 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

Il - 0 acolhimento e o trato da diversidade;

I11 - 0 exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV - 0 aprimoramento em praticas investigativas;

V - a elaboracdo e a execucdo de projetos de desenvolvimento dos contetidos
curriculares;

VI - 0 uso de tecnologias da informacdo e da comunicacdo e de metodologias,
estratégias e materiais de apoio inovadores;

VII - o desenvolvimento de habitos de colaboracéo e de trabalho em equipe.
(MEC, 2002, p.1)

Na superficie linguistica desse recorte, ndo observamos uma influéncia maior de
uma FD externa ao campo educacional. A maioria dos itens é considerada
tradicionalmente dentro dos padrfes de exigéncia do ensino superior (ensino-
aprendizagem; enriquecimento cultural; aprimoramento da investigacdo (pesquisa);
elaboracdo e execucdo do curriculo; trabalho em equipe). As excegdes ficam por conta
dos itens dois e seis que trazem questdes pos-modernas, a defesa da diversidade, assim
como a indicagdo do uso de tecnologia para promover a inovacdo. De resto,
reconhecemos as exigéncias que nos acostumamos a ver nesse nivel de ensino.

Contudo se o item dois atualiza a posicdo da universidade em nossa
contemporaneidade, ele acaba desconstruido pelo item trés. Observem que 0s verbos
escolhidos para promover a questdo da diversidade na universidade sao
respectivamente: acolher e tratar. O que ndo significa necessariamente defender e
reproduzir. Tais verbos (acolher e tratar) estdo seguidos do item que propdem o
exercicio de atividade de enriquecimento cultural, mas ndo orienta o enriquecimento de
culturas, portanto o discurso € de receber e tratar a diversidade, contudo ndo
necessariamente considerar tal diversidade como parte da cultura a ser promovida pela
universidade.

Assim como indica a LDB, as Diretrizes também reconhecem que o papel de
elaboracdo e realizacdo do curriculo compete aos docentes, enquanto cabem aqueles que
dirigem a instituicdo “velar” pelo fazer docente. E bastante sugestivo o uso deste verbo

para designar na LDB o papel da instituigéo sobre os docentes. O verbo em questdo vem
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do latim, velare, empregado com o sentido de vigiar. Caracterizando assim a funcéo dos
dirigentes das instituicdes de ensino sobre os docentes. Da mesma forma, como um dia
esses mesmos dirigentes com a colaboracdo dos docentes vigiavam e puniam
(FOUCAULT, 1987) os estudantes. Hoje, quem diria, s&o os docentes que se tornam
vigiados pelo sistema.

Afinal, tratam se de diretrizes, palavra cujo uso nos remete a imagem de
governar o outro, visto que o termo deriva do latim, directio, colocar em linha reta,
endireitar, guiar na direcdo certa. Aliés, a palavra dirigente tem a mesma origem. Assim
sendo as diretrizes sdo criadas para orquestrar a reforma, ditando a direcdo certa e Unica
que a educacdo do pais deve seguir em obediéncia ao discurso dominante.

No artigo terceiro, destacam-se “os principios norteadores para o preparo do
exercicio profissional docente: coeréncia entre formacdo e pratica”, abrangendo: a
“simetria invertida; a constru¢do de conhecimento, habilidades e valores; avaliacdo e
pesquisa como parte do processo de ensino-aprendizagem, entre outros”. No primeiro
dispositivo, destaca-se a competéncia, indicada no documento como concepcao nuclear
do curso. Destacando assim o discurso toyotista que marca a profissionalidade em
tempos de globalizacdo. Enquanto o quarto artigo reforca tal discurso.

Lembremos, a partir do que ja lancamos luz neste estudo, que as competéncias
surgem como aliado da ideia de uma universidade (ensino superior de uma forma geral)
como movido para o funcionalismo, em que préatica sobrepde-se a teoria. Reforca essa
ideia a proposta de que a formacdo ndo se desvencilhe de um projeto pratico, assim
como faca uso da simetria invertida como ferramenta da formacdo dos futuros
professores. O que podemos reconhecer como uma tentativa de trazer a formagdo em
servico para perto de instituicdes cujos curriculos sempre primaram unicamente pela
teoria.

O quinto e o0 sexto apontam para o que deve constar da elaboracdo do projeto
pedagdgico das instituicdes, o qual devera se articular com os dispositivos ja salientados
nos artigos anteriores. Dessa forma, as orientacdes dadas em nada modificam o que ja
apresentamos, contudo o ultimo paragrafo desse artigo (paragrafo Unico) destaca como
“principio metodologico geral a acdo-reflexdo-acdo 0 que aponta a resolucdo de
situacbes-problema como estratégias didaticas privilegiadas”. Tais opc¢des remetem ao
discurso que surge em defesa da formacdo voltada para a pratica. Tanto a primeira que
estd atrelada a nocdo de competéncia como a segunda ligada ao pragmatismo norte-

americano (Dewey / Schon).
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Embora possamos identificar que termos como acdo-reflexdo-acdo; simetria-
invertida; competéncia, etc. pertencam hoje ao campo educacional gracas a inimeras
publicac6es que inundoaram a realidade do docente com tais perspectivas, ndo podemos
deixar de salientar que tal literatura teve origem na cultura norte-americana. E que bem
ao gosto da educacdo funcionalista dessa sociedade, somos hoje convencidos de que
compartilhar desses caminhos nos coloca a favor de uma qualidade educacional.

Resta saber até que ponto o discurso dos pesquisadores e educadores norte-
americanos, que se tornaram ideal de formacdo de qualidade, ndo é mais do que o
reflexo de uma educacdo feita sobre medida para um modelo de sociedade pragmatica,
funcional e consumista que nos propomos enquanto educadores humanizantes a
combater.

Até que ponto a teoria ndo estard sendo combatida e rechacada para longe das
nossas vidas profissionais. E que nem mesmo a defesa pela realizacdo da pesquisa nas
licenciaturas camufla o desejo do campo econémico e das politicas neoliberais de
desprofissionalizar a educacdo superior. Por isso afirmamos que a partir desse ponto ja
percebemos mudangas nos rumos desse documento, que ja se aproximam mais dos
componentes propagados pelo BM em prol de uma educacdo em que a competéncia € o
grande norteador. O saber-fazer ganha destaque.

No sétimo artigo, destaca-se a organizacao da instituicdo em concordancia com
tudo o que ja foi determinado nos outros artigos. No oitavo, € a vez de determinar os
passos para o processo de avaliacdo dos estudantes do curso, abrangendo processos
internos e externos, salientando a simetria invertida. O nono artigo tratara da
autorizacdo de funcionamento. O décimo, da autonomia das instituicbes para escolher
sua matriz curricular e o décimo primeiro dos eixos que compordo essa matriz.

Para o décimo segundo capitulo, a indicagdo do aumento da carga horéaria para
as disciplinas pedagogicas (para no minimo o quinto da grade curricular) e sua
distribuicdo ao longo do curso. Assim como da constituicdo de todas as disciplinas de
uma dimensdo pratica além da tedrica. O décimo terceiro continuara tratando da
dimensdo préatica das disciplinas, que deverdo compartilhnar de uma dimensao
interdisciplinar. Para o décimo quarto, restou a flexibilidade na elaboracdo dos projetos
das instituicdes, como também a indicacdo de que a mesma deve oferecer formacéo
continuada para os egressos. Os demais artigos tratam apenas de disposicdes legais para
a execucao das diretrizes.

N&o se pode negar, portanto, que o discurso do MEC esta colonizado pelas
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ideias construidas em favor de uma educacdo voltada para produtividade e resultados.
Estando tanto sobre a influéncia das ideias propagadas pela UNESCO quanto pelas do

Banco Mundial.

b) Projeto Pedagdgico do Curso de Letras do Campus 1.

Composto de duzentas e vinte oito paginas, o projeto politico pedagogico do
primeiro campus universitario investigado (C1) entrou em vigor em 2011. Dois anos
depois do inicio do curso de licenciatura em Letras nesta universidade, em substituicdo
a primeira versdo produzida em 2009. A reformulacdo deu-se pela necessidade de
pequenos ajustes na matriz curricular, realizados pelo quadro de professores formadores
efetivos do curso, o que significa: que tanto o contetdo selecionado para o curso, como
as referéncias bibliograficas utilizadas partiram desse grupo majoritario, cujas aulas
observamos para os fins da nossa pesquisa.

A estrutura do projeto se inicia com a apresentacdo (que ndo aparece numerada),
do contexto e dos motivos para a criacdo do curso de licenciatura em Letras na
Instituicdo, ja que o departamento de Letras ja existia para apoiar outros cursos. Seguido
de doze capitulos que tratardo: da concepgédo (primeiro), dos objetivos (segundo), do
perfil dos formandos (terceiro), das bases tedrico-metodologicas do ensino (quarto),
caracterizacdo do curso (quinto), organizacdo curricular (sexto) estagio supervisionado
(sétimo), o trabalho de conclusdo de curso (oitavo), atividades complementares (nono),
extensdes (décimo), monitoria (décimo primeiro) e iniciacdo cientifica (décimo
segundo). Dentro dessa distribuicdo de capitulos, decidimos recortar algumas passagens
presentes na apresentacdo e nos seis primeiros capitulos do projeto.

O primeiro desses recortes se deu ainda na apresentacdo do contexto e dos

motivos, que levaram a Instituicao a iniciar o referido curso:

[...] A imposicdo de conhecimentos pré-concebidos ou tidos como “verdades
absolutas” apaga da produg¢do de conhecimento seu carater historico e
dindmico, impondo sobre a realidade modelos que, autoritaria e
equivocadamente, se sobrepem aos movimentos de mudanca. O
conhecimento ndo deve ter seu valor condicionado & ideia de dogma, mas
sim, em sua constante transformacéo da realidade, a de superacdo de limites e
de interiorizacdo de novas exigéncias.

Enfatiza-se que, ao se apresentar a realidade como processo passivel de
mudancas, ndo se restringe a mesma ao dominio especifico do mercado; se é
verdadeira a afirmacdo de que o mercado de trabalho depende do fluxo de
egressos do ensino superior, disso ndo resulta a mera prestacdo de servicos,
por parte da Universidade, para a cobertura de eventuais vagas.
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[...] um aluno do curso de Letras [...] deverd, ao final de sua trajetéria
académica, além de competéncia profissional, revelar capacidade de se
envolver no quadro das mudancas sociais, identificando problemas relevantes
a sua volta, avaliando diferentes posicfes quanto a esses problemas,
conduzindo, de forma consciente, sua postura e atuando junto a sociedade
que, mediante recursos da instituicdo universitaria, investiu em sua formacéo
(PPC, C1: 2011, p.7).

De acordo com o texto acima, o PPC dessa instituicdo defende, portanto, uma
formacdo profissional que ndo descarte 0s preceitos humanizantes. Mesmo
reconhecendo a forca e o papel do mercado, a instituicdo se nega a se restringir a formar
jovens apenas para as questdes estritamente profissionais.

N&o sendo dificil reconhecer nesse discurso a influéncia do velho modelo de
universidade alemd. O texto ao negar o conhecimento como dogma passa a percebé-lo
em construcdo. Mas a0 mesmo tempo estamos na pds-modernidade, o que leva o
discurso a dialogar com as novas perspectivas que a epistemologia da linguagem
propicia. E contraditoriamente obedecer as exigéncias do MEC, a quem estar
subordinado, dependendo assim do seu aval para ser aprovado.

Temos um discurso hibrido, que tenta conciliar a tradicdo e a
contemporaneidade. Selecionando na memdria discursiva 0s interdiscursos que
alimentardo o intradiscurso em jogo. Assim, do velho discurso do modelo aleméo de
universidade fica a preocupacdo humanizante, mas nega-se o conceito de dogma
promovido pelo paradigma da modernidade. Do modelo de universidade americana,
nega-se 0 ensino universitario como caminho apenas para a profissionalizacdo, mas se
aceita o discurso de mudanca decorrente do novo contexto socioecondmico produzido
principalmente pela sociedade norte-americana.

Ainda nesse documento sdo estipuladas as habilidades e competéncias que o
curso deseja desenvolver naqueles que pleiteiam se tornar professores da educacao
basica. Enumeram-se oito itens para identifica-las. E, portanto, o trecho em que mais a
influéncia das Diretrizes do MEC se fazem presentes. Embora mais uma vez o discurso

se faca hibrido.

O profissional pronto para desempenhar as funcbes de organizador,
facilitador, mediador, incentivador e avaliador dos processos de ensino e de
aprendizagem, dominando conceitos necessarios & plena regéncia dentro da
escola [...] e que na sociedade: serd preparado para uma inser¢éo cidada, em
debates, que envolvam néo s6 as questdes culturais, sociais e econémicas,
como também as do desenvolvimento humano e da prépria docéncia (PPC
C1, 2001, p.10-12).

Temos, portanto, o discurso que tenta seguir as exigéncias oficiais, mas que ao

mesmo tempo resiste aos discursos transnacionais presentes no discurso oficial, que o
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impele a uma formagéo aligeirada sem a plena consciéncia do papel da docéncia na
sociedade.

Quanto a propagada metodologia de ensino, o PPC (2011, p.14) traz:
“aprendizagem centradas em resolugdes de situagdes-problema, em estudos de caso e
em desenvolvimento de projetos pedagogicos”. E se compromete ao fazé-lo de forma
“interdisciplinar”, dentro das dimensdes: “conceituais, procedimentais e atitudinais”. O
que significa, segundo o préprio texto esclarece, que havera um trabalho abarcando a
Universidade, a escola e a sociedade para que se possibilite ndo apenas o trabalho
interdisciplinar como também as trés dimensdes indicadas. Tenta-se fugir mais uma vez
do discurso do desempenho, marcando 0 ensino aprendizagem pelo carater
humanizante. Mas ndo devemos esquecer que esse discurso por mais que seja remetido
ao campo educacional e suas intengdes de promover uma educacdo de qualidade
promovedora de uma formacdo critica, ela ndo estd mais separada dos discursos das

agéncias multilaterais.

c) Projeto Pedagdgico do Curso de Letras do Campus 2.

Como ja informamos o departamento de Letras do C2 é composto por diversos
cursos de licenciatura, portanto a elaboracdo do PPC ndo se limita ao curso de
licenciatura em lingua portuguesa. Contudo nos deteremos apenas nos trechos do
documento que diz respeito ao curso aqui investigado.

O documento tem sua elaboracdo final datada de julho de 2009 e totaliza
noventa e seis paginas, distribuidas em dezoito capitulos, a maioria deles subdividido
em varios itens. Temos, portanto, no primeiro capitulo e suas respectivas subdivisoes
informac0es relativas a identificacdo do curso e da universidade. No segundo a histéria
da universidade, do departamento, do curso e do centro onde ele se localiza. No terceiro,
a justificativa para a reformulacdo do projeto. No quarto, o0 marco teorico. No quinto 0s
objetivos. No sexto, o perfil profissional do egresso. Sétimo, o campo de atuacao
profissional. Oitavo, conhecimentos, atitudes e habilidades dos estudantes ingressos e
egressos. No nono, organizacdo curricular do curso. Décimo curriculo e estruturas dos
cursos. Décimo primeiro, eixos curriculares. No décimo segundo, o sistema de
avaliacGes. Décimo terceiro, 0 estagio supervisionado. Décimo quarto, as normas para a
realizacdo do trabalho de conclusdo do curso. Décimo quinto, as condicbes de

funcionamento do curso (estrutura fisica). Décimo sexto, concretizacdo das estruturas.
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Décimo sétimo, avaliagdo do curso e no décimo oitavo resumo curricular do corpo
docente.

Trouxemos como recorte para sintetizar as propostas desse PPC o item:
justificativa para reformulacdo do projeto pedagdgico do curso, parte do terceiro
capitulo. Como ja relatamos, este campus é anterior a promulgacdo da LDB (1996) e
das Diretrizes (2002), portanto, esse PPC nasceu da necessidade de adequar o curriculo
do curso as exigéncias legais. Mas ressalva que ndo foi apenas esse 0 motivo, havia
também o desejo de oferecer “uma ampla formacdo teérica e pratica, comprometida
com o contexto educacional brasileiro” (p.15).

Nos capitulos e itens que compde o PPC do C2, o discurso € tdo hibrido quanto o
do PPP do C1. Prevalece a visdo humanizante do curso, mas se reconhece as escolhas
da sociedade, por isso acolhe-se também neste texto o discurso oficial influenciado
pelas agéncias multilaterais. De forma que ao longo de seu desenvolvimento séo feitas
referéncias a necessidade de um ensino voltado para as novas tecnologias, para o
desenvolvimento de competéncias, formagdo continuada, ensino noturno, flexibilidade
curricular, entre outros.

Em sintese, baseando-nos na leitura desses documentos identificamos um
discurso comum sobre a formacao de professores que deve ser promovida pelo ensino

superior, exposto a seguir:

i. Formar professores requer o ensino de contetdos especificos e pedagdgicos;
ii. Ensinar a teoria atrelada a préatica € o caminho para ensinar bem;

iii. Os aspectos éticos sdo tdo importantes quanto os saberes;

iv. Reconhecer a natureza socializadora do ato de ensinar;

v. Reconhecer que ensinar é uma tarefa que pressupde esta sempre aprendendo.
vi. Inovar as a¢Bes pedagogicas através do uso de novas tecnologias;

vii. Realizar pesquisa, atrelando-a ao ensino-aprendizagem;

viii. Incentivar o trabalho em equipe;

ix. Flexibilizar o curriculo para atender melhor os anseios da sociedade;

x. Desenvolver habilidades e competéncias linguisticas.

Ressalve-se que foi no proprio campo educacional que a UNESCO e o Banco
Mundial foram buscar a selecdo vocabular para compor os seus textos.

Relembremos que o efeito de sentido produzido com esse tipo de discursividade
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é a de que ndo ha mais barreiras ideoldgicas entre o lucro e a justica social, portanto o
modelo de ensino superior proposto pelos documentos transnacionais, oficiais e
institucionais ligados a educacdo pode ser aceito sem restrigcdes.

Assim sendo enquanto a FD educacional prever a formacdo de docentes para
além da aprendizagem de contetdos, atrelando teoria e prética a formacéo continuada,
ja que o ensino € uma atividade complexa e que lida diretamente com a natureza
humana hodierna que precisa se preparar para os desafios de uma sociedade que tanto
mudou. A FD econdmica ver a formagéo docente como capaz de supera a aprendizagem
de conteldos tedricos em nome de uma formagdo que prepare o professor da educagdo
basica para realizar da forma mais competente possivel 0 acesso da massa populacional
aos conhecimentos linguisticos esperados para uma atuacéo profissional eficaz nos mais
variados campo do trabalho. Uma formagdo funcional orientada para a aprendizagem
continuada que garanta a inovagdo constante do saber e do aumento da produtividade.

N&o podemos esquecer, portanto, que a formacdo do professor de portugués da
educacdo bésica vem se concretizando como uma preocupagdo constante entre o
discurso dominante. Que sabe hoje que a linguagem se tornou indispensavel para o
desenvolvimento das sociedades.

Como ja discutido no inicio dessa investigacao, a partir do final do século XIX
foram inUmeras as mudancas na concepcdo de lingua e de como ensina-la. Iniciadas
com a Virada Linguistica e fortalecida com a Virada Cultural, essas mudancas
permitiram o surgimento de inumeras correntes: linguisticas, filosoficas, educacionais,
sociologicas, psicologicas. Levando muitos desses campos a se aglutinarem no
aprofundamento sobre os processos de aquisicdo da linguagem e das habilidades de
leitura e escrita. Portanto, as respostas dos nossos docentes estdo marcadas por termos
que validam o conhecimento dessas mudancas, como poderemos acompanhar na

proximo quadro.

Quadro 21 Formagao do futuro professor.
Id. Os embates na éarea da linguagem nas Ultimas décadas acrescentaram o que & formacgdo do
Prof. | futuro professor de portugués do ensino basico, de acordo com sua experiéncia profissional?

P1 Prejuizo quanto ao contetido formal da lingua em sua “variante normativa”.

P2 Percebemos que esses embates e debates tém colaborado para que se reflita mais sobre o
ensino de lingua, sobre a necessidade de conceber e ensinar a lingua como interagdo social.
Apesar de muitas mudancas ainda caminharem a passos lentos, tem havido uma
conscientizacdo de professores e estudantes de Letras em acreditar que elas sdo necessérias.
Por exemplo, o trabalho com texto como ponto de partida e de chegada e a proposta de reflexdo
sobre a lingua em vez do ensino tradicional de gramatica estdo incluidos nos esforgos que 0s
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professores e alunos vem travando em sala de aula.

P3

Reflexdo sobre os multiplos usos de lingua na modalidade oral e escrita, o que implica discutir
questdes relacionadas a variagoes linguisticas, aos géneros textuais, a competéncia linguistica e
comunicativa. O trabalho de reflexdo e analise com a lingua em seu contexto sécio cultural e
politico tem sido muito enfocado atualmente no processo ensino-aprendizagem, o que tem
contribuido bastante para ampliar a visdo dos professores de que lingua é poder.

P4

A virada pragmatica levou o professor a conhecer diferentes perspectivas de estudo e a ampliar
seus referenciais. O saldo positivo é o compromisso de muitos docentes com o letramento do
aluno em diferentes géneros. Os docentes também sentiram necessidades de retomar os estudos
e se posicionar pedagogicamente perante esses embates. Isso se reflete nos melhores indices
educacionais

P5

Uma abertura de visdo, quanto ao que lecionar e como cobrar. As prdprias gramaticas abriram
um leque de possibilidades de ensino de GT.

P6

Acrescentam muito. O conhecimento se constréi no embate, na discordancia e na reflexdo.

P7

O grande saldo, a meu ver, € a tentativa de empreender um ensino mais relacionado as praticas
discursivas e aos usos da lingua (mais significativo, portanto). Ha muitas alternativas
metodoldgicas e muitos fundamentos tedricos disponiveis nessa area. O professor precisa ter
boa formacdo para recriar sua pratica a partir de uma relagdo critica com essa massa de
conhecimentos

P8

Acredito que 0s embates mais relevantes contribuem para as formas do professor no sentido de
possibilitar-lhe uma visdo mais abrangente e realista da lingua gue falamos e escrevemos.

P9

Propiciaram a compreensao de natureza heterogénea e dinamica da lingua

P10

Essas discussoes, quando aprofundadas, nos tiram do papel de reprodutores de contetidos para
0 de produtores, com capacidade critica. Isso afirma na renovacdo dos métodos de ensino.

P11

Frutifero o embate — mudanca na concepcéo do que seja ensinar LP, redefinicdo da identidade
do professor de LP, renovacdo metodolégica, renovacgao do curriculo e dos materiais didaticos.
Evidentemente, essas discussdes a escola.

Para melhor acompanharmos a influencia da virada linguistica e cultural nos

discursos docentes, selecionamos alguns componentes da superficie linguistica

utilizados nas respostas desses docentes e que sdo recorrentes da epistemologia da

linguagem e, por conseguinte, das teorias desencadeadas a partir desse paradigma para

validar uma nova visdo sobre a lingua e seu ensino, séo eles:

Quadro 22. Palavras usadas para definir nova imagem sobre a epistemologia da linguagem

interac&o social alternativas metodol6gicas | renovagéo variagdo linguistica

géneros textuais posicionar poder dinamica da lingua
pedagogicamente

praticas

discursivas virada pragmatica, boa formacdo | multiplos usos da lingua

competéncia contexto sécio cultural e | reflexdo natureza heterogénea da lingua

linguistica politico da lingua

produtores capacidade critica letramento competéncia comunicativa

O que é ainda mais significativo € o tom positivo dessas respostas a tratarem de

tais mudancas. Sendo quase unanime a afirmacéo de que tanto os campos do estudo da

lingua, como o do ensino ganharam com elas.
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Destoa, no entanto, a resposta de P1: “Prejuizo quanto ao conteudo formal da
lingua em sua “variante normativa””. O uso da palavra “prejuizo” e da expressao entre
aspas constroi um discurso de reprovacdo as mudangas. Como ja vimos, as aspas sao
responsaveis por producdo de uma inimera gama de sentidos. Entre eles, o de destacar
um elemento, que consideramos necessario defender.

Um ato compreensivel por parte do locutor, nesta questdo, visto que o docente
atua com as disciplinas de literatura, unico, alids, dessa &rea a aceitar participar da
pesquisa.

Como vimos a Virada Cultural abalou principalmente o conceito de cultura e do
que as instituicdes de ensino consideravam como tal. Finda a dicotomia entre alta e
baixa cultura, permite-se que muitos bens simboélicos que antes ndo imagindvamos
sendo discutido nas academias tiveram acesso a elas. Incluindo os préprios usuarios
desses bens que a priori ndo estdo familiarizados com a “variagdo normativa”.

A preocupacdo de P1 parece-nos partir das mesmas adverténcias feitas por
Santos (2000), quando tratou da crise nas universidades iniciadas no século passado.
Lembremos que para o socidlogo portugués a crise foi promovida pelo mundo moderno
e sua visdo de ciéncia responsavel por transformar a universidade em espaco para as
elites intelectuais, fechando as portas para as massas. Mas o proprio desenvolvimento
desencadeado pela modernidade promoveu a necessidade de acesso dessas massas aos
intermuros universitarios.

E o que poderia ter sido um ponto positivo para a cultura nacional, acabou
provocando um cisma jamais imaginado: a dicotomia académica que resultou em
departamentos elitizados e departamentos massificados. Os primeiros dedicados as
ciéncias aplicadas e a promocdo do conhecimento para 0 mundo industrial, o segundo
preocupado com as ciéncias humanas, como os cursos de letras, empobrecidos em razédo
da natureza ndo econdmica de seus produtos.

Abracando a causa p6s-moderna de um ensino de lingua que respeite e acolha as
diferencas linguisticas em seu seio, 0s cursos de letras vivem o dilema entre preservar
sua natureza elitista ou promover a justica social através da ndo rejeicdo da cultura, dita
popular, que secularmente foram aligeirados das bancas universitarios, assim como seus
falantes por ndo possuirem uma heranca linguistica condizente com a chamada elite
cultural.

Por ndo formar profissionais liberais e outros de estatuto valorizado pela

sociedade, os cursos de letras perderam pouco a pouco a atragdo para aqueles
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favorecidos economicamente. Raras excec¢Oes hoje sdo encontradas nos cursos de
bacharelado em letras. Enquanto a licenciatura como ja alertamos recebem cada vez
mais discentes pertencentes aos grupos linguisticamente ndo privilegiados.

O efeito de sentido produzido por P1 aponta para a dificuldade de formar
professores para ensinar a variacdo padrdo da lingua, como espera o Estado e a
sociedade, diante de um publico estudantil que ndo a reconhece essa variagdo como sua.
E que chegam a universidade com inimeras dificuldades de maneja-la. Repassando para
0 ensino superior uma tarefa que deveria ter sido efetivada pela educacéo basica.

Quadro 23. Praticas de Letramento.
Id. | Quanto a leitura e a escrita, como vocé contribui para orientar as futuras praticas pedagdgicas do
Prof. | ingresso em Letras durante suas aulas?

P1 | Quanto a pratica do ensino de literatura, na leitura atenta, critica e direta do texto literario e s6
posteriormente a selecdo e leitura do material teorico /critico. Quanto a escrita do discente, o
foco € a rescrita constante e exaustiva.

P2 | Tento trabalhar considerando o principio da “simetria invertida”: procuro ensinar aos meus
alunos elementos, estratégias e contelidos que eles precisardo ensinar aos seus alunos enquanto
professores, no nivel de aprofundamento necessario, é claro. Busco, também deixa-los inteirados
das novas discussdes sobre o ensino da leitura e da escrita.

P3 Durante as aulas sdo passadas atividades de leitura de diversos géneros textuais (artigo cientifico,
gramatico, livros) e também é solicitado a producdo de texto (resumo expandido, resumo,
resenha) vale referir que, nas atividades de escrita, os alunos podem fazé-la, individualmente ou
em grupo.

P4 | Ao longo das aulas, trouxe varios exemplares de textos de alunos para discutirmos as
competéncias e habilidades desenvolvidas e as por desenvolver. Discutimos os diferentes
métodos de correcao textual e realizamos atividades praticas de avaliagdo desses textos também
analisamos atividades de compreensédo em livros didaticos.

P5 Minha disciplina, em especial, trabalha um ponto chamado Fala e Escrita. Neste momento, ha
contrapontos acerca da fala/leitura/escrita. Mas sempre levando em consideracéo o conhecimento
prévio do aluno do ensino fundamental. Objeto desta situacdo de ensino.

P6 Discutimos que a lingua nédo esta imune a transformagdes.

P7

P8 Ministro disciplinas de morfossintaxe. Nas aulas, procuro enfatizar que a sintaxe deve ser vista
como uma ferramenta para a construcdo de sentidos no texto.
P9 Ler muito e escrever muito, bons e variados textos.

P10 | Nas disciplinas em que isso pode e deve ser feito, tento trazer objetos de debate, como materiais
de livros didaticos, por exemplo. Outros géneros sdo trabalhados, tanto orais quanto escritos, a
saber: debates, entrevistas, semindrios, tirinhas, artigos de opinido, etc.

P11 | Criticidade na leitura e articulacdo de posices tedricas. Na escrita, incentivo & autoavaliacdo e a
revisao do texto, mantidos pela visdo de texto como processo.

As respostas relativas a vivéncia de uma pratica de ensino voltada para levar o
aluno a construir suas habilidades de leitura e escrita, comprovam o compromisso
docente de formar um professor de lingua portuguesa ndo apenas conhecedor do seu
objeto de ensino como também capaz de ensinar principalmente a modalidade escrita

para os futuros estudantes da educacdo bésica. Pertinente, retomarmos a visdo de
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egresso que nossos docentes construiram em suas respostas no quadro 12. A descricao
das acOes que correspondem ao fazer profissional dos nossos docentes encadeia o
discurso de melhoria alcancada pelo ensino superior em detrimento da formacdo
oferecida pela educacéo basica.

No quadro a seguir, a funcdo do docente da educacdo basica é vista
principalmente como a de construir usuérios da lingua que dominem a modalidade
escrita. Foram poucos os docentes que trataram da formacdo basica como uma tarefa
que vai além do funcional e expande a formagdo para uma formacdo universal através

do acesso a linguagem.

Quadro 24. Fungdo profissional dos professores de portugués.
Id. Para vocé, qual a funcéo a ser exercida pelo professor de portugués no ensino basico?
Prof.

P1 | Além de preparar o aluno para o conhecimento e uso das competéncias (e até variantes) basicas
da lingua escrita (formal e informais) e da lingua oral, ser um responsavel direto pela formacéao
de um leitor critico.

P2 Deve dar aos alunos, usuarios da lingua, as condicGes necessarias para romper o blogueio social
que ainda se impde - inclusive em relacdo ao dominio da lingua. Esse professor deve, ainda,
formar ao leitor proficiente e 0 bom produtor de textos que enxergue a leitura e a escrita como
praticas sociais.

P3 | Amplia a competéncia linguistica do aluno nas diversas modalidades de uso da lingua, levando
em conta o carater ideolégico da linguagem.

P4 | O docente de lingua materna precisa desenvolver as habilidades de leitura e escrita dos alunos
selecionando textos prazerosos e adequados a faixa etaria desse grupo e propondo atividades que
incluam o uso das novas tecnologias era isso, ele precisa gostar e ter o habito da leitura entre
outras, vejo esse como a funcdo principal.

P5 | Atualmente, a de meio transmissor de GT e quando isto acontece, pois a maioria opta por fazer
de conta que da aula, embora haja algumas excecdes

P6 | A funcdo de mediador, de estimulador da vontade de saber mais.

P7 Letramento, aqui entendido como a capacidade de se inserir nas praticas simbélicas e
discursivas, especialmente (mas ndo exclusivamente) aquelas relacionadas a escrita.

P8 | S&o varias as funcBes do professor. Uma das mais relevantes € a de ajudar o aluno a compreender
de que maneira a lingua que ele fala e escreve é um instrumento poderoso de insercéo social. O
professor deve ajudar o aluno a dominar a sua lingua, nas situac@es de leitura e de escrita.

P9 Alguém que ajude o despertar das criangas para as suas Varias potencialidades.

P10 | O professor de lingua deve desenvolver os diversos tipos de letramento emergentes na sociedade
atual, enfocando no processamento da compreensao e producdo de textos orais e escritos. Além
disso, uma demanda urgente hoje € o desenvolvimento da autoria nos discentes.

P11 | Permitir ao aluno ampliar suas praticas de letramento, habilitando-o a leitura critica, analise
linguistica e producdo textual em diversos contextos (esferas). Deve também possibilitar a
reflexdo sobre os usos da lingua na perspectiva da multiletramentos sem negligenciar o papel das
TICs.

Comparando a tarefa que cabe ao professor da educacdo bésica, aos olhos do

docente do ensino superior e a tarefa deste ultimo, segundo eles mesmos, teremos:
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Quadro 25 Funcéo profissional do docente de Letras.

Id. E pelo professor de Letras do ensino superior?
Prof.

P1 | As mesmas fungdes que o comentado anteriormente, acrescidas em profundidade nas discussoes
tedricas acerca da linguagem e os fendmeno que a cercam (com destaque ao literario) e as
reflexdes sobre didatica do ensino na area.

P2 | Como ja dito, trabalhar na perspectiva da “simetria invertida”, dando aos professores em
formagdo os conhecimentos necessarios ao ensino, quando forem professores. E preciso,
também, deixa-los a par — e apropriados — das discussdes que se ddo em torno do ensino de
portugués.

P3 Discutir com os discentes os conhecimentos pertinentes a area de textos, ndo s6 buscando
instrumentaliza-lo, ou seja, trona-los conscientes dos tedricos que embasam sua pratica, mas
também despertar neles o desejo pela reflexdo desses conhecimentos e pela elaboracdo de
estratégias para se trabalhar no contexto de sala de aula

P4 | O professor de letras deve mostrar que a despeito dos problemas da carreira profissional, o (a)
professora (a), deve ter um compromisso ético com a formacdo de seu alunado. Isso também
deve ser por ele vivenciado, pois 0 exemplo também ensina.

P5 | Tenho percebido uma grande mudanca, tanto na forma de ensino, quanto na de perspectiva em
relacdo ao tempo em que me formei. Ha muito mais pesquisas, extensoes e trabalhos praticos.

P6 | E 0 mesmo que no ensino basico, com o acréscimo de que precisamos ensinar a ensinar.

P7 Formar professores com boa capacidade metodolégica e bom conhecimento tedrico sobre a
lingua, politizados e comprometidos com a educagdo.

P8 | Cabe ao professor de letras formar um professor critico e consciente de que a lingua é
multifacetada e variavel; um professor que seja capaz de ajudar seus alunos a serem bons leitores
e bons escritores.

P9 | Alguém que conhega a lingua e ajude os alunos no processo de descobertas e apropriacdo dos
variados usos da lingua.

P10 | Fornecer ferramentas tedrico-metodoldgicas para que os futuros docentes pratiqguem o ensino
conforme a funcdo do professor descrita acima.

P11 | Se for o professor de LP lecionando no curso de Letras, ele deve possibilitar aos alunos reflexdes
sobre a estrutura e o funcionamento da lingua, enquanto sistema e préatica. Deve também, ao
aprimorar essa reflexdo do aluno como “pensador” da lingua, permitir que ele realize
articulacdes tedricas, construindo posicionamentos criticos sobre a lingua, seu ensino de modo
também a efetivar o que se denomina de “transposic@o didatica”.

E quase unanime (excecdo de P9) a descricdo do docente da licenciatura em
Letras como o profissional incumbido de formar professores da educacdo basica para a
funcdo do ensinar a nossa lingua e as habilidades de leitura e escrita através do
desenvolvimento da capacidade critica e reflexiva. Sem esquecer, no entanto, de
transformar esse novo professor em um profissional ético e competente. Capaz de fazer
uso de vérias estratégias e metodologias, tanto no aspecto pratico quanto teorico, para
efetivar a transposicdo didatica. O dito dos nossos docentes traz, portanto, um discurso
que constroi a imagem da profissionalidade docente em reconstrucdo, sai de cena o
formador de base preocupado apenas em transmitir conhecimentos tedricos e entra o
docente consciente de que precisa prepara o professor da educacdo basica para ensinar.

A velha imagem dos cursos de licenciatura em Letras sem uma identidade,
atrelados ao bacharelado, parece ter ficado no passado. O atual docente de Letras

compartilha o discurso da mudanga ocorrido nas Ultimas décadas do século passado e
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que resoou nas aulas, livros, congressos e no discurso docente de profissionais que
repensaram o papel da lingua na sociedade e consequentemente do ensino da mesma.

Haja vista que fora P7, todos os outros docentes frequentaram os bancos da
universidade como graduandos em plena ebulicdo do discurso pela mudanga. Ou seja,
nos anos 90 que terminaram com a implantacdo da LDB (1996) que também assinalou
na mesma direcdo da mudanca pedido pelos especialistas em linguagem e que
acompanharam parte de seu pedido concretizado na formulagdo dos Parédmetros e
Diretrizes Curriculares voltados para a educacgdo basica. Parametros e Diretrizes que se
transformaram em objeto de estudo nas grades curriculares dos cursos de licenciatura.

Portanto, é esperado que o discurso dos docentes estivesse em concordancia com
o discurso pregado pela academia onde se insurgiu 0 novo discurso epistemoldgico em
relacdo a lingua, a linguagem e a realidade.

Nosso comentario pode ser confirmado logo abaixo com as respostas dadas

pelos docentes as mudancas que eles consideram significativas para o curso de Letras.

Quadro 26. Mudancas no campo educacional.

Id. | Ao seu ver, que mudancas no campo educacional foram mais significativas para o ensino
Prof. | superior nos cursos de Letras nos Gltimos anos?

P1 Mudancas mais prejudiciais, na verdade, como o desprestigio das literaturas nos curriculos
(diminuicdo do tempo total de curso e do numero de disciplinas de literatura e cultura) e a falta
de equilibrio na concepcdo de ensino de lingua e linguistica, entre variantes coloquiais e
gramatica normativa.

P2 Acredito que as definicbes que dizem respeito a carga horéria e ao funcionamento do estagio,
bem como a obrigatoriedade de 400h de pratica como componente curricular sdo bastante
decisivas, para a formacéo do professore que queremos. Alem disso, as discussdes acerca do
trabalho com os textos e da articulacdo ente os eixos de ensino também sdo muito importantes.
P3 | Uma das mudangas tem sido o fato de as disciplinas terem um caréater ndo sé teérico, mas pratico
(falando do curso e que estou vinculada) A ideia é de, na medida do possivel, proporcionar uma
reflexdo dos contetdos apreendidos em sala de aula que serdo trabalhados futuramente pelos
aluno sem sua prética

P4 | O mais significativo foi o novo perfil curricular das licenciaturas que exigem uma maior
integracdo escola-universidade, a partir dos estagios com duracéo de 400 horas e da inclusdo das
praticas pedagdgicas.

P5 | O advento da teoria da fala para as pesquisas e aulas nas universidades. Ja que estes ndo eram
abordados anteriormente. Agora ha mais unido entre os ensinos fundamentais | e Il com as
teorias do Curso de Letras

P6 | Aintroducdo de Pratica como componente curricular

P7 | A principal foi o fortalecimento institucional da universidade (extensdo, aumento do nimero de
bolsas de todo tipo, elevagdo da titulagdo, ampliacdo das publicacdes).

P8 |Um avanco foi a visdo de que a lingua é um bem publico, e de que ninguém deve ser
discriminado pela lingua que fala. Do ponto de vista mais tedrico, a consolidacdo da ideia de
que o texto deve ser o objeto de ensino também representa um grande avanco.

P9 | Se as inovacdes sdo positivas, a superfiscalizacdo é preocupante.

P10 | O crescimento dos incentivos governamentais & pesquisa e extensao (PIBIC, PIBID, monitorias),
a ampliacdo de vagas em cursos de pos-graduacdo latu e strictu senso, com aumento da
perspectiva de trabalho.
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P11 | N&o sei ao certo a quais mudancas o enunciado se refere. Também ndo vislumbro essa relagao.
Contudo, percebo que mudancas na concepgao de lingua, assim como nos resultados de pesquisa
no campo da linguagem vem requerendo mudangas benéficas no curriculo de Letras.

Diante das inameras mudancas ocorridas na sociedade e no campo académico,
posteriormente, repercutindo nas politicas pablicas e na grade curricular dos cursos de
licenciatura em letras, tivemos apontados pelos docentes uma gama de acontecimentos.
Embora tenha havido tanta diversidade, quase que por unanimidade essas mudangas séo
apontadas como positivas. A excecao ficou por conta do P1, que descreve as mudancas
como “prejuizo” e “desprestigio” para a literatura, componente curricular que ele
ministra. A natureza impar da resposta do docente é devido a circunstancia de ser ele o
Unico representante dessa area da linguagem, como ja comentamos tantas vezes, pois
como pudemos acompanhar neste estudo, tal disciplina ja teve seus tempos de gléria.
Contudo, o estudo dos canones literarios foram pouco a pouco perdendo espago para a
linguistica e nas ultimas décadas para as novas disciplinas que foram se tornando
componentes curriculares.

Portanto, ndo podemos considerar surpreendente o tom de acusagdo que domina
a resposta do P1. Em vista do prejuizo que todos os docentes de literatura passaram a
amargar como o0 “desprestigio” dessa disciplina.

A parte o desabafo do P1, os demais docentes, principalmente os ligados a
pratica de ensino, comemoram o aumento da carga horéaria da disciplina de pratica, seu
reconhecimento como componente curricular; a ampliacdo do tempo destinado ao
estagio; a estruturacdo do curso em eixos. O que promoveu segundo o0s docentes uma
maior aproximacdo entre a escola e a universidade. Para outros, especialmente, 0s
linguistas, as melhorias chegam através da nova concepc¢éo de lingua, desvencilhada de
preconceitos.

Houve ainda quem se lembrasse da ampliacdo das bolsas de iniciacéo cientifica
na graduacdo, da ampliacdo de vagas na pos, nos cursos de extensdo, nas publicaces, a
exigéncia de maior titulacdo para o formador de base. Mudancas essas que provocaram
a ampliacdo de vagas para a docéncia no mercado de trabalho. No entanto, todas essas
mudancas sdo de teor politico e em contrapartida geram a “superfiscalizacdo”, como
aponta P9. E sdo responsaveis também pela sobrecarga de trabalho que esses mesmos
docentes reclamam, por acabar afetando a qualidade da formacéo.

Portanto, as respostas dos docentes identificam as muitas alteracbes no espaco

universitario sugeridas pelas agéncias multilaterais nos documentos analisados neste
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estudo e que segundo eles s&o alteracOes positivas. Essa confluéncia entre as duas FD
pode ser entendida quanto se tratam dos docentes das disciplinas de préatica pelo apoio
que a FD econdmica da ao aumento da pratica em detrimento da teoria. O desequilibrio
existente no passado atinge um equilibrio nesse momento com o aumento da carga
horéria das disciplinas do campo educacional, o que para as FD poderiam ser ainda
maiores, Vvisto que as agéncias multilaterais ndo esconde sua posicdo de defender uma
formacdo voltada para o servico. Enquanto os docentes do campo da linguistica estdo
mais preocupados com ampliacdo da pesquisa e da publicacdo destas, outro ponto que
também agrada a FD econOmica, ja que a construgdo do conhecimento € visto como
essencial para o crescimento econdmico. De forma que, mais uma vez, mesmo
compartilhando o mesmo discurso, as FD o fazem por razdes distintas.

Verificaremos no préximo quadro que modificacbes nossos docentes

incorporaram ao seu fazer profissional.

Quadro 27 Mudancas na pratica docente
Id. Durante sua carreira como docente do ensino superior, vocé operou mudancas em sua pratica
Prof. | docente? Se positivo, descreva alguma dessas mudangas.

P1 Sigo “radicalizando” a oposi¢do de que a lingua e texto literario (além de ensino dos saberes das
areas de Humanas, como filosofia, sociologia, etc) sdo a base FUNDAMENTAL e
INDISPENSAVEL & formagcao de seres éticos, pensantes, criticos e sensiveis. Por isso, enfatizo
mais e mais a préatica de leitura literéria e da reflexdo critica sobe o texto, além da REESCITA
como procedimento constante e recorrente da aprendizagem.

P2 | Certamente. Cada nova experiéncia, cada nova turma nos obriga a mudar, a melhorar. Além
disso, as mudancas no campo tedrico e educacional exigem posturas renovadas. Uma dessas
mudancas € voltar cada vez mais as discussdes teoricas para sua aplicabilidade prética, tentando
diminuir o abismo ainda existente entre essas suas ‘“realizacdes” do ensino.

P3 | Sim. Foi necessario eu rever minha metodologia, a forma de avaliar. Por exemplo, ao invés de
avaliar apenas trabalhos individuais e escritos, passei a dar enfoque a trabalho em grupo que nao
50 sdo avaliados pela parte escrita, mas também oral.

P4 | Sim, tornei-me mais maledvel na atribuicdo de notas e diversifiquei as estratégias de avaliacdo
também aprendi a adequar os assuntos aos diferentes cursos considerando suas especificidades.
P5 Hoje, trabalhando em um s6 lugar e na minha area de formacgdo tenho desenvolvido mais
atividades de prética nesta disciplina.

P6 |Sim. Tenho aprendido a dividir com os alunos meu tempo de fala cada vez mais; tenho
diversificado os instrumentos de avaliacéo.

P7 | Sim, em virtude da participacdo em projetos e acfes que ndo apenas a docéncia. Isso melhorou
minha capacidade de planejamento, trabalho em grupo, gestdo, pesquisa, extensdo. Nada disso
havia sido vivenciado na ed. bésica.

P8 | Acho que cada turma que temos nos ensina muito e no faz repensar a pratica docente. Quando
comecei a lidar com “gramatica”, minha visao era uma. Hoje, ¢ outra, bem diferente, e isso me
fez repensar o contelido e a metodologia que vinha adotando nas aulas.

P9 | A mudanca é continua. A maturagdo e os novos conhecimentos propiciam as mudancgas

P10 | Sim. O tempo todo reavalio os meus métodos conforme o desempenho das turmas. Por exemplo,
hoje ndo realizo mais avalia¢des por trabalhos monograficos com turmas grandes, pois é imenso
0 numero de plégios. Também mudo a porcentagem de momentos expositivos dependendo do
tipo de turma.

P11 | Sempre opero mudangas em minha pratica docente, tais como: ajuste de materiais € do processo
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avaliativo, bem como de minha prdpria atuagdo — relacdo com alunos. Tendo cada vez mais para
o dialogo.

A imagem sobre a trajetoria profissional e a construcdo de uma carreira se
delineia nas respostas apontando para um docente flexivel, conciliador, reflexivo e
critico. As mudangas na préatica docente sdo vistas como inevitaveis e até mesmo como
parte natural da carreira. Nem mesmo o pouco tempo de experiéncia na docéncia dos
docentes substitutos impossibilitou mudangas. Entre elas, as mais citadas foram: a
necessidade de conciliar prética a teoria o que exige uma postura mais flexivel perante a
velha imagem do professor reprodutor. Trocando assim essa postura reprodutora pela
critica e reflexiva.

A ideia de ensino que consegue reunir teoria e pratica e fazer do docente um
profissional reflexivo de sua pratica ganhou espaco no campo académico nas ultimas
décadas como contradiscurso da visdo de professor transmissivo. No Brasil, o professor
reflexivo de sua préatica que é capaz de mudar a partir da avaliacdo do seu desempenho e
dos seus estudantes foi especialmente recepcionado pelos cursos de licenciatura.
Contribuir certamente para a adog¢do dessa postura a nova Visdo que esses docentes
construiram da linguagem e da sua funcéo social.

Se antes 0 ensino da lingua mantinha-se congelado, ja que a lingua era vista
como um modelo certo a ser seguido. Hoje, ha a percepcdo de que em uma mesma
lingua ha modalidades que possuem suas especificidades e variacdes que ndo podem ser
negadas como melhores ou piores uma das outras. O ensino da lingua vem quebrando
preconceitos e permitindo ao profissional da area que sua relagdo com o outro seja
pensada de forma diferente.

Permeiam todas as respostas um tom positivo. Todos os docentes constroem um
discurso sobre as mudancas em que as mesmas correspondem a uma necessidade para
aqueles que desejam promover uma boa pratica profissional.

Mas entre todas as respostas, algumas chamam a atencdo. Entre elas, a de P1 que
utiliza em seu texto mais uma vez aspas e dessa vez palavras em letras garrafais. Em
ambos os casos, destaca-se ideias ou realiza-se critica através do uso desses recursos.
Como, por exemplo, ao posicionar entre aspas a palavra “radicalizando”, P1 coloca-se
como opositor da visdo da lingua e da literatura como funcionais. Defendendo o ensino
da lingua e da literatura numa perspectiva cultural. Reforcada ao transcrever em letras
garrafais as palavras “fundamental” e “indispensavel” para qualificar a base da

educacdo. Na sequéncia, P1 descreve o perfil do futuro profissional que deseja formar:



239

“éticos, pensantes, criticos e sensiveis”. Para chegar a esse objetivo volta-se para um
ensino pratico em que se destaque a reflexo critica dos textos.

Depois, da questdo sobre as mudancas na pratica docente, recorreu-nos que seria
preciso descobrir se alguma dessas mudancas recebeu influéncia do Projeto Politico do
Curso, ou seja, se com ele dialoga. Nosso interesse em descobrir se tal influéncia se deu
ou ndo, prende-se ao fato de que os PPC das instituicdes sdo construidos a luz das
recomendacdes presentes nas Diretrizes tracadas pelo MEC para esse nivel de ensino e
formacdo. Por sua vez tais Diretrizes respondem aos apelos e orientagcbes que as
agéncias multilaterais promovem em documentos, os quais foram referenciados e
analisados nesse estudo.

Portanto, corresponder aos anseios do PPC é receber influéncia do discurso da
FD econbmica, visto que acima j& discutimos a natureza recontextualizadora dos textos
produzidos pela universidade em concordancia com os ideais do Estado.

Acompanharemos as respostas no quadro exposto no quadro a seguir,

Quadro 28 Caracterizadores do ensino de LP
Id. Em que constitui o ensino de lingua portuguesa nesta universidade de acordo com o projeto
Prof. | pedagdgico que rege o departamento?

P2 | Constitui-se num ensino que considera as relagdes entre lingua, cultura, identidade e realidade
social na busca pelo atendimento a demandas coletivas e a diminuigdo das desigualdades sociais.
Busca formar professores apropriados das discussoes e praticas que envolvem a leitura, a
producdo oral e escrita e a reflexdo sobre a lingua.

P3 | Consiste no ensino de contelido gerais e especificos que visam ampliar seu repertério de
conhecimentos no campo da lingua portuguesa através do trabalho ndo s6 com a teoria, mas com
a pratica conforme consta nas ementas das disciplinas.

P6 | Constitui-se na construcdo de um profissional capaz de refletir sobre a lingua e suas expressoes
artistico-culturais e de ser um mediador na construgdo do conhecimento, consciente de sua
dimensdo cidada e de seu papel na construcdo da cidadania.

P8 | Segundo o PPC, o ensino de LP deve objetivar formar profissionais criticos em relagdo as
questdes linguisticas, com dominio dos conteidos a ser ministrados na educacéo bésica.

P9 | Além dos conteldos relativos aos componentes de lingua, contempla-se a pesquisa, sobretudo
para o bacharelado, como também, a graduacdo de escrita académica para os géneros do
discurso.

P11 | N&o difere dos documentos oficiais que regem a educacéo e especificamente quanto ao ensino de
LP. A questdo maior é como viabilizar essa expectativa.

Chama a atencdo o numero de docentes que ndo responderam a questdo, trés
atrelados ao C1 e dois ao C2. Dentre esses cinco, apenas dois tém pouco tempo de
atuacdo na instituicdo a que estdo atrelados, o que justificaria o desconhecimento do
PPC e talvez por isso ndo tenham respondido.

Em nossa interpretacdo, esse apagamento (questdes em branco) ou ndo-dito

surge como uma rejeicdo ao PPC. O que ir4 se confirmar com o fato do préximo quadro
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trazer como questdo a possibilidade desses docentes expressarem como tal PPC deveria
ser. Neste caso, todos respondem. E ainda na questdo subsequente que pede que o
docente avalie o curriculo presente no PPC, temos os docentes em questdo apontando
para varios problemas existentes. Alguns desses muitos sérios, aos olhos dos mesmos.

Quanto aos que responderam a essa questdo do questionario, temos tons distintos
prevalecendo nas respostas. Enquanto os docentes do C1 apresentam falas que
descrevem com mais precisdo o PPC de sua institui¢do, descricdo essa que transforma o
projeto em ideal. No C2, a descricdo é mais vaga. Chama a atengdo, no entanto, a
confirmagéo de P11 para o fato do PPC de sua instituicdo repetir a mesma linha de
pensamento dos documentos oficiais e a critica feita no final de sua resposta: A questédo
maior é como viabilizar essa expectativa.

No entanto, quando se pediu que os docentes avaliassem como deveria ser o
PPC de suas instituicdes, com excecdo de P5, hd pouco tempo na instituicdo e
provavelmente desconhecedor do documento, todos os outros responderam a questéo.
Reforcando, portanto, nossa interpretacdo quanto ao apagamento existente no quadro
anterior. O nao-dito, portanto, € uma forma de desconhecimento de algo. Quando nos
negamos a falar sobre algo, ou ndo temos o conhecimento suficiente para fazé-lo ou nao
o reconhecemos como Vvalido e calar € uma forma de rejeicéo.

Acompanhemos, assim, a idealizacdo do ensino pelos nossos docentes,

Quadro 29 Projecéo do ensino de LP
Id. Para vocé, de que deveria se constituir o ensino de lingua portuguesa nas universidades?
Prof.

P1 | Acho fundamental o equilibrio preciso e ponderado entre as teorias e conhecimentos da area da
linguistica, mas sem o desprezo a gramatica normativa, vista como padrao culto da lingua escrita
e acho fundamental o recurso do texto literrio como fonte de estudo da lingua.

P2 Deveria agregar as discussdes teorias e as atividades praticas que, juntas, pudessem dar aos
alunos a condicao de conhecedor da teoria e de realizador de uma boa prética. Deveria partir do
principio da “simetria invertida”, no qual os estudantes aprenderiam, na graduagdo, os contetdos,
competéncias e habilidades que precisam ensinar aos seus alunos, obviamente em nivel de
complexidade diferente.

P3 Deveria se constituir de um trabalho constante de reflexdo sobre o uso dessa lingua em diferentes
contextos de uso, tomando por base o nivel minimo e méaximo da linguagem. A ideia ndo é
transferir conhecimentos, mas possibilitar ao aluno construir hipdteses sobre a lingua e criar
mecanismos, estratégias atraves de sua pratica, através da leitura, escrita e do desenvolvimento
de pesquisas.

P4 | Primeiramente, deve considerar 0s aspectos normativos, convencionais e estruturais da lingua,
através de disciplinas que os tomem como objetos de estudo dada a formacéo precaria dos alunos
nesse ambito. Depois, estabelecer um elo entre as teorias linguisticas mais recentes e o ensino
bésico discutindo a transposicéo didatica dos contelidos.

P6 | Numa reflexdo sobre as normas, 0s usos e 0 ensino.

P7 | Penso que se deve ministrar a disciplina em articulacdo com as especificidades e demandas da
Educacdo Basica.
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P8 | Aprofundamento das questdes tedricas; reflexdo sobre a leitura e a escuta; reflexdo sobre a
relacdo entre lingua, sociedade e cognicao etc.; reflexdo sobre a pratica pedagogica.

P9 | No curso de letras, além das matérias pedagdgicas, ha a necessidade do aprofundamento no
funcionamento da lingua.

P10 | No desenvolvimento da habilidade critica do discente e futuro docente para compreender,
analisar, selecionar e elaborar materiais didaticos conforme o estado atual da ciéncia linguistica
aplicada, em todos os niveis de anélise da lingua.

P11 | Como ja se constitui de disciplinas tedricas do campo da linguistica, educacdo e literatura e de

disciplinas que visam & préatica. Quanto ao ensino de LP, para outros cursos, ele deve centrar-se
no texto visando a leitura, produgdo e a analise linguistica em conformidade com o letramento
académico de cada area e perfil do profissional a ser formado.

Impressiona o fato dos docentes que ndo responderam a questdo anterior, trazer

como resposta, 0S mesmos pontos que 0s colegas que deram uma resposta no quadro

anterior colocaram como ja existente no PPC das instituicbes. O efeito de sentido

provocado por tal situacdo é o de rejeicdo a decisdes institucionais. Rejeita-se sem

conhecer, exige-se a autonomia docente para decidir.

Podemos pensar que o PPC & construido pelo colegiado do curso, mas

preferivelmente as direcbes propostas no projeto do curso ndao podem estar em

desacordo com os documentos oficiais, como bem citou P11 no quadro anterior. De

certa forma, o colegiado ndo possui tanto autonomia de decisdo pedagdgica como ja

houve em outros tempos.

Continuando a sequéncia, interrogamos nossos investigados quanto ao perfil

curricular do curso em vigor. E obtivemos a seguintes respostas,

Quadro 30 Curriculo do curso.

Id. | Qual sua opinido sobre o perfil curricular em vigor neste departamento?

Prof.

P1 | As “amarras” maiores vém das imposi¢des do Ministério da Educacdo, que cobra cursos mais
curtos e rapidos e com muito menos densidade de conteudo e teoria. Sinto falta de mais énfase
nas disciplinas da rea de Letras (sobretudo as de literatura e cultura).

P2 | Acho muito interessante, pois ha diversas disciplinas formadoras buscando dar condicfes ao
aluno para que seja bem formado. Ha duas Didaticas, 04 estagios e 03 praticas, todas propondo,
dentre outras coisas, discussoes sobre o “saber-fazer” do professor.

P3 | Acho que a matriz curricular estd bem elaborada, no entanto, ha necessidade de alguns reajustes,
principalmente, em disciplinas voltadas ao campo educacional. Alguns conteldos sdo
trabalhados em mais de uma disciplina, contendo nomenclaturas diferentes. Por isso, creio que
seja necessario uma reformulacéo.

P4 | Acredito que algumas disciplinas de formacéo basicas, como seméantica, ndo deviam ser ofertada
como eletivas, mas no tronco obrigatorio também se faz necessario rever a distribuigdo de carga
horaria de algumas disciplinas para maior aprofundamento.

P5 | Muito bem, haja vista contemplar as varias areas da lingua e da literatura.

P6 | Precisa melhorar.

P7 | A matriz em exting¢do tinha muitos problemas. A nova matriz esta em processo de implantagéo e
ainda ndo podemos aquilatar tdo bem os seus efeitos. Mas, pelo menos em tese, buscamos
corrigir os defeitos da anterior (vestibular préprio, formacéo pedagdgica processual, ampliacdo
do estagio, etc.)

P8 | Alguns ajustes precisam ser feitos. Estamos trabalhando com um novo curriculo, que comegou a
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vigorar em 2010. Estamos em processo de reflexdo sobre esse novo curriculo, e ja ha sugestdes
de alteracéo.
P9 Esta sofrendo ajustes no presente momento.

P10 | Minha critica se direciona a impossibilidade de mobilidade do discente entre os perfis, pois ao
longo do curso se descobrem afinidades que podem mudar o interesse de formacdo no discente.
Hoje, o aluno tem que fazer outro vestibular para mudar seu perfil.

P11 | Adequado quando dissociou as areas, portugués, francés, inglés e espanhol, desobrigando a dupla
licenciatura. Pode ainda ser ajustado na area de LP.

Para Bernstein (1980), na sele¢cdo dos contetidos de um curso, define-se o que é
valido ou ndo para a instituicdo de ensino em termos de conhecimento, assim como a
instituicdo de ensino seleciona os conteudos a serem ensinados levando em
consideracdo 0 que desejam os grupos dominantes. Em letras, especificamente, o
bacharelado e a licenciatura caracterizam-se historicamente como dois espacos de luta
que representam os préprios embates da universidade pelo encontro de uma identidade.
Se 0 bacharelado traduz a influéncia do modelo alemao de formacao (teoria/pesquisa), a
licenciatura sempre foi mais proxima do modelo francés de ensino profissionalizante,
como ja alertado.

Por isso ndo foi facil implantar mudancas na grade curricular do curso de Letras,
principalmente, em relacdo a sobrevivéncia do bacharelado separado da licenciatura, a
qual teve o aumento das disciplinas voltadas para a area de educacdo, expondo outra
dicotomia, entre: as disciplinas especificas e as pedagogicas. Além da rivalidade entre
literatura e lingua. Deixando o quadro mais complexo ainda. Como explicar tantas
dicotomias?

Lembremos mais uma vez que o modelo de universidade ainda reconhecido
como valido por nossa contemporaneidade foi edificado pela modernidade, para a qual a
razdo estd em entender as leis da natureza, pois s6 assim o homem estaria pronto para
domina-la e consequentemente eliminar a fome, as doencas e 0s desastres naturais. E foi
por acreditar nessa normatividade dos fenémenos naturais que a ciéncia moderna nasceu
em busca de explicacdes gerais para esses fendmenos, os quais seriam estabelecidos por
métodos experimentais.

O que a ciéncia moderna fez, portanto, foi reconhecer na lei natural uma verdade
Unica e fazer dessa verdade a base da ciéncia. Separando para isso sujeito do objeto
estudado, pois s6 assim seria possivel construir um conhecimento objetivo, em que as
interferéncias subjetivas (do sujeito) ndo afetassem no estudo desse objeto. Assim
sendo, qualquer aspecto ligado aos sentimentos, experiéncias pessoais ou intuitivas

foram eliminados da ciéncia moderna. E, a0 mesmo tempo, ao utilizar o método
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experimental, eliminava-se a complexidade existente no fendmeno através da
fragmentacdo do mesmo, era esse 0 caminho para chegar a uma resposta simplificada
para os fendmenos da natureza ou para dominar-lhes.

Portanto, o caminho adotado pelas universidades modernas para realizar o
estudo de seus objetos exigiu a realizacdo da fragmentacéo, resultando na divisdo dos
campos do saber em inUmeras disciplinas que, por sua vez, foram subdividas em mais e
mais. Para organizar tantas disciplinas, criou-se 0 modelo departamental, o que
possibilitou a distribuicdo das pesquisas por disciplinas. Solucionava-se um problema,
mas criava-se outro. Diante dessa divisdo, 0s cientistas perderam a viséo de conjunto e
de interacdo, gerando a falta de dialogo entre as inimeras &reas, campos da mesma area
ou disciplinas de um mesmo campo (PEREIRA, 2014). Explica-se assim a disputa por
espaco dentro dos departamentos pelos membros de cada disciplina existente.

A consequéncia, no entanto, dessa multiplicacdo das disciplinas vai além das
disputas de poder entre os docentes, gerou uma aprendizagem estanque. Que nao
contribuem para a integracdo dos conhecimentos da area, a exemplo do modelo
caracterizador principalmente do ensino universitario francés (PEREIRA, 2014) que
tanto nos influenciou. As consequéncias é que o estudante termina o0 curso sem uma
visdo holistica do mesmo e dessa forma passa a atuar profissionalmente.

Voltando a analise das respostas dos nossos docentes, sdo da area de Literatura
apenas P1, Unico a se lamentar pela diminuicdo da carga horéria das disciplinas de sua
area de atuacdo: “Sinto falta de mais énfase nas disciplinas da area de Letras (sobretudo
as de literatura e cultura)”.

Para P2, P7 e P11, representantes da area de pratica ou pedagogica, ndao ha
grandes problemas da grade curricular. Todos confirmam que a nova grade trouxe
melhorias, porque ampliou as disciplinas pedagdgicas. A Unica excecdo é P4 que atua
na area de pratica como docente contratado, mas demonstra ter mais interesse pela area
voltada para o ensino da lingua.

Ja para P3, P5, P6, P8, P9, P10 que atuam na area de lingua, os problemas
existem e precisam ser resolvidos. P3 assinala em direcdo das disciplinas da area de
praticas, o problema estaria nelas. P5 ndo reconhece as disciplinas praticas como parte
do curso. P6, P8 e P9 mesmo pertencendo a instituices diferentes falam em mudancas
que devem existir ou que ja estdo sendo postas em vigor.

P10 € o unico docente a se preocupar com o fim das licenciaturas duplas que

foram extintas. De forma que ja& foi possivel ter a formacdo em lingua portuguesa e
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inglesa a0 mesmo tempo ou em lingua francesa e portuguesa. Agora o estudante precisa
escolher uma Unica lingua para atuar. Além do desconforto para o estudante que precisa
recorrer de novo a uma selecdo para mudar de perfil. Os docentes que atuam com lingua
portuguesa foram afetados com a diminuicdo de tais ofertas. Portanto, evidencia a luta
pelo “poder” de ver seu campo de atuagdo profissional mais valorizado, o que ainda
prende nossos docentes a imagem de profissionais especialistas de uma ciéncia
moderna, ao contrario do que seria importante, independente da disciplina que ministra,
considera-se um profissional do ensino.

Outra interpretacdo para a defesa de seus territorios pelos docentes esta na
manutencdo pela universidade no Gltimo século de cursos de graduagdo com a Unica
perspectiva de formacdo voltada para o mercado. Uma tendéncia que foi sendo
construida pouco a pouco, a medida que o fazer cientifico dentro da universidade foi
sendo invadido pelo pragmatismo ou utilitarismo. Ou seja, por uma visao aplicada e til
da ciéncia, cultivada principalmente no modelo norte-americano de universidade.
Interessado em resolver os problemas imediatos da vida e gerar mao de obra para o
mercado. Que fez da engenharia, segundo Lessa (1999), o departamento responsavel
pela transformacao dos conhecimentos universitarios em processos e produtos. Levando
0s estudos voltados a cultura a serem substituidos pelas pesquisas aplicadas e
tecnoldgicas.

Para entendermos melhor as implicacdes dessa situacdo, voltemos ao saber do
artesdo, anterior ao periodo industrial, temos o conhecimento tecnoldgico preservado
como um segredo da corporacgdo, transmitidos reservadamente aos pares. A industria
fragmentou a producdo e criou 0s manuais de uso coletivo do operéario, acabando com
essa realidade. Com o passar dos tempos, a competitividade transforma novamente o
conhecimento tecnolégico em segredo, principalmente, aquele que constitui o poder
militar (PEREIRA, 2014).

Da mesma forma, o conhecimento universitario no século XIX era aberto, mas
as disputas entre as nacBes promoveram o fechamento desse conhecimento.
Principalmente fora da universidade, onde mais cresce a pesquisa aplicada. Financiada
pelas empresas donas de seus préprios espacos de pesquisa. Estado e setor privado
transformaram as instituicGes de pesquisa em espacos geopoliticamente estratégicos
(PEREIRA, 2014).

Esse nova visdo para a ciéncia ndo eliminou a anterior, mas passou a abarcar

mais espaco dentro de nossas universidades a ponto de termos hoje mais instituicoes



245

voltadas para a construgdo de competéncias e ndo mais de epistemologias, essa Ultima
razdo pela qual as universidades modernas foram criadas.

A reacdo a essa ciéncia que se faz utilitdria e ndo mais epistemologica vem
através da quebra do paradigma da modernidade e da inauguracdo da pés-modernidade
trazendo o sujeito de novo em cena, fazendo com que ele interfira na analise do objeto e
busque na complexidade o fim para a verdade Unica.

Para trabalhar com a complexidade é preciso,

reconhecer que s6  arbitrariamente  conseguimos  reduzir a
multidimensionalidade dos fendmenos a explicagBes simplistas e a regras
rigidas. A complexidade sé pode ser apreendida por um sistema aberto,
abrangente e flexivel que ndo negue a multiplicidade, a aleatoriedade e a
incerteza (PEREIRA 2014, p. 14).

Mesmo que mudar signifique romper com um modo de vida, contudo ndo exige
um apagamento completo do que ja existiu. Mudancas carregam consigo aprendizagens
anteriores necessarias para sustentar o novo, pois nada se faz do vazio. Por isso, como ja
afirmamos, as metodologias usadas hoje nas aulas da universidade possuem resquicios
da escolastica criada pelo medievo (ANATASIOU, 2001). Assim sendo, a modernidade
continua presente na pos-modernidade. E ndo apenas na estrutura da palavra, como na
tentativa de concretizar o projeto de modernidade que ndo se cumpriu. O que justifica
no intradiscurso docente os efeitos de sentido criados pela pds-modernidade, embasado,
por sua vez, no projeto de universidade que Humboldt construiu para a modernidade.

O que reforca a ideia de que ha mudancas dentro dos departamentos de Letras,
assim como dentro da propria universidade. Recentes se comparadas a tradicdo do
ensino universitario moderno iniciado com a criacdo da universidade de Humboldt, em
1809, na Alemanha, como discutimos neste estudo. E mais ainda se tomarmos por base
a criacdo das universidades.

Essas distancias nos fazem perceber o quanto longa € a historia dessa institui¢éo
e de que sua sobrevivéncia em nossa contemporaneidade se da gracas a capacidade de
se adaptar as mudangas de vida das sociedades em que elas estdo inseridas. De forma
que a transicdo por que passam nossos departamento e nossas instituicbes constituem
mais um capitulo dessa historia.

Chegando ao final das andlises das Questdes Abertas do questionario podemos
sintetizar que, quanto a profissionalidade dos docentes investigados ndo ha um discurso

consonante. Mesmo que haja mais similitudes com o campo educacional a que
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pertencem e que todos compartilhem de uma resisténcia a transformacdo da
universidade em um espaco para o ensino utilitarista, como deseja o discurso neoliberal
e a economia globalizada. Ainda pesa muito sobre o discurso dos nossos docentes a
influéncia do interdiscurso moderno, no que diga respeito a defesa as disciplinas que
atuam como mais importantes do que as demais. E ainda considerem muito mais o saber
tedrico do que o prético, embora ndo desprezem esse Ultimo inteiramente.

Por isso, P1, Unico representante do ensino da literatura discorda, em muitos
pontos, dos seus pares. Estes também produzem discordancias entre eles. De forma que
por mais que todos defendam o ensino tedrico atrelado ao ensino prético e vejam em seu
fazer profissional a fungdo de ensinar a ensinar os futuros professores da educagéo
basica, todos também criticam esse mesmo nivel de ensino e seus profissionais ao
defenderem o ensino superior e a instituicdo a que estdo atrelados quanto a importancia
da formacdo voltada para o ensino/pesquisa nela realizada, embora nossos sujeitos
critiqguem a Instituicdo quando ela escolhe em favor do mundo econdmico e do trabalho
em detrimento do mundo da qualificacdo baseada na pesquisa e no ensino. Muitos ndo
conseguem também atribuir a licenciatura 0 mesmo status que atribuem ao bacharelado,
nem aceitar inteiramente a divisdo do seu espaco profissional com o conhecimento
pedagdgico. E mesmo pertencendo a mesma categoria de disciplinas (pratica, lingua e
literatura) ndo € dificil encontrar docentes com discurso discordantes, ora mais
simpaticos as ideias propagadas pela pedagogia do que das suas disciplinas.

Contudo, mesmo que ndo haja uma inteira concordancia quanto a todas as
questdes que perpassam o fazer desses profissionais. Temos na descricdo da
profissionalidade a defesa de muitos pontos comuns, a saber: a capacidade de criticar,
refletir, ser ético, conduzir a teoria e a préatica atreladas ao seu fazer profissional, ter alta
qualificacdo, ser pesquisador e saber ensinar.

Nossos docentes sdo, portanto, contemporaneos da defesa e do respeito a
diversidade de seus estudantes e a garantia que todos tenham a oportunidade de receber
uma formacdo de qualidade, mas ainda enfrentam dificuldades para lidar com tantas
mudancas, principalmente, aqueles que com menos experiéncia na profissdo ou que
estejam muito apegados a sua formacao inicial. Percebe-se, contudo, mais alteracdes na
sua visao de profissionalidade daqueles docentes que se aproximaram do campo
educacional e passaram a se ver para além do especialista, como ligados a profissdo

docente.
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5.5. As Observacgdes de Aula

Como j& advertimos, mesmo que nem todos os docentes investigados tenham
entregado o questionario, optamos por ndo descarta-los dessa investigacdo. Contando
com a participagdo dos mesmos nesse momento de analise com as aulas observadas. Ja
que todos os docentes que aceitaram participar dessa pesquisa, permitiram que suas
aulas fossem observadas e gravadas.

Para facilitar o manuseio de tantos questionarios e transcri¢des de aulas,
decidimos identificar as transcrigdes das aulas repetindo a mesma numeracao utilizada
para 0s questionarios. De forma que 0s onze primeiros docentes assinalados no quadro
abaixo correspondem aos mesmos docentes que entregaram o questionario. Do décimo
segundo docente até chegarmos ao décimo oitavo aparecem aqueles que s6 estdo
participando da pesquisa através do material coletado em suas aulas.

Como € possivel acompanhar no quadro a seguir, relacionamos também a
quantidade de aulas observadas e as efetivamente gravadas em relacdo a cada sujeito da

investigacéo,

Quadro 31 Quantidade de prontuérios coletados.

Id. P1 (P2 [P3 |P4 [(P5 [(P6 |P7 |P8 |P9 |P10 |P11 (P12 (P13 |P14 | P15 | P16 | P17 | P18 | Tot
Prof. al

Quest. | X X X X X X X X X X X 11
Ent.

Aulas |3 0 2 1 1 1 4 2 1 1 1 1 2 2 1 1 1 1 26
Obs.

Aulas |3 0 2 0 1 1 2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 20
Grav.

A maioria deles teve uma aula registrada, os demais variaram de duas a quatro
aulas gravadas. A quantidade irregular ocasionou-se pelos problemas técnicos ja
apontados e por percebermos algumas vezes que o momento vivenciado na disciplina
ndo estava propiciando uma coleta de informacgdes, que viessem a ser pertinentes a
pesquisa.

Como no caso de uma sequéncia de aulas em que os estudantes estariam
predominantemente apresentando seminarios, levaram-nos a observar menos aulas com
um determinado docente. Da mesma forma que, quando na primeira observacao 0s
resultados se mostravam pertinentes para a pesquisa e as disciplinas ministradas pelos
docentes tinham curta duracdo (1h: 30m) pediamos permissdo para continuar
observando as aulas daquele mesmo docente. E o faziamos diversificando as turmas e as

disciplinas, sempre que possivel. O inverso também aconteceu. Disciplinas de longa
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duracdo que possibilitaram uma coleta satisfatoria de fatos ja na primeira observacéo,
fez com que decidissemos apenas por observa-la uma Unica vez.

Embora tenhamos a gravacdo de mais de trinta e duas horas de aula (32h 57m e
45s mais precisamente), nem todos os professores que responderam aos questionarios
tiveram suas aulas observadas. Caso de P2, pois no periodo em que estdvamos
realizando a coleta na instituicdo, o docente, em questdo, ndo tinha disciplinas em
nenhuma das trés areas que investigdvamos (lingua, literatura e préatica). Mesmo assim,
por ja té-las ministrado, aceitou participar.

Houve também alguns problemas de natureza operacional com o gravador
utilizado para o registro dessas observacoes. O que fez com que perdéssemos a gravacao
de algumas aulas. De um total de 26 aulas, cujo tempo de duragdo variava entre uma
hora e meia a quatro horas (dependendo da Instituicdo e da disciplina), conseguimos
registrar efetivamente apenas 20 dessas aulas. Em um desses casos, enquadra-se a
observacdo de P4. E mesmo depois do problema detectado ndo conseguimos agendar
em tempo habil uma nova observagdo com o docente (P4), por isso ficamos sem
nenhuma transcricdo de aula desse sujeito. Contudo ele permanece em nossos estudos
através do preenchimento do questionario.

Salientemos também que as aulas ndo foram gravadas na integra. S6 gravamos
0s momentos em que o docente tomava a palavra. Quando a turma era mobilizada para
realizar atividades escritas individualmente ou em pequeno grupo, o0 gravador era
mantido em pausa para facilitar posteriormente a transcricdo dos dados. Realizamos
também anotacgdes descritivas, com a ajuda do notebook, do contexto de producéo
dessas aulas como apoio para a realizacdo das analises dos fatos coletados em cada
gravacéo.

Como ja informamos, as aulas foram observadas em semestres letivos distintos.
Enquanto o C1 participou da coleta no primeiro semestre de 2012, C2 s6 o fez em 2014.
A distancia, entre uma e outra coleta, deu-se pelas exigéncias que encontramos no C2
para realizar a coleta. Da qual ja tratamos na primeira parte desse capitulo.

As referidas gravacGes foram feitas com a utilizacdo de um Unico gravador
posicionado sempre na mesa de trabalho do docente. Mas quando este posicionava as
bancas da sala em um circulo, o gravador ficava na banca mais proxima possivel ao
docente.

Todas as gravagOes foram consentidas previamente, embora nem todos os

docentes tenham optado por avisar aos estudantes que eles estavam sendo gravados.
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Nestes casos, 0s alunos sé eram informados no final da aula. Deixamos essa deciséo
sempre ao critério dos docentes.

Como nosso propdsito era captar o discurso docente e ndo os discursos dos
discentes as falas deles ndo foram transcritas. Mesmo porque ndo temos a permisséo dos
mesmos para isso. Além do que, o fato de trabalharmos com apenas um gravador
sempre posicionado proximo ao docente inviabilizou muitas vezes a gravacdo audivel
da participacao desses discentes.

Quanto as transcricdes das falas dos docentes, elas ndo serdo expostas na integra
neste estudo pelo grande volume de material que tais transcricbes acarretariam.
Restringimos-nos a anexar apenas as transcricdes das aulas selecionadas para receberem
recortes. De forma que dos trechos das vinte aulas transcritas apenas treze aulas
constam deste estudo. Referentes a nove dos dezesseis docentes que tiveram
efetivamente suas aulas gravadas.

Apos as gravacoes das aulas procedemos da seguinte forma:

Ouvimos diversas vezes as gravacdes das aulas até conseguir transcrever todos
os trechos referentes unicamente as falas produzidas pelos docentes. Ou seja,
ndo foram transcritos momentos referentes a leitura de textos académicos feita
em sala por esses docentes; nem explanacfes sobre os contetdos da disciplina
ou tdo pouco a fala dos discentes. Concentramo-nos a identificar a producéo
docente relativa ao como ensinar, evitando ao maximo as transcri¢cbes de

conteddo das disciplinas;

Concluida a transcricdo desse material. Ele foi submetido a nova leitura para

realizarmos os recortes necessarios as analises;

Nosso critério para recortar esses trechos foi o de identificar as passagens em
que o discurso docente sobre a profissionalidade, objeto do nosso estudo ou de

temas proximos a esse objeto, estivessem presentes;

Deixemos registrado, que todos os docentes quando convidados a participar da
pesquisa indagaram a pesquisadora qual o tema em estudo. Sendo informados que se
tratava de uma investigacdo que discutiria a profissionalidade docente. A maioria depois

de ouvir a informagdo ndo fez mais perguntas. Poucos se detiveram em pedir maiores
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esclarecimentos sobre o tema.

Assim sendo, entre os dezesseis docentes que tiveram suas aulas efetivamente
gravadas, temos profissionais das mais diversas disciplinas do curso de Letras,
correspondendo ao ensino da: Literatura, Lingua e Prética. Dentre os dezesseis, tiveram
suas aulas selecionadas para a realizagdo da transcricdo apenas doze docentes. Quatro
deles tiveram as transcrigdes “descartadas”, porque Se detiveram em seus momentos de
falar a tratar especificamente dos conteldos da disciplina reservados para aquele
momento.

Dos doze selecionados durante a audicdo das gravagdes para terem trechos de
suas aulas transcritas, restaram nove docentes. Em cujos trechos foram possiveis
realizar recortes que tratavam da profissionalidade docente e temas afins para serem
analisados. Desses noves docentes temos trechos referentes a treze aulas, que podem ser
encontrados. Pertencentes aos seguintes docentes, a saber: P1, P6, P7, P8, P11, P12,
P16, P17 e P18. Entre eles teremos especificamente: um docente do ensino da literatura,
cinco de lingua e trés de pratica.

Advirtamos que ndo usaremos para realizar a andlise das informacdes a
sequéncia em que 0s recortes aparecem no texto original dos questionarios. Optamos
por fazé-lo a partir da sequéncia tematica com que construimos nossa analise.

Como nosso objeto de estudo ¢ a profissionalidade docente e como ja apontamos
aqui que a profissionalidade tem sua conceituacdo ainda em construcdo. Optamos por
identificar esse que é um dos aspectos da profissionalizagdo como um conjunto de
atributos reconhecidos pelo profissional e pelos seus pares como identificacdo
profissional dos mesmos.

Da mesma forma que, mais uma vez, salientamos que ao nos debrugarmos sobre
AD entendemos que ao construir seu discurso o sujeito ndo apenas significa algo como
também se significa. Por isso ao gravar a exposi¢cdo dos nossos sujeitos em relacdo ao
que eles descrevem como sendo os atributos a serem construidos pelos seus estudantes
no futuro exercicio profissional. Acreditamos que esses profissionais estdo ndo apenas
descrevendo a profissionalidade do docente da educacdo basica, como também os
atributos que eles préprios possuem engquanto docentes. E que fazem com que se
reconhecam a si e aos pares como profissionais do ensino.

A saber, os atributos seriam:

5.5.1. Aulas de P1
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Os recortes que analisaremos a seguir correspondem a duas das trés aulas
gravadas do docente P1. Descartamos uma das aulas por ndo identificar na mesma o
discurso sobre a profissionalidade docente que estamos estudando. Quanto as duas aulas
selecionadas, elas foram ministradas em turmas, periodos e dias distintos. Trata-se de
aulas da disciplina de literatura e embora tenhamos observado e gravado aulas de outros
docentes dessa area, apenas P1 nos ofereceu material condizente com o nosso objeto de
pesquisa.

Como este sujeito ja foi descrito durante a analise dos questionarios, passaremos
para o teor dessas aulas através da apresentacdo de uma sintese e comentario das
mesmas. Para logo em seguida, analisarmos o0s trechos selecionados, estes sim,

transcritos em quadros para o melhor acompanhamento da anélise.

Quadro 32. Recorte 1

[...] Quando a gente fala de uma escola que tem em tese, ndo é? Supostamente diz que tem, prega ou
deveria ter efetivamente a educacdo artistica, a educacdo fisica. Na educacéo fisica a gente pensaria,
por exemplo, na educacdo alimentar, postura, por exemplo, eu vivo arengando com as areas de
educacdo, pedagogia, etc. etc. etc. Gente, ao invés de tanta carga de teoria da educacédo, porque a
gente, por exemplo, ndo coloca uma disciplina de Fonoaudiologia, uma disciplina de respiracgéo,
uma disciplina de postura que isso faz uma diferenca tremenda. A quantidade de professores que
tem problemas de cordas vocais, aparelho fonador, ndo é? E ai ja vém outros detalhes de tensdo, ndo
é? N&o, que tem uma relacdo mesmo com a postura, com a sala de aula e tem uma relacdo com
outras questdes também, ndo sé fisicas, organicas, de bem estar desse professor.

Mas também ele é um vetor de contaminacdo e se ele é um vetor de contaminacdo precisa ser
vetor de uma segunda contaminacdo que é a contaminacao do sujeito aprendiz. Compreendido esse
professor também como sujeito aprendiz. Se ele for um pouco menos prepotente do que ele é
minimamente, nem poderia ser, ndo €? Ele também € um sujeito aprendiz. Ele é um vetor de
contaminacdo do sujeito aluno, por exceléncia, daquilo que ele esta trazendo. Ele é um instrumento,
obviamente, um instrumento que tem mais experiéncia, ou mais quilometragem.

(P1, Aula 1, C1)

A fala de P1 abre a discussdo da noite com a proposta de desconstrucdo do
conceito de Estilo de Epoca, apontado pelo docente como “didética e pedagogicamente”
responsaveis pelo apagamento do estilo individual dos autores. Para exemplificar tal
efeito, varios escritores e seus respectivos estilos individuais sdo referenciados e
comparados aos estilos de época em que eles sdo enquadrados para demonstrar como a
critica simplifica as qualidades artisticas individuais quando resolve enquadra-los como
representantes de uma mesma época ou movimento artistico.

A critica construida pelo docente diz respeito ao modelo de ensino moderno,
cuja didatizacdo dos contetdos eliminou as variantes indesejaveis, criando a ilusdo de
padrdes para facilitar a memorizacdo dos assuntos. Igualar e simplificar como sabemos

sdo principios modernos, contrario a ideia de diversidade e complexidade pregada pela
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p6s-modernidade.

Assim em termos de talento, os artistas sdo Unicos e devem ter suas
especificidades respeitadas. Esse ponto de vista tenta demonstrar como a Literatura e a
Arte, de uma maneira geral, sdo estudadas sem que se preparem adequadamente as
futuras geracdes para se tornarem fluidores dessas obras de arte. O termo em questdo é
utilizado para diferenciar aqueles que leem por prazer dos que o fazem por obrigagéo. O
fluidor teria a capacidade de recepcionar adequadamente tais obras, segundo P1, pois é
capaz de uma leitura hedonista e ndo apenas técnica.

Portanto, a critica feita por P1, ao levantar tal discussdo, foi a de apontar o
desperdicio do tempo educacional ao tratar inadequadamente de conteldos que sao
indispensaveis a formacdo critica das pessoas. Aniquilando assim o efeito que tal
conhecimento poderia proporcionar a formacao do individuo.

Esse papel de apresentar as obras de arte em toda sua complexidade e beleza
caberia aos professores, contudo a fala de P1 informa que os professores de lingua e
literatura ndo se encontram preparados para essa tarefa.

Em sua fala, o docente volta-se mais precisamente para o tipo de educacgéo
artistica oferecida pela educacdo basica aos jovens brasileiros, mas acaba se estendendo
também a outra area do conhecimento afetada pela abordagem inadequada dos
conteddos, a aula de educacéo fisica.

Nesse momento da fala do docente, realizamos o primeiro recorte. Alertamos
que todos os recortes analisados terdo numeracdo, identificacdo do enunciador e o
campus onde o material foi coletado. Para facilitar ainda mais a leitura, optamos por
transcrever o audio das gravacGes obedecendo as normas da lingua padrdo escrita,
quando expressdes comuns a oralidade apareciam na fala dos docentes.

Apos indicar como responsaveis pela falta de “fluidores” de obras de arte o tipo
de educacdo equivocada, artistica e particularmente literaria, fornecida historicamente
pela escola. P1 cita, ao lado da educacdo artistica, o caso da educacdo fisica,
demonstrando que as abordagens nessa area também sdo questionaveis. Da critica a
educacdo fisica, P1 passa para a questdo dos cursos de Educacéo e expde para a turma o
teor de suas discussdes com os docentes daquele curso: “o excesso de carga de teoria da
educacdo”. Tirando assim 0 espaco para outras disciplinas que viriam trazer condi¢oes
de melhoria para o exercicio da docéncia, na opinido dele.

O docente relaciona entdo problemas de salde fisica e emocional, que acometem

professores e poderiam estar sendo estudados em disciplinas especificas ligadas a area
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da saude, no lugar das muitas aulas de “teoria da educac¢éo”. Apontando como resultado
dessa substituicdo o “bem estar” dos professores.

No inicio do trecho selecionado para anélise, observamos a utilizagdo por parte
do docente de inimeras palavras que constroem o efeito de questionamento em relagdo
aos conhecimentos e préaticas que a escola diz possuir: “em tese, ndo é? Supostamente
diz que tem, prega ou deveria ter efetivamente”.

O percurso argumentativo construido por P1 tenta conseguir ao longo de toda a
exposicédo de seus pontos de vista o apoio dos ouvintes, utilizando para isso 0 marcador
“ndo é?” Esse recurso, segundo Marcuschi (2005), é utilizado pelo enunciador
especificamente para conseguir esse tipo de recepcao do ouvinte.

Apoio esse que se faz necessario diante das inusitadas propostas feitas por P1, as
quais contrariam o modelo de formag&o em vigor no C1, o qual por sua vez corresponde
as orientacdes das Diretrizes construidas pelo MEC. Tal aumento da carga horaria do
campo educacional no departamento de Letras ndo € aceito pelo docente, como foi
percebido durante a avaliacdo de suas respostas ao questionario aplicado para essa
pesquisa.

A diferenca, no entanto, é que em vez de se queixar pela diminui¢do da carga
horéaria das disciplinas de sua area de atuacdo (literatura), como fez nos questionarios.
P1 propde uma série de disciplinas de natureza preventiva. O efeito de tal proposta € a
construcdo de uma imagem de profissdo de alto risco. Se é preciso preparar o professor
para evitar tantos problemas de salde fisica e emocional, pressupdem-se que tais
doencas facam parte da realidade dessa profisséo.

As criticas feitas tanto ao modelo de ensino perpetuado pelas escolas quanto a
formacdo de professores acabam sendo justificadas pela necessidade de alcancar um
modelo de profissional que P1 descreve como “um vetor de contaminacdo”. Interessante
perceber o aparecimento da palavra contaminacéo (geralmente utilizado pelo campo da
salide) para construir uma imagem positiva do professor, em vez da carga semantica
negativa habitual. Além de aparecer no texto justamente depois de uma sequéncia
argumentativa que questiona a falta de saude desses profissionais, cujas condi¢cdes de
trabalho provocam desgastes fisicos e emocionais. De forma que a imagem de docente
anunciada por P1 parece ndo ter sentido.

Mas se recorrermos a etimologia da palavra contaminar, talvez seja mais simples
entender como se constréi o discurso desse docente. A palavra contaminar é da mesma

familia de contato, que vém do latim contactus, participio passado de contingere, cujo
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sentido é tocar, agarrar. Formado por com (junto) mais tangere (tocar). Assim, mesmo
que utilizemos bastante a palavra contaminar em referéncia a aquisicdo de doengas.
Contaminar significa também atingir alguém.

Quanto a palavra vetor, 0s romanos empregavam-na para indicar aquele que
carregava alguma coisa, um mensageiro. Portanto, quando P1 determina que o professor
é um “vetor de contaminacdo”, a imagem que se constréi do professor é positiva e
importante, pois é ele o responsavel por fazer chegar ao discente uma mensagem que
seré capaz de tocar ou modificar esse jovem.

O texto de P1 constroi ainda o discurso de que a escola conduz o fazer docente
para praticas vazias e ainda se transformou em um espacgo onde o profissional adoece,
por isso € preciso defender a imagem do professor como “vetor de contaminagdo”. Ou
seja, de alguém capaz de promover mudancas ao garantir que o conhecimento oferecido
ao estudante tornaré as novas geragdes mais criticas e prontas a questionar o mundo.

Para garantir esse papel, P1 complementa a imagem de vetor contaminador
acrescentando a palavra “aprendiz”. Quanto ao termo professor-aprendiz (teacher-
learner) o mesmo foi cunhado por pesquisadores norte-americanos nos anos 80
(SALOMAO, 2013). E desde entdo se propagou pela literatura como sindnimo de
profissional que se preocupa em manter-se atualizado em sua profissdo buscando
formacdo continuada. Uma tendéncia apoiada pelo pensamento neoliberal, pela razéo ja
comentada neste estudo, de que o campo econémico defende ndo a mudanga em si, mas
a inovacdo constante com vistas a continua renovacao da producéo.

O professor aprendiz, no entanto, € visto como um profissional pronto a inovar
sua pratica e seus conhecimentos tedricos. Uma postura pos-moderna diante da
percepcao de que conhecimentos ndo séo definitivos, podem ser refutados e substituidos
a qualquer momento, o que exige do profissional, que lida diretamente com o saber
intelectual, estd sempre disposto a acompanhar as alteracdes efetivadas no campo do
conhecimento.

A imagem contraria ao professor aprendiz-contaminador é a do professor
prepotente, segundo P1. Etimologicamente a palavra prepotente traz a ideia daquele que
dispde do poder, aquele que é o senhor, que manda. De forma que um professor
prepotente ndo estaria disposto a continuar a aprender, ja que o aprendiz ocupa um lugar
de subordinacdo e ndo de comando.

Ao declarar a existéncia do professor prepotente, P1 ndo deixa duvida de que tal

identidade ndo é uma excecdo a regra, mas uma regularidade: “Se ele for um pouco
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menos prepotente do que ele é minimamente, nem poderia ser, ndo é?” A presenga,
portanto, do verbo ser no presente do indicativo aponta para a certeza da natureza do
professor. Segue a tal condigdo o conectivo nem (com papel negativo) que informa que
essa caracteristica ndo deveria existir em um profissional. E finaliza o enunciado com o
marcador “ndo €?” Em busca de apoio dos ouvintes. Para logo em seguida, insistir na
imagem docente como vetor de contaminacgéo e aprendiz a0 mesmo tempo.

Na segunda aula observada, desse mesmo docente, o tema giraria em torno das
primeiras escritoras brasileiras e as dificuldades por elas enfrentadas ainda no inicio do
século XIX para escrever e serem lidas. Construindo um panorama historico e cultural
abrangente, P1 demonstra o quanto foi dificil para a mulher ter acesso ao mundo da
escrita e a profissdes que lidam com esse universo. De forma que, entre todas as
profissdes hoje exercidas pelas mulheres, a segunda a que ela teve acesso foi a docéncia.

Nesse momento trazemos mais um recorte sobre a imagem da docéncia exercida

pelo género feminino, segundo P1,

Quadro33. Recorte 2.

[...]

A gente exerce a segunda profissdo mais antiga do mundo para as mulheres, ndo é? A gente
escapou da primeira.

(risos)

N&o sei... em que conceito ou até que ponto, que eu acho essa nossa, ela também tem muito da
primeira, ndo € ? E vice-versa, é dificil, ndo é? A gente manter a separacdo clara do que
metaforicamente a gente tem da primeira, mas, por que essa danada dessa profissdo é a primeira que
as mulheres conseguem exercer, fora aquela outra, ndo €? Por razdes ébvias, a outra é chamada
profissdo mais antiga do mundo, a linguagem é um negécio complicado, ndo é. Vida facil... hunhum.

(P1, Aula 2).

Em tom de brincadeira, P1 constroi uma critica ferrenha as condigdes
profissionais que envolvem a carreira docente das mulheres. Mesmo indicando logo no
inicio desse recorte que “a gente escapou” da primeira. Logo apds os risos da audiéncia,
surge um “ndo sei”, seguido de uma pausa na fala. Os dois recursos em sequéncia
produzem um efeito provocativo ao colocar em suspensdo se realmente as professoras
escaparam a primeira profissdo, pois segundo P1 haveria muito em comum entre as
duas “praticas profissionais”. A provocacdo fica mais clara se parafraseamos o
enunciado negativo, resultando em: sei.

A fala de P1 utiliza mais uma vez o marcador “ndo é€?” Buscando o apoio de
seus ouvintes para uma colocacdo tdo polémica. A discussdo do tema, no entanto, é
compreensivel. H4 muito que no Brasil a docéncia tornou-se uma area profissional

exercida principalmente por mulheres. Ha na literatura especializada (TANURI, 2000)
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informes de que o surgimento de profissdes mais rentaveis afastou a figura masculina,
antes predominante em nossas salas de aula da educagdo priméria. Para ocupar este
lugar, foi dada a mulher a oportunidade de exercer uma profissdo, vista como uma
extensdo das atribuicdes ja exercidas no lar (educacdo das criangas).

Com os séculos, os outros niveis de educacdo tambem tiveram a figura
masculina substituida pela feminina. De forma que em nosso pais, segundo o0 MEC
(2011) de cada dez professores do ensino basico, oito sdo mulheres. Enquanto nas
bancas do ensino superior, quando se tratam de cursos de Licenciatura e Pedagogia a
figura feminina também é predominante. Inclusive, sdo elas as que mais aceitaram o
convite para participar dessa pesquisa.

Constroi-se, portanto, no discurso de P1 a imagem de docente como aquele que é
um aprendiz-contaminador em geral feminino predominante em uma profisséo dificil de
ser exercida. E assim sendo duplamente desfavorecido pela sociedade por ocupar duas
posicdes inferiorizadas: professor-mulher.

O discurso de P1 é bastante hibrido, defensor do seu campo do saber, rejeita o
que ele considera excesso de espaco ocupado pelas disciplinas do departamento de
Educacdo no de Letras e visualiza a formagdo como um espacgo para 0s conhecimentos
especificos e orientadores da qualidade de vida do profissional. Posicionamentos que
revelam um discurso preso a modernidade, ja que se faz elitista e individualista. Por
outro lado, o discurso desse docente traz a aceitacdo da imagem do professor aprendiz:
aberto a mudancas; formador de opinido; defensor dos marginalizados pela sociedade,
como a mulher, numa alusdo ao pensamento pés-moderno.

Evidenciamos assim P1 como construtor de uma imagem de docéncia que

destaca a seguinte profissionalidade perante os seus discentes:
e Ser um continuo aprendiz;
e Formador de opinido/critico;
e Resistente as condi¢cdes adversas da profissao;

e Ser aberto as mudancas.

5.5.2. Aulas de P3

Pertencente ao campo da lingua, P3 tem como tema da Unica aula selecionada,

entre as duas observadas e gravadas, o estudo de fendmenos linguisticos. Inicialmente, a
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fala do docente foi conduzida especificamente para a exposicdo desses fendOmenos.
Seguindo-se de atividades de reflexdo para os discentes sobre o tema proposto naquele
momento. Em um dos momentos finais do trabalho, um enunciado provocou indagagdes
por parte dos discentes. A duvida colaborou para uma reflexdo por parte de P3 sobre o
papel do professor de portugués na escola.

Os trés recortes que aparecem abaixo obedecem a sequéncia argumentativa

construida por P3, que assim se expressou:

Quadro 34. Recorte 3

[]

Muito bem, é o que a gente chama de competéncia linguistica, que é diferente da competéncia
comunicativa. Entdo a gente tem que estar bem consciente quando nosso aluno chega a sala de aula.
Ele ja sabe a sintaxe da gramatica do portugués brasileiro. O problema é: qual é o aluno que chega a
escola? E os professores desconsideram essa gramatica internalizada que o aluno traz e vai
apresentar uma outra forma, a chamada norma padrdo do portugués. Que é totalmente destoante da
gramaticalidade que o aluno traz para a escola, isso acontece ou ndo acontece?

(P3, Aula 1, C1)

P3 pontua, a exemplo de P1, os problemas presentes nas escolas brasileiras. E
mais uma vez a pratica do professor da educacédo bésica é descrita como inadequada na
abordagem para com o estudante (“os professores desconsideram [...] que o aluno
traz”). Neste caso, trata-se especificamente de aulas de lingua portuguesa e o problema
estd em ndo lidar adequadamente com os discentes linguisticamente desprovidos do
conhecimento da norma padrao.

Em meio a sua colocacdo, o docente indaga aos presentes quanto ao perfil do
estudante da educacdo basica, a pergunta é retdrica, visto que P3 ndo espera uma
resposta da audiéncia e da continuidade a sua exposi¢cdo. A fala é concluida com mais
um questionamento dirigido aos discentes. E embora traga o conectivo “ou”
(alternativo), o docente busca apenas a confirmacédo para a informacao exposta.

Em seguida,

Quadro 35. Recorte 4

[...] Como eu ja falei para vocés o trabalho na sala é duro.

(P3 Aula 1, C1)

P3 afirma aos discentes que “o trabalho na sala é duro”. Ao qualificar trabalho
como “duro”. Podemos construir a parafrase: trabalho na sala ndo é facil. Negando
assim a imagem do trabalho docente como aquele que ndo exige esforco fisico, como

uma atividade que ndo demanda dificuldades. Ser professor € uma tarefa ardua, mesmo
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que seja visto como trabalho intelectual leve.

E interessante perceber que ao construir esse efeito de sentido, o intradiscurso de
P3 nos remete ao interdiscurso que propagou a dicotomia entre trabalho e profisséo;
manual e intelectual; corpo, cabeca; professor e docente. Mas, a0 mesmo tempo, P3 se
incluird na posicdo-sujeito professor ao utilizar a expresséo: “a gente”. O que nos coloca
diante de dois efeitos de sentido: se inclui, porque ja foi professor da educagdo basica e
conhece a dura realidade do ensino ou como docente ver hoje refletida nas salas de aula
da educacdo superior as mesmas dificuldades enfrentadas na educacédo basica.

No enunciado a seguir expressar a responsabilidade para com o saber teérico.

Quadro 36. Recorte 5

[..]

A gente tem que conhecer para ter alguma certeza na hora de dizer.

(P3, Aula 1, C1).

Na sequéncia: “conhecer para ter alguma certeza”, P3 reconhece que o
profissional ndo domina completamente o conhecimento. Ao empregar “alguma
certeza”, P3 demonstra que seu discurso ndo coaduna com o conhecimento como
cristalizado. Nenhum saber, portanto, é absoluto, como também nenhum profissional ¢é
detentor da certeza absoluta ou domina completamente uma area do saber. O que
desmascara a imagem do docente erudito, como aquele que tudo sabe.

Além de conhecer, compreender que o conhecimento nédo € definitivo e por essa
natureza instavel a docéncia se tornar uma tarefa duplamente dura. Coloca o discurso
docente em consonancia com a propagada quebra de paradigma moderno que deu lugar
ao pensamento pos-moderno.

A imagem das dificuldades que cercam o exercicio da profissdo docente também
se faz presente no discurso de P3, cuja imagem de professor que se constroi é a do
professor cuja profissionalidade aparece como:

e Ter saberes;
e Saber respeitar a diversidade cultural;
e Ser aberto as mudancas;

e Consciente das dificuldades profissionais.

5.5.3. Aula de P6
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Docente da area de lingua, observamos e gravamos apenas uma de suas aulas.
Na aula em questdo, o grupo foi convidado a formar um circulo e a expor a opinido
sobre a leitura de um texto feito previamente. Entre os temas da noite presente no texto
em discussao aparece o do ensino das modalidades da lingua. O foco acaba ficando para

0 ensino da modalidade oral.

Quadro 37. Recorte 6.

[]

E a escola ndo realiza isso, ndo expde o aluno ao uso da oralidade, ao uso da oralidade em textos
formais e informais e ele chega ao ensino superior tremendo nas bases, porque vai apresentar um
seminario de 30 minutos ou 20 minutos.

(P6, Aula 1, C1)

A critica ao trabalho do professor da educacdo béasica aparece veladamente
atraves da substituicdo da palavra professor pela palavra “escola”. Tal metonimia nédo
esconde o fato de que ndo ha outro profissional que realize o ensino na escola que ndo
seja o professor.

P6 aponta uma das falhas presentes na educacdo basica que acaba repercutindo
no ensino superior. Repetindo assim o discurso que domina a midia e a opinido publica
nas ultimas décadas: a falta de qualidade da educacdo basica em nosso pais.
Confirmando que o trabalho realizado pelas instituicdes superiores que formaram os
professores da educacdo basica falhou. Ou pelo menos ndo se preocupou em ensinar
questdes que hoje sdo vistas como importantes.

A escola sempre foi apresentada como simbolo da educacdo escrita. Foi
justamente para ensinar a escrever, que tais instituicdes foram criadas; contudo os
tempos mudaram e hoje se cobra dos estudantes que entram nas universidades que
tenham o dominio sobre a modalidade oral da lingua.

Se o discurso verificado na fala do docente 6 é de mudancas na educacdo. Elas
anunciam a necessidade de um professor que precisa saber 0 que € como ensinar.
Portanto, a profissionalidade em destaque é:

e Ter saberes profissionais;

e Ser aberto as mudancas;

e Saber respeitar a diversidade cultural,

5.5.4. Aulas de P7
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Nosso quarto docente investigado, pertence a area de prética de ensino.
Observamos quatro aulas, mas apenas trés foram efetivamente gravadas e transcritas
para a selecdo de recortes. Duas das aulas foram acompanhadas em uma mesma turma,
horério e periodo, enquanto a terceira se deu em outro turno e periodo.

Na primeira delas, o recorte foi feito nos momentos iniciais da aula, a qual se
trata de um segundo momento dentro do mddulo, por isso a fala do docente comeca
fazendo uma retomada dos pontos ja estudados para sé entdo introduzir o tema a ser
discutido naquele dia.

Selecionamos apenas um recorte nesta aula,

Quadro 38. Recorte 7

[...] Toda aula tem que pensar como ensinar, com que recursos. Perguntas que remetem para o
constitutivo do planejamento, ndo é? O que a gente vai tentar fazer hoje?
(P7, Aula 1, C2).

Na recomendacgdo do docente aos alunos, a insisténcia de que o planejamento
das acdes e imprescindivel ao fazer pedagogico. Nao se ensina sem antes planejar o que
sera feito. E planejar requer escolhas (“como”). Na fala, o emprego do termo “a gente”
aproxima o enunciador do seu receptor. O docente se incluir entre 0s presentes como
um profissional do ensino que para dar aula planeja, pensa antes de agir. Buscando o
apoio da audiéncia, termina o enunciado com o marcador “ndo €?” E propbem em
seguida uma aula para aprenderem a planejar (pregando a teoria atrelada a pratica).

Essa passagem é metalinguistica. O docente ndo apenas fala em planejamento
como naquele momento o grupo esta voltado para a realizacdo de um. Em boa parte
desse encontro, 0s grupos apresentaram e discutiram 0s processos de elaboracdo de
planejamento que seriam postos em pratica na propria universidade como parte de um
projeto, cujo objetivo era desenvolver e praticar metodologias de ensino.

O trabalho docente é colocado como anterior a0 momento vivenciado em sala de
aula. O docente inicia seu fazer antes mesmo de entrar em sala. A sala é vista como o
momento de realizacdo de acbes pensadas e planejadas. A imagem do professor
intelectual que pensa o seu fazer, que ndo tem receitas para seguir é evidenciado.

Em outra turma, ocorre a segunda aula observada. Dela recortamos duas
passagens. O grande tema em discussdo € o curriculo. Como podemos comprovar a

seguir,
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Quadro 39. Recorte 8.

O que eu fago na escola ndo é uma lista de contetdo que eu facilito, mas € o projeto de educacio
que eu boto em pratica, a gente ja viu isso aqui também.
(P7, Aula 2, C2)

Quadro 40. Recorte 9

[...] integracéo efetiva e ndo em tarefas prévias com respostas controladas, ndo é?
(P7, Aula2, C2)

A visdo de curriculo que é construida € a de “projeto de educagdo”, negando
uma concepcdo de “lista de contetdo”. Trabalhar com um curriculo significa integrar
todos os momentos da acdo pedagdgica e ndo simplesmente reproduzir conteddos.

Como demonstramos na oposicado dos recortes abaixo:

Fig. 4. Viséo curricular

Lista de contetdos
e tarefas prévias
com respostas
controladas

Projeto de
educacdo e
interacdo efetiva

Essa visdo de curriculo partilhada com os discentes constroi mais uma vez o
discurso do professor intelectual e responsavel pelo papel social que o exercicio de sua
profissdo possui. O curriculo é apresentado como uma producdo homogénea que carrega
a visdo de mundo do docente. As ideias em que ele acredita e que precisam ser
mobilizadas integrando acdo, conteudos e discentes. Educar ndo é agir
automaticamente, repetitivamente nem ter todas as respostas controladas. Afinal, em
tempos de pos-modernidade ndo ha certezas absolutas.

Presente no discurso desse docente uma critica aos excessos promovidos pelo
controle do Estado sobre a Educacdo: curriculos pré-fabricados, seguidos a risca com
inicio, meio e fim previamente ditados. Como se o sujeito da aprendizagem ndo fosse
complexo e pudesse ser rotulado e guiado de forma homogénea. Sempre o mesmo,
sempre igual, uma Unica formula a ser empregada com todos. O discurso deste docente

é, portanto, anti-hegemdnico, pois nega a idealismo liberal de ensinar para transformar a




262

todos em iguais.

A terceira e Ultima aula que gravamos desse docente traz o maior nimero de
recortes realizados, quatro ao todo. A aula foi ministrada na mesma turma da primeira
aula j& discutida. E traz, assim, a mesma discussao o planejamento antes da acdo na sala
de aula. Como planejar os procedimentos metodoldgicos que serdo utilizados no dia da
culminéncia do projeto em construcdo. E, ao mesmo tempo, a reflexdo de que planejar
ndo sera uma acdo docente realizada apenas para o cumprimento de uma tarefa
académica. O planejamento € uma das mais importantes acGes que o exercicio da
profissdo docente exige que o profissional cumpra. Uma acdo construida com a
aprendizagem do exercicio da profissao.

O primeiro dos recortes traz a seguinte fala,

Quadro 41. Recorte 10

[...] E preciso se formar para formar. Objetivo dessas oficinas é a gente comegar a organizar, a pensar
alternativas metodologicas para ensinar a lingua. A gente tem direito de aprender. Processo de
desapropriacdo ideolégica. O discurso contemporaneo em educacdo € como €, se a gente muda a
direco, faz uma educagéo plural.

(P7, Aula 3, C2).

Defende-se a importancia da formacéo para aqueles que irdo um dia formar e da
aprendizagem de como ensinar ainda na universidade. A formacgédo docente ndo apenas
como construto tedrico, mas também como préatica desses construtos. Aprender a ser
professor no espaco universitario, antes mesmo de iniciar a profissdo. E uma acio que
quebra a tradi¢do da universidade moderna como locus apenas de teorizacéo.

Mas as orientagdes nao ficam apenas no ambito pedagogico. O ensino €
mostrado como agdo politica também: “A gente tem direito de aprender”. Traz mais
uma vez o docente incluindo-se como parte de um grupo que ndo desassocia
professores-formadores de professores-em-formacdo. Naquele momento, todos sdo
incluidos como parte de um Unico grupo: professores.

Em nosso atual contexto, o dever de ser profissional é antecedido pelo direito de
ser aluno. Tornar-se um bom professor requer antes ter tido o direito a uma boa
educacdo. Passar por um “processo de desapropriacdo ideoldgica”. Requer dizer ndo a
uma ideologia hegemdnica. E ter o direito de ter outros pontos de vista: “O discurso
contemporaneo em educacdo” (uma referéncia ao neoliberalismo e suas ideias de
unificacdo) “é como é, se a gente muda a direcdo, faz uma educacdo plural”

(multiplicar as maneiras de ensinar, adequar 0 ensino aos seus contextos).
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Interessante percebermos o uso do verbo desapropriagdo neste enunciado. O
liberalismo tem como um de seus alicerces justamente a defesa a propriedade. E através
do afixo prefixal nega-se a pose dessa ideologia.

No recorte seguinte encontraremos,
Quadro 42. Recorte 11.

[]

E entdo primeiro principio: professor de lingua ndo vai ensinar certo e o errado ndo vai
dicotomizar os usos. Ele vai trabalhar com o principio do dialogo entre os registros, entre os usos,
entre as variedades, as variedades dialetais, as variedades de estilos, variedades de modalidade
escrita e fala. Quanto mais ele promover isso, melhor professor de portugués ele estara sendo,
certo, quer que vai ter que fazer entdo? Expor os alunos a diferentes niveis de linguagem para que
ele possa vivenciar nova experiéncia linguistica.

(P7, Aula 3, C2)

No trecho acima, aparece o detalhamento das atitudes a serem tomadas pelo
professor de portugués, no que diz respeito a como ensinar. Ndo mais aquele que
defende a homogeneidade da lingua, mas o que reconhece suas variedades e
consequentemente a natureza heterogénea dos seus falantes. Apds a descricdo das
atitudes a serem tomadas no dia a dia da sala de aula, aparece a interrogativa: “quer que
vai ter que fazer, entdo?” O proprio docente se encarrega de responder a questdo
formulada, pois se trata apenas de uma pergunta retdrica para que possa esclarecer que
cabe ao professor “expor o aluno a diferentes niveis de linguagem para que ele possa
vivenciar experiéncias”.

A fala de P7 rejeita o discurso da modernidade e do ensino tradicional de lingua,
cuja abordagem descriminava os falantes de variantes ndo prestigiadas. Temos,
portanto, um discurso em favor do respeito a diversidade cultural do estudante e a
formacdo docente voltada para preparar o futuro professor a agir dentro dessa
perspectiva.

E para isso, esse professor fard uso do didlogo, como podemos ver a seguir,

Quadro 43. Recorte 12

[.-]
Principio orientador do ensino: o diélogo
(P7, Aula 3. C2)

O recorte acima pode ser compreendido de uma forma melhor quando

acompanhamos a leitura do proximo recorte,
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Quadro 44. Recorte 13.

[-]

E trazer a questdo problematizando, mostrando possibilidades, discutindo alternativas, certo? O
aluno vai repensando as estruturas dentro do cotexto dele e do meu. Entdo, o professor tem que ter
uma postura flexivel, ndo pode achar que o aluno que errou sabe a lingua e vai corrigir isso, ele tem
que reconhecer o erro como parte da dindmica e tem que ter disposicdo pra devolver a questdo por
aluno, formular as questdes que geram o raciocinio do aluno. Tem que ter essa paciéncia.

(P7, Aula 3,C2)

A fala do docente descrimina o que constituir o dialogo no fazer docente em sala
de aula. O professor perde o atributo de detentor do conhecimento, cuja maior tarefa € a
transmiss@o. O aluno passa a ocupar maior importancia dentro da sala de aula e sobre as
orientacOes do professor passa a construir seu conhecimento. Como € indicado, tratar-se
de uma tarefa de paciéncia e flexibilidade, pois a aprendizagem nao € linear, mas cheia
de idas e vindas, erros e acertos, como ensina o paradigma p6s-moderno.

O discurso do campo educacional, quanto ao direcionamento do ensino de lingua
e do papel do docente de Letras frente ao seu aluno até aqui esta constatado na fala de
P7. Seja enguanto aponta o planejamento ndo s6 como uma acdo indispensavel, mas
como exercicio de aprendizagem do ser professor, seja ao anunciar que ser um formador
exige uma boa formacgdo. Para P7, o exercicio da profissdo tem um carater politico e
que as maiores dificuldades podem estar justamente em enfrentar as adversidades
construidas pela ideologia.

Os recortes realizados na fala de P7 sdo, na verdade, representacfes de que quem
ensina precisa aprender a ensinar e essa tarefa ndo pode ser deixada para ser apreendida
em servico. A formacéo docente tem como marco discutir com o discente 0os caminhos
que precisam ser trilhados e como se deve caminhar por eles. Ou seja, 0s cursos de
licenciatura precisam ensinar os futuros professores a ensinar. Ndo basta a teoria sobre o
ensino é preciso vivenciar a pratica. E é sobre isso que os recortes falam como ensinar a
ensinar, como oportunizar experiéncias antes mesmo do aluno sai da universidade.

Evidenciamos para a imagem construida por P7 a seguinte profissionalidade
docente:

e Saber respeitar a diversidade cultural,

e Reflexivo;

e Ser aberto ao dialogo;
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e Ter saberes profissionais;

e Flexivel;

e Paciente;

e Saber atrelar teoria a prética;
e Critico/politizado.

e Autbnomo

5.5.5. Aulas de P8

Desse docente foram observadas duas aulas, mas infelizmente s6 uma foi
efetivamente gravada, da qual recortamos as duas passagens que em seguida aparecerao
reproduzidas. Antes disso, esclareceremos que este docente é da area de lingua. No
momento dessa gravagdo, estava discutindo, com os discentes, questdes ligadas ao
conteddo denominado: Sujeito. Os trechos que se seguem foram registrados ja nos

momentos finais dessa aula.

Quadro 45. Recorte 14

[...] Eu estou dizendo, a forma é essa, 0 que vocé entende € outra coisa diferente. A gente precisa
lidar com isso na sala de aula, sem medo, sem drama. O que vocé estd sugerindo que deve ser
mudado? Entdo, a pergunta aqui € se essa gramatica da para trabalhar em sala de aula? N&o da pra
trabalhar essa gramética, mas essa gramatica é para o professor. O professor pode formular seus
materiais a partir de uma visao de lingua mais funcional, ndo é?

Quer dizer, vamos dizer que eu vou trabalhar as noc¢oes de agente e paciente em relacdo ao
sujeito. Se eu tenho uma visdo mais funcional, eu posso preparar meu material trazendo questdes
como essa, fazendo o aluno refletir, fazendo o aluno pesquisar, fazendo o aluno pensar. Se eu tenho
uma visdo bem estrutural, gente, uma visdo bem tradicional, eu vou trazer somente essas frases que
n&o dio, ndo geram problema e ninguém vai questionar e tal. E uma outra vis&o.

(P8, Aula 1, C2)

Na fala de P8, a cumplicidade entre docente formador e professor em formacéo €
construida com o termo “a gente”. Logo em seguida, perguntas sdo lancadas e
respondidas pelo docente finalizadas com um marcador de apoio. No segundo paragrafo
predomina a primeira pessoa do plural, mas uma vez aproximando a realidade do
docente a do discente. Nas ultimas sequéncias a condicionalidade (“se”) é apresentada
para exemplificar as possibilidades existentes na realidade desse futuro professor.
Finalizando com uma frase curta e enfatica: “é uma outra visdo”. O que pressupde a
substituicdo de uma opc¢do anterior pela nova opcao apresentada.

A posicdo de que ndo ha um Unico modelo de ensino a ser seguido como certo.
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H& muitas maneiras de ensinar e cada uma delas correspondera a visdo de mundo para
qual o sujeito se encaminha. O professor tem autonomia suficiente para decidir qual o
caminho que corresponde a sua verdade. O ensino se transforma em uma acéo politica.
Digo quem sou, quando escolho o que e como ensinar. Mostro no que acredito quando
ensino. E se ndo acredito em limites, ndo imponho limites. N&o digo aos meus alunos o
que devem ensinar, nem como fazé-lo, mas mostro as possibilidades que existem. A
escolha, a responsabilidade é do professor: a autonomia pertence a ele. S&o as ideias
apresentadas por esse docente.

Essa autonomia para a docéncia continua a ser reforcada no préximo recorte,

Quadro 46. Recorte 15

Eu ja disse a vocés que eu detesto ficar dando formulas para vocés, porque cada turma é uma
realidade diferente. O que eu consigo fazer em termos de reflexdo com essa turma aqui. O meu, sei
14, oitava B. Eu dou aula na oitava B, eu consigo uma reflexao, eu consigo refletir sobre isso sem
problema. Na oitava A, eu ja ndo consigo, porque a turma ndo alcanca essa reflexdo, porque ndo
conseguem entender, porque séo pessoas diferentes. Entdo o professor precisa ter a sensibilidade
para saber com que turma ele esta trabalhando e até onde ele pode avancar e quando ele dever
recuar.

Infelizmente, gente, ndo tenho outra coisa para dizer para vocés. Era tdo bom que eu trouxesse
uma férmula assim, ndo é: “Pronto, gente, assim funciona com todo mundo”.

Eu prometo uma coisa, 0 meu e-mail esta disponivel quando vocés ficarem angustiados la na
frente. Ai vocé€s mandam uma mensagem: “Professora, eu estou com essa ddvida, quer que eu
devo fazer?” Eu tento ajudar.

Eu vou repetir: o professor decide o que levar e o que néo levar para sala de aula, a depender da
turma que ele tem. Se vocé acha que levar esse tipo de discussdo vai gerar uma confusdo imensa
na cabeca dos alunos, vai confundir mais do que ajudar. Nao leve. Essa € uma decisdo do
professor.

(P8, Aula 1, C2)

A fala franca e direta que marca os enunciados acima revela um discurso que
tenta desmistificar a imagem do professor como um profissional pronto e acabado ao
final da formacdo. Ao contrario disso, as duvidas podem perdurar mesmo durante a vida
profissional. Tomar decisdes, fazer escolhas faz parte de uma profissao.

Em destaque na fala o professor como um profissional autbnomo. Pensa e decide
sem que precise ser direcionado. O ensino como uma profissao construida todos os dias,
pois requer atitudes diarias do docente. O pensamento agindo para encontrar solucoes e
tomar decisbes. Uma educacdo sem receitas, sem formulas magicas, sem escolhas
faceis. Por isso mesmo, exigindo um profissional reflexivo, flexivel e sensivel para
comanda-la.

O espirito de corporacdo também esta presente nesta fala. Formados todos serdo

profissionais do ensino. Todos compartilhardo davidas e saberes. Uns ajudando aos
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outros. O elo nédo se quebra, porque séo todos professores aprendizes. E por assim o
serem reconhecem as adversidades que o exercicio da profissdo trara e que exigira uma
postura de enfrentamento dos modelos pré-fabricados que assombram em nossa
contemporaneidade nossas salas de aula.

A fala deste docente é uma das mais condizentes com o discurso do campo
educacional, o que corresponde as informacfes fornecidas em seu questionario.
Lembremos que este docente, mesmo sem ligacdes diretas com o departamento de
Educacdo, € o mais atuante em eventos e publicacbes nas duas areas (Educacdo e
Letras). Portanto, ndo surpreende muitos dos termos utilizados por ele perante 0s
estudantes, nem sua visdo de como deve ser a atuacao do professor de portugués.

O discurso se mantém. Os docentes formadores de Letras demonstram em suas
falas um discurso que propaga a imagem de uma profissionalidade marcada por ser:

e Sensivel;

e Reflexivel;

e Parte de um corpo profissional,
e Autébnomo;

e Aberto as mudangas;

e Flexivel,

e Critico/politizado

5.5.6. Aulas de P11

Em seu questionario P11, identificou-se como ministrante de duas das areas:
lingua e pratica de ensino. Nesta observacdo em questdo, tratava-se da area de pratica.
Por ser uma aula longa (trés horas de duracéo), fizemos apenas essa observacdo, que nos
rendeu sete recortes.

No primeiro deles, que ocorreu no inicio do debate com o grande grupo, apos a
discussdo inicial em pequenos grupos do terceiro capitulo de um livro, cuja leitura havia
sido realizada extraclasse. E para o qual P11 delimitou questdes que deveriam ser

refletidas entre esses grupos. Temos,

Quadro 47. Recorte 16

E essa renovagdo tedrica metodoldgica, ela requisitava como ainda requisita, essa, esse repensar ou
um redirecionamento das propostas curriculares.
(P11, Aula 1, C2)
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O tema em discussdo é mais uma vez curriculo. Mais precisamente uma proposta
de curriculo presente em um livro e que contradizia as propostas curriculares
tradicionais ainda em alta nos anos 80 quando o autor do livro propds esse novo modelo
curricular para o ensino de lingua portuguesa.

Na fala de P11, repete-se uma serie de vocabulos iniciados pelo mesmo afixo
prefixal (“re”) o que valora as palavras com o sentido de iniciar de novo. Fortalecendo,
portanto, a direcdo de sua fala para comentar o discurso da mudanga na educacao e mais
categoricamente no ensino da lingua.

Na sequéncia,

Quadro 48. Recorte 17

[...]

Volta |4 para o inicio do nosso curso, pensando que no perfil, na imagem, na identidade do
professor de lingua portuguesa. A identidade do professor de lingua portuguesa atualmente. Do jeito
que ela ainda esta posta, porque eu ndo estou falando das nossas discussdes. Que elas mostram a
urgéncia da necessidade de uma renovacdo, mudar os conteldos ou mudar a imagem do professor,
lembram disso? Como eu vou mudar a imagem do professor? Mudando o professor, mudando os
conteudos, lembram do texto de Possenti e llari? Mudando o professor ou o contetido?

(P11, Aula 1, C2)

Continua nesse recorte a discussdo da necessidade de mudanca no mundo
educacional. Nega-se, portanto, a imagem de docéncia que vigora fora da universidade e
faz-se a requisicdo de uma nova imagem de professor para ocupar as salas de aula. Uma
imagem que se encontra em discussdo na universidade.

Para tratar da pratica de ensino, objetivo maior da disciplina, é preciso discutir a
identidade do professor, o curriculo, sem tais discussdes ndo é possivel determinar a
pratica. Assim sendo, neste momento da aula para definir o curriculo é preciso
relembrar as discussdes a cerca da identidade docente. Por isso, o recorte tem inicio com
o docente pedindo aos discentes que busquem na memoria as discussdes ja realizadas.
Para ajuda-los a lembrar, o docente vai orientando-os, citando conteudos discutidos e
enfatizando com a indagacdo: “lembram disso?” Em seguida uma série de indagacoes
sdo feitas para focalizar o tema central das discussdes sobre a identidade docente.

Na sequéncia, 0s estudantes vdo confirmando as lembrancas sobre a discusséo,

permitindo que o docente prossiga,

Quadro 49. Recorte 18.

[]
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Mas nos ndo podemos esquecer que nds ndo estamos preparados enquanto sociedade para a escola
que é a escola que nés imaginamos. Que nds desejamos que ela venha a ser. Ela ndo € a escola ainda
que nos desejamos, ndo é? Entdo, ndo podemos negar a presenca do poder publico. Ele esta presente.

(P11, Aula 1, C2)

Neste recorte, ainda pontuando as questdes da mudanca, P11 reafirma que elas
ainda ndo estdo concretizadas. Pelo menos, ndo como o campo educacional idealiza.
Lanca-se para o futuro o projeto de educagdo de qualidade. Reafirma-se a
desqualificacdo do professor em relacdo ao modelo ideal de escola. Aponta-se a
presenca do Estado como barreira para alcangar o resultado esperado.

O discurso, portanto, é de resisténcia ao discurso hegeménico. A sequéncia
iniciada com o conectivo adversativo (“mas”) e que tem continuidade em duas séries de
enunciados negativos orientam o0 ouvinte para a rejeicdo ao modelo vigente. Confirma-
se ainda mais essa intencdo do enunciador quando nos deparamos com o verbo desejar
flexionado na primeira pessoa do plural (“desejamos’) unificando a posi¢do do docente
e dos discentes pressupondo que todos coadunam com a posi¢cdo do enunciador. Para
fortalecer esse posicionamento coletivo, o enunciador busca apoio através do marcador
“ndo €?” Seguida de mais uma afirmativa na primeira pessoa do plural. Distanciando

aqueles que fazem parte do ndcleo educativo do Estado, identificado na terceira pessoa.

Logo em seguida, aparece o0 seguinte trecho,

Quadro 50. Recorte 19.

[...]

Um professor para planejar suas aulas a partir de um curriculo como este, que pode ser ajustado
obviamente. Ele precisa conhecer primeiramente a lingua e ai ter essa formagéo na metodologia. No
caso, a partir das teorias do texto, do discurso, quando a gente pensa na lingua portuguesa, para que
ele possa fazer uso, ndo é? E consequentemente transformar isso em proposta pra sala de aula, ndo é?

(P11, Aula 1, C2)

Reafirmar-se a tarefa da docéncia como atrelada ao planejamento baseado no
conhecimento da lingua e da metodologia do ensino que se transforma em proposta para
a sala de aula. O que transforma o professor em um profissional autbnomo pronto a
tomar suas proprias decisdes quanto ao curriculo a seguir. Contrariando assim as
determinacdes do Estado que orientam o curriculo unificado. Para logo depois

acrescentar,
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Quadro 51. Recorte 20

[]
O professor que ndo repensa a sua propria pratica, ainda que o curriculo ndo tenha modificado, seja
0 mesmo, mas se Vocés ndo repensam, se vocés ndo olham criticamente para o que vocés estdo fazendo,
noés vamos nos tornar aqueles operadores de livro didatico e muitas vezes vamos tornar nos
automatizados na nossa propria pratica. E importante vocés fazerem sempre o essencial, refletir nesse
sentido. Isso requer conhecimento, isso requer estar sempre atento ao outro, quem é que vai dar a
temperatura para vocés, quem € que vai ser esse termémetro para vocés? Risquem do ensino: ser
transformado em mera transmisséo de saberes e conhecimentos.
(P11, Aula 1, C2)

Nesse recorte, P11 coloca o professor como reflexivo e aponta como
indispensavel ser possuidor de conhecimentos para a efetivagdo do seu trabalho. Um
professor que pensa e repensa o seu fazer profissional e ndo se reconhece mais como um
mero transmissor de saberes e conhecimentos.

Iniciando o recorte ha um enunciado negativo (“O professor que ndo repensa a
sua propria pratica”). Como sabemos os enunciados negativos sdo instrumentalizados
com o objetivo de rejeitar o ponto ndo aceito. Parafraseando o enunciado, teremos: o
professor repensa a sua propria pratica. O que demonstra a ideia defendida pelo
enunciador. Que se vale ainda de uma série de enunciados condicionais (“se”) para
construir hipdteses ndo desejaveis, terminando a sequéncia com enunciados indicativos
do futuro, mas construidos pelo tempo presente, ja que esse tipo de construcdo é menos
formal (“vamos nos tornar”). Cria o enunciador um tom de cumplicidade ao utilizar a
primeira pessoa do plural. De forma que o efeito produzido é que até mesmo o docente
formador pode ter resultados negativos em sua pratica se seguir essa hipdtese nédo
desejada.

Nos ultimos enunciados, aponta-se a saida para o problema: “refletir”. O verbo,
portanto, resume uma das teorias mais recorrentes do mundo educacional, o professor
reflexivo. Prossegue o docente com a descricdo do perfil recomendado e finaliza
pedindo aos discentes para apagarem o velho modelo do passado. O efeito de sentido
desse Gltimo enunciado é apelativo, pois sabemos que discursos construidos sao
alimentados culturalmente e supera-los ndo é uma tarefa facil.

Contudo esquecer € o caminho para efetivar mudancas. O novo precisa contar
com o esquecimento do velho para ser aceito.

A desconstrucdo do velho modelo de pratica de ensino da lingua portuguesa

continua nos recortes a seguir.
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Quadro 52. Recorte 21

[...]

O professor ndo € a Unica fonte de conhecimentos. Isso é, e olhe que eu ndo estou falando em
nenhuma mudanca na concepcdo do que vem a ser aprendizagem. Eu ndo estou me referindo a isso.
Eu estou falando apenas do que a nossa realidade é, cientifica, tecnoldgica, sdcio econdmica nos
coloca e consequentemente sdo outras possibilidades de atuacéo e recursos a serem utilizados em sala
de aula.

(P11, Aula 1, C2)

No recorte acima, P11 lembra aos estudantes que os tempos mudaram e ja ndo
cabe ao professor ser a Unica fonte de conhecimento. Esse efeito de sentido se traduz no
primeiro enunciado desse recorte que é curto e enfatico. Parafraseando: <O professor era
a Unica fonte de conhecimento”. Esse enunciado dar por finalizada a profissionalidade
do docente transmissivo. Na continuidade de sua fala, o docente enfatiza que a questao
da mudanca ndo esta ligada ao que acontece apenas dentro da academia, mas que 0
mundo exterior influencia o trabalho docente. E, se a sociedade mudou, mudaram
também as relagcdes de trabalho e as expectativas em relacdo a atuacdo profissional
precisam acompanhar as mudangas.

Apontando a visdo desse docente em relacdo a imagem de profissionalidade

construida, teremos:

Ser aberto as mudancgas;
e Ter saberes profissionais;
e Autdnomo;

e Reflexivo;

e Critico.

e Saber respeitar a diversidade cultural.

5.5.7. Aulas de P12

Em mais uma aula de pratica de ensino, observamos e gravamos P12 discutindo
as praticas de ensino para as aulas de lingua portuguesa. Como essa aula durou duas
horas e meia, optamos por ndo acompanhar outros encontros do docente. No recorte a

sequir, as consideracoes de P12,

Quadro 53 Recorte 22
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[...] Isso é uma metodologia de trabalho que vocé esta apostando no sujeito competente para refletir
sobre a prépria lingua. Em vez, em vez de chegar e dizer desinéncia do passado simples, depois do
mais que perfeito, ndo é assim?

[-]

Eu vou disser uma coisa. Os bons professores sempre fizeram isso, sempre. L& nos anos 30, nos
anos 40, bons professores sempre fizeram isso. O que a gente esta falando aqui ndo é uma novidade
do ponto de vista da sala de aula absoluta. N&o foi nenhum iluminado que trouxe isso e agora virou
lei. E numa perspectiva tedrica de trazer o menino para ser sujeito do seu conhecimento. Implica em
voceé fazer essa pratica. O que a gente pode dizer € que muitos professores tinham a pratica, mas ndo
tinham a teoria.

(P12, Aula 1, C1)

Comparando os dias atuais aos anos 30 e 40, a docente explica que ensinar
conduzindo o estudante a construir o seu aprendizado ndo é uma novidade dos nossos
dias, que “os bons professores sempre fizeram isso”. O docente tenta desmitificar o
ensino como uma pratica aleatéria ao utilizar o advérbio sempre que tem como sentido
perpetuar a acdo. Ao mesmo tempo em que limita a acdo anunciada a um sujeito
especifico determinado pelo uso do adjetivo: “bons”. Parafraseando: Os maus
professores nunca fizeram isso.

Na fala, afirmar-se que ensinar é fruto de uma metodologia de trabalho. E o que
temos de novo hoje é a teoria voltada para o registro dessa pratica. Ndo grandes
mudancas no ensino. O que ha segundo o docente é a preocupacdo em estudar e
entender as metodologias de ensino que séo eficazes, algo que ndo se fazia no passado.

Conseguir bons resultados com o ensino, ndo pode ser fruto do acaso. Um bom
profissional do ensino precisa saber o que esta fazendo. Essa intencdo do enunciador
fica registrada através do uso do adjetivo “iluminado”, demonstrando que nosso docente
ndo aceita a visdo de professor atrelada ao discurso do dom, mas como a de profissional
cuja pratica pode ser aprendida.

Se destacarmos a profissionalidade construida por mais este docente, teremos:

e Ter saberes profissionais;
o Reflexivel;
e Autdnomo;

e Sensivel;

5.5.8. Aula de P18

A aula que analisaremos a seguir é de um docente da area de lingua.

Observamos e gravamos apenas uma aula desse docente. A razdo foi o contato tardio
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com o mesmo, apenas no final do semestre. Justamente em um periodo de
manifestacdes e de eventos na cidade, o que dificultou o acesso a universidade.

Em uma das primeiras tentativas de observacdo agendadas, por exemplo, a aula
ndo aconteceu por falta de estudantes. Quando conseguimos marcar um novo momento
tratava-se do Ultimo encontro do semestre centrados na exposicdo de conteudos, as aulas
que se seguiriam seriam de apresentacdo de seminarios. Como as observagdes de tais
tipos de aula ndo se mostraram proficuas, optamos por descartar os seminéarios de
nossas observacoes.

O tema da aula em questdo eram as preposicoes e as conjunc¢des e outros grupos
de palavras invariaveis. A aula transcorreu em grande parte com a explanagdo docente
de conteldo se alternando com a elaboracdo de perguntas feitas pelos estudantes sobre
as davidas que iriam surgindo com ap0s a explanagdo docente Além de comentérios de
experiéncias pessoais vividas tanto pelo docente como pelos estudantes, rapidos
exemplos para exemplificar a teoria em discussdo eram exibidos no datashow.

Quanto a exposicdo do conteudo selecionado para aquele encontro, ele se deu
atraves de duas abordagens. Na primeira delas, expor o conteudo era apresentado pela
gramatica normativa, para em seguida demonstrar como a linguistica tratava da mesma
questdo. O que permitiu que fosse comparado a forma como a turma havia aprendido
aqueles conteudos na educacdo basica e como eles estavam sendo apresentados aqueles
mesmos conteddos de outra forma.

Na sequéncia teremos o seguinte recorte de P18:

Quadro 54. Recorte 23

[.-]

Como professores de lingua portuguesa, vocés precisam conhecer como esses elementos se
organizam no sistema e como tambhém organizam os sistemas [...]
(P18, Aula 1, C2)

A fala introduz justamente um dos pontos mais reinterados entre os professores
o dever do futuro professor frente ao conhecimento. Dominar o saber € imprescindivel
para quem escolheu uma profissdo que se caracteriza por ensinar algo a alguém. Para
justificar a necessidade do dominio dos contedos tedricos sobre a lingua, o conectivo
que aparece no inicio do recorte é causal (“como”), exprimindo assim o motivo/causa
para que impere o conhecimento dos elementos do sistema e sua organizacdo: trata-se
de professores de lingua.

Para depois, mudar de tom e iniciar a seguinte fala,
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Quadro 55. Recorte 24

[-]

Eu entendo, sabe, eu entendo, agora eu fico pensando assim, eu acho que tem uma coisa muito
negativa, é o tempo da disciplina, por um lado, ndo é? Porque é muito pouco tempo, é, para a gente
poder ler mais aqui, para a gente poder discutir aqui, ndo é?

Porque é tanta informacdo, eu fico muito preocupada em ndo deixar de dar nenhuma informagéo que
eu considero relevante para vocés. Eu sei que muita gente ja estd em sala de aula. Eu fico preocupada
com isso também e ai a gente acaba tendo pouco tempo para analisar texto, mas vocés estdo no segundo
periodo ainda. N&o, eu sei que um médulo néo dé tudo.

(P18, Aula 1, C2)

O texto foi produzido em tom de desabafo. E surge nesta que é a ultima aula
sobre a regéncia preponderante do docente no semestre letivo para essa disciplina.
Durante a aula em questao, houve interrupc6es por parte dos estudantes que diziam estar
enfrentando dificuldades pela quantidade do contetdo apresentado. E por estar lidando
com a aprendizagem da lingua de uma forma diferente da vivenciada como estudantes
da educacdo basica. Segundo os estudantes, pela primeira vez, eles estavam sendo
levados a refletir sobre a lingua. O que vinha resultando em notas baixas e na
preocupacdo de ser reprovado. Apesar de declararem que aquela era uma maneira de
compreender melhor os fendmenos linguisticos, eles precisavam informar os conflitos
que aquela abordagem provocava. Depois de algumas ponderacdes ao longo da aula e
de ja ter encerrado o encontro e combinado a data de avaliacdo. O docente deu inicio a
fala transcrita acima.

O primeiro ponto a ser criticado é o tempo. Lembremos que as disciplinas da
area de lingua e literatura sofreram diminuicdo da carta horaria com as mudancas
ocorridas na construcdo da nova grade curricular, por isso o docente se queixa do
encolhimento do tempo e de quanto estar sendo dificil trabalhar com um contetdo téo
relevante em um tempo téo limitado. Mas logo em seguida procura reconfortar a turma
esclarecendo que nao se aprende tudo em um sé modulo e que eles estdo no inicio da
formacdo. A tentativa de se mostrar solidaria aos desafios enfrentados por discentes que
vivem em meio a transicdo entre dois mundos distintos: a formacdo moderna da lingua e
a pos-moderna aparece em passagens como: “Eu entendo, sabe; eu fico muito
preocupada”. Além da construcdo de uma proximidade que tenta evidenciar que o
problema ndo é s6 do discente, mas acompanha também o docente: “ai a gente acaba
tendo pouco tempo para analisar”.

Destaca-se na intencdo do enunciador a critica as mudancas na grade curricular.

Finalizando os recortes selecionados, teremos ainda,
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Quadro 56. Recorte 25.

[...] como voceés estdo se preparando para ser professores, vocés tém que conhecer profundamente, ndo
tem outro jeito. Evidentemente se for um trabalho dentro da escola, pessoas do ensino bésico, a
dinamica tem que ser outra. Ai que esta, ndo é so isso, nao é.

E isso, mais aprender a operar justamente porgue 0 USO, COMO € que esse Uso acontece, € um
esforco eterno, ndo pense que vai parar nao, nao €. Depois que termina a graduagdo e vai pra sala de
aula, vai preparar aula. Ai comegam as coisas. O importante é consolidar, eu acho, que o importante é
consolidar essas informacBes para que vocés consigam operar sempre e cada vez mais, com mais
tranquilidade.

(P18, Aula 1, C2)

A confirmacdo de que o saber tedrico sobre a lingua ndo é o Unico necessario
para exercer a docéncia. E importante realizar a transposicdo didatica entre teoria e
pratica. Entre regras e uso.

Mais uma vez a imagem que se forma de professor e daquele que relne saberes:
conteudistas e pedagogicos no exercicio da profissdo, mas também a figura daquele
profissional que nunca podera para de aprender, nem tdo pouco de tomar decisdes diante
das intempéries da profissdo. O que traz novamente como profissionalidade:

e Ter saberes profissionais;
e Paciente;
e Autbnomo;

e Reflexivel;

5.6. Do Interdiscurso ao Intradiscurso sobre a Profissionalidade Docente

Concluida as analises das informacdes produzidas pelos docentes investigados,
podemos passar a analisar a imagem de profissionalidade projetada pelo intradiscurso e
interdiscurso presentes nas respostas dos questionarios e das transcricdes de aula para
compara-las com a imagem de profissionalidade propagada pelos documentos das
agéncias multilaterais aqui também estudados.

Retomando, portanto, ao intradiscurso e interdiscurso produzido e reproduzido
pelos documentos das agéncias multilaterais e analisado no quarto capitulo deste estudo,
delimitamos que tal discurso condiz com o interdiscurso liberal hoje sobre o formato
neoliberal que defende como papel para a educacdo oferecer trabalhadores com
competéncias para o exercicio profissional. Por isso aparecem nos textos dessas
agéncias descritores que apontam para uma profissionalidade sempre em construcéo,

cuja qualificacdo continuada aparece como uma de suas marcas; seguida da atuagéo
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profissional voltada para facilitar o acesso ao conhecimento; marcado ainda pelas
inovacdes constantes de préaticas e métodos e um comportamento individualista no que
diz respeito as decisdes a serem tomadas em relacdo aos investimentos da vida profissal.
Portanto, esse grupo de descritores constroi a imagem de uma profissionalidade docente
coadunada com as inovacgdes, que transformaram a sociedade em espaco onde o
conhecimento mais do que nunca esta a servico do campo econémico. Ndo ha mais
distanciamentos entre a producdo simbdlica e a producdo material. O docente construido
pelo discurso da inovacdo é a imagem do representante legitimo da globalizagdo, um
facilitador do conhecimento.

Quanto ao discurso dos docentes investigados, ele apresenta a imagem de
profissionalidade docente, em termos de conhecimento, ainda presa aos contetdos
especificos dos estudos do campo da linguagem, mas, a0 mesmo tempo, ja projeta a
necessidade de conhecer melhor os conhecimentos pedagogicos para transformar sua
pratica. Completam esse discurso, com uma consideravel lista de componentes éticos
indispensaveis para o exercicio da profisséo.

Assim sendo, destacam nossos investigados 0s seguintes descritores para o
exercicio da profissdo docente nos questionarios respondidos: criticidade, reflexdo,
ética, associacdo da teoria a pratica durante o fazer docente, maior qualificacéo,
envolvimento com a pesquisa e 0 saber ensinar. Descritores, cujas regularidades ndo se
afastam muito do material recolhido durante as observagdes de aula. Assim aparecem
também neste segundo momento, a criticidade, abertura para as mudancas, 0s saberes,
autonomia, reflexdo e o respeita as diferencas. Comparando, portanto, os dois
intradiscursos produzidos pelos nossos docentes surge como descritores mais
referenciados por eles nos dois instrumentos da pesquisa para simbolizar a
profissionalidade docente: a criticidade (ndo apenas em relacdo ao exercicio da
profissdo, como também diante da vida em sociedade); a reflexdo (nas escolhas diarias
para a construcdo de um sentido para o seu fazer docente perante a sociedade) e 0s
saberes (especificos da area, mas também os pedag0gicos).

Contudo tais descritores projetam uma imagem que se distancia daquela presente
nos discursos das agéncias multilaterais. Portanto, mesmo que nos intradiscursos
investigados possamos encontrar pontos coincidentes com o discurso das agéncias
multilaterais, tais coincidéncias ndo resultam na imagem maior construida pelos nossos
docentes investigados em relacéo a profissionalidade.

Assim, encontramos no discurso docente das universidades pernambucanas 0s
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saberes como caracterizador indispensavel para a construcdo da profissionalidade
docente: tantos os saberes tedricos como os praticos, ligados ao campo especifico de
atuacdo dos docentes (como a maioria deles aponta), como também ao campo
educacional (assinalado por uma minoria ainda).

Ao lado dos saberes, os docentes constroem também a necessidade de
reencaminhar a sua rotina profissional através de novas metodologias, entre elas, a
reflexdo em relacdo as suas agOes profissionais. Essa nova postura encaminha o
professor ao entendimento de que ndo basta conhecer, mas é preciso saber ensinar e
para fazé-lo é preciso entender que a sociedade mudou e que as cobrancas séo outras. O
que necessariamente ndo obriga o0 mundo académico a se submeter aos desejos da
sociedade, mas a transformar a funcdo docente em uma profissdo que se coloque
criticamente diante dessa sociedade, impedindo que os excessos de uma vida voltada
para 0 consumismo e a individualidade impecam os profissionais de ensino de mostrar
aos discentes a forca da palavra e usos que podemos dar a ela.

Nesse sentido, foi possivel acompanhar, em todas as observacdes de aula,
professores preocupados com a postura ética do futuro profissional da educacdo basica.
Comprometidos em construir através do didlogo com os seus estudantes uma nova
imagem para a profissionalidade docente, que se construa, para além dos saberes
especificos e pedagdgicos, de mdos dadas com a ética tdo necessaria a quem

diariamente lida com a vida de outros seres humanos.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Mudam-se os tempos, mudam-se as vontades,
muda-se o0 ser,muda-se a confianca;

todo o mundo é composto de mudanca,
(Camdes, séc. XVI)

Enquanto procurdvamos uma epigrafe para este estudo, lembramos-nos de
alguns versos de Camdes e resolvemos que seriam eles os escolhidos. N&o apenas pelo
discurso que o texto encerra, como também pela sua situacdo de producdo. Ou seja,
primeiro por construir a imagem do homem como um ser mutavel, presente no discurso
de mudanca, que inunda nossa contemporaneidade; segundo, pelo escrito pertencer a
Idade Média, mesmo momento histérico em que surgiu a universidade.

Portanto, identificam-se neste intradiscurso camoniano as vontades humanas
como desencadeadoras das mudancgas, mas, como 0 homem & um ser histérico € na
passagem do tempo que as mudancgas anunciadas pelo discurso se tornam perceptiveis
de fato. Trata-se assim de um processo que envolve rupturas no interior desse homem e
ao mesmo tempo nas relacdes dele com o mundo através da linguagem. Logo, para
Camodes, somos seres de mudanca, porque deixamos o tempo mudar nossas vontades e 0
ser que somos. Passamos a ser outro. Nem melhores, nem piores do que éramos apenas
diferentes na nossa maneira de nos relacionarmos com 0 outro e com as coisas do
mundo.

Por acreditar nessa ideia, Camdes escreveu uma série de sonetos para propagar o
discurso da mudanca em um momento em que se vivenciava a experiéncia de transitar
do mundo medievo para 0 moderno. O proprio poeta lusitano viveu nesses dois mundos,
deixando sua experiéncia registrada em sua producdo artistica. Nela, encontramos a
ruptura entre o discurso do jovem poeta que foi e 0 poeta em que se transformou.

Como informado, o discurso de mudanca inunda nossa contemporaneidade, mas
ndo é um discurso criado pelo nosso momento historico, uma vez que é possivel
encontra-lo nos versos de um poeta que transitou entre o medievo e a modernidade.
Nem tdo pouco tal discurso faz jus aos ideais propagados pela medievalidade. Nossa
investigacdo nos levou entdo a modernidade, como espa¢o de producéo desse discurso.
Ou melhor, 0 momento de transi¢do entre o medievo e a modernidade.

Restava-nos ainda entender por que o discurso da mudanca ainda circulava

entre nds, se prevalece no mundo académico a defesa de que nosso momento € o da pds-
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modernidade. Intrigava-nos também o porqué do discurso da mudanga estd se
reproduzindo cada vez mais forte no campo educacional, inclusive, nas universidades.

Dando continuidade a nossa investigacdo, quanto a estes pontos, descobrimos
que além de um discurso da mudanca, vigora no campo educacional o discurso da
inovacdo. E que foi via mundo econdmico que a inovagdo chegou ao campo
educacional, com tal impacto que se fala até em uma cultura da inovagéo prevalecendo
em nossos dias.

No entanto, percebermos também que 0s termos mudancas e inovacdo Sao
usados de forma indiscriminada, o que faz como que um seja tomado pelo outro.
Principalmente o termo mudanca usado com mais frequéncia do que o de inovacao.
Encontramos assim a resposta para uma das nossas dividas: a maior incidéncia do
discurso de mudanca no campo educacional se da pela ndo diferenciagdo feita entre os
dois termos.

Ou seja, apesar de esses discursos existirem concomitantemente em nossa
contemporaneidade. Invariavelmente, ha quem denomine de mudanca 0s eventos
superficiais, a que preferimos chamar de inovagdes, pois, quando estas acontecem, 0
objeto é alterado em alguns aspectos, contudo continua a ser reconhecido por todos pelo
que sempre foi. Ja a mudanca, quando se da de fato, € profunda, desconstroi o ser ou
objeto de tal forma que ndo o reconhecemos mais. Para melhor dizer, a primeira
corresponde a ideia de continuidade, enquanto a segunda, como ja alertamos, promove
uma ruptura. Mas apesar disso as inovacGes podem ser responsaveis por pequenas
alteracdes que com o passar do tempo levam, ou ndo, a producdo de uma mudanca.

Acrescente-se ainda que a ideia de mudar proponha a de destruir para construir,
negar-se para criar-se. Além do que a intensidade com que a inovagdo se da € bem
menos impactante do que a de uma mudanga, Vvisto que inovar € uma imposicao,
enquanto a mudanca, um ato individual, pessoal, advindo da decisdo de resignificar a
propria vida. Para inovar basta simplesmente um disfarce, uma mascara, um detalhe.
Talvez por isso seja téo dificil mudar e mais facil inovar.

Esclarecido este ponto, partimos para a analise de alguns intradiscursos para
responder a segunda divida que nos assaltava: por que o discurso de mudanca ainda
continua circulando entre nés, em plena pds-modernidade? Para esse encaminhamento,
era preciso descobrir que ideia fundamentava o denominado discurso de mudanca
presente nos intradiscursos selecionados para a pesquisa, como tal discurso se

transformou em um interdiscurso. No intuito de entender, se, em nossO momento
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discursivo, a educacdo estd envolvida por um discurso de mudanca ou apenas iludida
pelo discurso de inovagéo.

Na busca dessa resposta, trouxemos para este estudo o discurso da imobilidade
social promovido pela Medievalidade que tentou convencer a todos que as coisas ja
estavam em seus devidos lugares gracas a providéncia divina e por isso nada deveria
mudar. Discurso esse, que em relacdo ao propagado pela Antiguidade, ndo trouxe uma
mudanca a vida dos medievos; mas apenas inovacdo. Ja que ao substituir o destino
propagado pelos gregos pela vontade divina, o discurso de imobilidade social continuou
a prevalecer na Idade Média.

A modernidade, por outro lado, seguiu a direcdo contraria, rompeu com aqueles
momentos discursivos e assumiu o discurso em favor de mudangas na sociedade, ao
ponto de inaugurar um novo paradigma epistemolégico. E certo que para isso foram
produzidas muitas ilusdes que transfiguraram a realidade em objetividade e 0 homem
em um ser acima de tudo racional.

Levado em consideracdo essa perspectiva, podemos afirmar que a humanidade
passou por poucas mudancas ao longo dos tempos. Uma das mais significativas se fez
justamente na transicdo dos modos de vida medieval e dos seus discursos para 0
momento moderno. Uma transi¢cdo lenta, que na Europa levou séculos para se
concretizar. Compreenda-se, portanto, que rupturas ndo Sdo necessariamente bruscas.

Nesse meio tempo, entre a transicdo de um modo de vida para o outro, muitas
instituicbes foram criadas sobre o paradigma da modernidade mesmo que
historicamente estivessem datadas como instituicGes medievais. Exemplo maior dessa
situacdo € a criacdo da universidade, moderna do ponto de vista de suas atribuicdes,
contudo medieval quanto a sua criacdo temporal.

A par dessas circunstancias, ndo é dificil compreender porque ndo conseguimos
nos libertar dessa formacdo imaginaria construida para a universidade, ao longo de
todos esses séculos. A qual nos faz vé-la como um lugar responsavel por preservar e
produzir ensino, conhecimento e saber através da autonomia de seu corpo de doutores
especialistas, que concomitantemente, construiram uma profissionalidade transmissiva
presa a funcdo de professar o saber, silenciar os discentes e avaliar para mensurar
resultados. Uma instituicdo unificada aos olhos do senso comum.

Mas apesar dessa imagem, a universidade sempre foi um lugar de embates onde,
ao mesmo tempo, se reuniram 0s modelos: escolastico medieval (advindo das

formacdes discursivas religiosas) e cientifico moderno (remanescentes do pensamento
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Aristotélico, pertencente as formagfes discursivas laicas) para disputarem para sua
visdo de mundo maior espaco dentro desta instituicéo.

De forma que, basta compararmos o ontem e 0 hoje, para detectarmos que a
universidade passou por mais inovagdes ao longo de todos esses séculos do que de fato
mudancas. Por isso reafirmamos que, apesar das inovacdes terem alterado alguns
aspectos dessa instituicdo, a universidade continua a mesma.

O que é compreensivel, afinal, nenhum de nds conseguiu ainda apagar
completamente o discurso e 0s modos de vida modernos de nosso cotidiano, apesar de
convivermos diariamente com o discurso ressoante da p6s-modernidade econémica,
epistemoldgica, cultural e politica em nossos ouvidos. Contudo, ndo negamos que em
alguns desses aspectos a pds-modernidade ja provocou mudancas na vida de muitos de
nés. Mas reafirmamos que mudancas sdo operadas no ambito pessoal, por isso leva
tempo para reconhecer nas sociedades que a mudanca aconteceu.

Em razdo disso, a universidade vive essa crise provocada pelas viradas
linguistica e cultural, responsaveis pela producdo do paradigma da pds-modernidade,
que desconstruiu o paradigma da modernidade, que fundamentou seu surgimento.
Assim, enquanto as inovagdes ndo resultarem em uma ruptura, essa instituicdo estara
longe de se constituir como uma universidade pos-moderna.

De modo que, neste estudo, identificamos que, apesar de circular em nossa
contemporaneidade o discurso por mudancas na universidade, visando qualidade,
inclusive, no seu ensino, tal discurso ndo encerra, por parte de todos aqueles que o
propagam, um desejo em si de ruptura para com o formato das praticas de ensino
existentes nessas instituicOes, sejam esses discursos produzidos dentro ou fora do
campo educacional. Pois um bom nimero de intradiscursos relativos ao discurso de
mudanca continua a pregar unicamente a manutencdo do modelo ja existente ha tantos
séculos nas salas de aula universitarias.

Dé-se, portanto, em relacdo ao discurso de mudanca o inapropriado uso do termo
pelas formacgbes discursivas cujos discursos foram analisados. Em vistas de que o
discurso da mudanca inaugurou a modernidade como um acontecimento que vinha
romper com o discurso de imobilidade que antes vigorava. Enquanto, em nosso
momento histérico, acompanhamos um novo acontecimento que ainda ndo esta
devidamente consolidado na vida das pessoas, a pos-modernidade, que enfrenta a
resisténcia de varias formacdes discursivas, que ndo conseguem se desassociar das

formacges imaginérias da epistemologia anterior, a modernidade.
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Por um lado, essa transicdo justifica o discurso de mudanga; por outro, a
resisténcia ndo deixa o discurso de inovagao perder espago.

O que vem acontecendo com o discurso em prol da mudanga na formacao dos
professores, propagado pelas formagdes discursivas hegemonicas, ligadas justamente ao
setor de producdo. E que hoje € reconhecido como um discurso pertencente a formagédo
discursiva neoliberal que reproduz entre nds o mesmo interdiscurso da modernidade e
cujo modelo educacional visava formar apenas os filhos das classes abastadas, para
conduzi-los posteriormente a dire¢do aos postos de dire¢do da nacao.

Algum tempo depois, surgiu a necessidade de formar no mesmo espago
(educacional) dois grupos distintos: 0s que comandariam e 0s que seriam comandados,
para tanto, o discurso liberal precisou inovar o cenario escolar, limitando assim o tempo
em que os comandados frequentariam a sala de aula. Ou seja, para a elite - muitos anos
de dedicacdo ao mundo letrado -, 0 que ndo acontecia com 0s que seriam simples
trabalhadores - para estes, 0 contato com as primeiras letras e as operacfes numéricas se
fazia suficiente.

Contudo a mente humana foi capaz de construir maquinas tdo complexas que a
baixa escolaridade ndo era capaz de qualificar o trabalhador para manipula-las. A
solucdo apontada foi ampliar o tempo de formacéo, para que em contrapartida fosse
desenvolvido o potencial de producgdo desse trabalhador. A cada construcdo de uma
nova geracdo de maquinas mais exigéncias eram feitas aos trabalhadores no chédo da
fabrica.

Todavia, um pouco antes de crescer a demanda do campo produtivo por
profissionais mais qualificados, o0 mundo da educacao superior ja havia aberto espaco
para novos cursos, diferentes daqueles que existiam nas universidades no momento da
sua criacdo. Essas novas profissdes estavam atreladas a uma formacédo funcional. Ou
seja, surgiram para acatar as exigéncias do mundo produtivo. Com o tempo, tais
profissdes ndo apenas ascenderam socialmente, como passaram a vigorar ao lado das
profissdes tradicionais de mais prestigio. Transformando o modelo de formacgdo dessas
novas profissdes, em formula a ser seguida pelas demais.

Assim, os velhos cursos voltados para a formacdo humanistica, elitista e
baseadas em habilidades cognitivas comecaram a sofrer pressdo para se tornarem cada
vez mais funcionais. A ideia de universidade, como espaco para o0 desenvolvimento das
aptidGes intelectuais através do ensino e da pesquisa e completamente desassociadas da

aplicagdo pratica desses conhecimentos (construida pelas formagdes discursivas que
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prevaleciam dentro da universidade nos primdrdios da sua criacdo), perde espaco para
mais uma inovagéo produzida por formagdes discursivas defensoras da funcionalidade
do ensino, em universidades dos Estados Unidos. Formagdes discursivas estas que tém
sua origem ligada aos doutores medievais defensores das ideias experimentais de
Aristoteles.

Inicia-se assim a fase da supremacia do saber-fazer sobre o saber-conhecer. Um
caminho do qual a maioria das universidades atreladas as ideias agostinianas fugiram
durante séculos (universidade da Paris), apesar de sempre ter enfrentado grupos
dissidentes, que promoveram em algumas nac¢des universidades mais voltadas para as
ciéncias aplicadas (Alemanha e Inglaterra). De forma que se ia a universidade
impreterivelmente aprender a conhecer e ao mercado de trabalho para aprender a fazer.
O unico lugar onde saber e fazer compartilhavam o mesmo espaco era o chdo da fabrica,
que herdou essa formatacao das velhas corporagdes de oficio.

Recordemos que 0 campo educacional nasceu sobre a égide do 6cio e o campo
produtivo, do trabalho; o primeiro visto como intelectual e teorico, o segundo como
manual e préatico; aquele como espago privilegiado, este ndo. Portanto os sujeitos
discursivos do campo educacional, em geral, ndo compartilhavam das mesmas
ideologias dos sujeitos discursivos do campo produtivo, ja que entre eles existiam
visOes e realidades de mundo contraditdrias.

E mesmo tendo sido a universidade uma corporagdo de oficio, a transformacéo
da mesma nesse tipo de corporacdo foi acidental, vista como a metodologia de ensino
predominante a priori nas universidades foi 0 método escolastico atrelado a imagem da
escola que, por sua vez, esteve desassociada do mundo do trabalho até as tendéncias do
saber fazer ganharam espaco nas universidades.

Esse acontecimento tornou ndo apenas propicio uma aproximacdo entre
educacdo e trabalho, como permitiu o surgimento do discurso de que a educacdo deve
servir a um unico senhor: o mercado de trabalho. Uma tarefa que vem sendo combatida
pelo campo educacional, que ndo reconhece para a educacdo esse unico papel.

O fato é que as barreiras que separavam esses dois campos comecaram a se
diluir e cada vez mais um passou a depender do outro. Acreditamos que o primeiro
passo dado neste sentido foi a criacdo das universidades, espaco responsavel ndo apenas
pela formacdo intelectual, mas pela preparacdo de um trabalhador qualificado ou como
queiram alguns, profissional. Pois, ao contréario do que caracterizava os trabalhadores do

passado, o profissional moderno consegue garantir que o manual/intelectual; a
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pratica/teoria se reina alcangando ambas um status privilegiado.

Hoje, a universidade continua a vivenciar seus dilemas, departamentos de cursos
prestigiados versus 0s de cursos ndo prestigiados, ou seja, preserva-se 0 mesmo discurso
liberal e democréatico do passado: a educacdo é o caminho para a inclusdo de todos,
desde que cada um saiba bem qual é o seu lugar.

A compreensdo de que a universidade nasceu como um campo de lutas e que
seus membros nunca conseguiram superar seus dilemas (teoria/prética; ensino/pesquisa;
formacdo universal; funcionalidade; humanizacdo; competéncias, etc.), pois néo
conseguem romper com a imagem que ao longo dos séculos se consolidou, fez com que
partissemos dessas consideracfes para interpretarmos o discurso de mudanca produzido
por formacdes discursivas dentro e fora da universidade.

Diante dessas circunstancias, restou-nos analisar ndo apenas o discurso do
campo educacional, como também o advindo do campo produtivo para identificar se
essa aproximacao nascida nas universidades até que ponto levou o discurso de mudanca
do campo produtivo a interferir sobre o discurso de mudanca do campo educacional, ja
gue em nossa contemporaneidade registra-se uma aproximacao ainda maior entre estes
dois campos, sejam em termos de discurso, seja na pratica, principalmente, apds a
chamada globalizacgéo.

A questdo € que a prética, ao contrario do que pensa 0 senso comum, ndo é feita
apenas de acdes, mais também de valores e conhecimentos, 0 que direcionou nossa
pesquisa para a profissionalidade, o conjunto de atributos que caracteriza o fazer de um
profissional como pertencente a uma determinada ocupacdo de trabalho e que é
composto de valores e conhecimento.

Iniciamos assim nossa pesquisa, propondo como objetivo identificar se em nossa
contemporaneidade a cultura da inovacéo, advinda do campo produtivo interferia ou ndo
na construcdo da imagem de profissionalidade dos docentes universitarios. Para
responder ao nosso questionamento, tentamos identificar a presenca ou ndo dessa
cultura da inovacdo no discurso docente, escolhendo para isso o0s docentes das
universidades publicas de Pernambuco, mais precisamente, aqueles que ministram aulas
nos cursos de Letras para discentes da habilitacdo em Lingua Portuguesa.

Lembremos que no inicio deste estudo comentamos da nossa preocupagdo com
0s graves problemas de letramento enfrentados pela populacdo brasileira e das
dificuldades encontradas pelo mundo educacional para superar esta situacdo, por isso

escolhemos um sujeito discursivo pertencente a formacdo discursiva atrelada a
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linguagem. Campo este que recebeu a prerrogativa, porque vivemos em uma Sociedade
do Conhecimento. E conhecimento nenhum pode ser construido sem linguagem.

Escolhidos nossos sujeitos, teriamos que coletar seus discursos para neles
identificar a imagem de profissionalidade, como tambeém, estabelecer a existéncia ou
ndo de uma influéncia entre a cultura de inovacdo e a imagem de profissionalidade
docente presente em documentos de agéncias multilaterais propagadoras do discurso,
dito, de mudanca pelo campo produtivo. Por isso, selecionamos dois documentos
pertencentes a agéncias multilaterais mais especificamente, trechos relativos a
profissionalidade docente para neles identificarmos que ideias estavam sendo
propagadas. Para s6 depois compararmos esse discurso com 0 que encontrariamos no
discurso dos nossos docentes investigados.

De pose dos discursos produzidos pelas duas agéncias, aparentemente,
pertencentes a formacgdes discursivas distintas (Banco Mundial e UNESCO),
identificamos através da comparacéo das regularidades de seu discurso de mudanga para
com a profissionalidade docente, que ambas possuiam regularidades discursivas,
comprovando serem elas pertencentes a formacéao discursiva do campo produtivo.

Além de que, nos dois documentos analisados, (pertencentes a essas agéncias),
encontramos regularidades quanto a imagem de profissionalidade docente do ensino
superior, marcada pela incompletude do conhecimento. Propondo essas regularidades
que o docente mantenha uma qualificacdo continuada e voltada para a inovacdo de
praticas e métodos, sendo tais encaminhamentos de natureza individual para construcao
de um docente gue se transforme em facilitador do conhecimento.

Conseguimos estabelecer ainda que o discurso da inovacgdo, que vigora nesses
documentos produzidos pelas agéncias multilaterais, esta presente nas universidades
publicas pernambucanas através de documentos governamentais e universitarios,
respectivamente como as Diretrizes Curriculares dos Cursos de Licenciatura,
produzidas pelo MEC. Documento que serve de base para as formulacdes dos projetos
de curso (PPC) elaborados pelos departamentos de nossas universidades pesquisadas.

Assim com ja declaramos, o discurso de inovacao pertence a cultura de inovacao
que prever que ndo deve haver ruptura entre velhos e novos modelos empregados pela
sociedade, mas apenas uma nova roupagem para que o velho modelo politico liberal se
perpetue sobre a designacdo de neoliberalismo. E é justamente esse o discurso das
agéncias multilaterais, mesmo que elas prefiram utilizar o termo mudanca.

O detalhe é que se antes o campo educacional fazia parte dos planos liberais por
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um lado para preparar a elite da nacdo e por outro para dar aos operarios os rudimentos
necessarios para que estes executassem com primazia o trabalho no chdo da fébrica.
Hoje o neoliberalismo e seu projeto de globalizagdo propagam a importancia do campo
educacional, por compactuarem com a Teoria do Capital Humano que advertiu as
nacOes sobre o maior crescimento de sua produgdo. Ou seja, quanto mais se investissem
na educacdo da populagdo, mais riquezas seriam produzidas, mesmo que ndo sejam
igualmente distribuidas.

Teoria esta confirmada por estudos patrocinados pelas agéncias multilaterais, a
pedido dos paises centrais. Os resultados indicaram que ndo bastariam investimentos na
educagdo basica, mas também no ensino superior. Foi o0 bastante para que o ensino
superior, principalmente, as universidades se tornassem objeto de interesses do campo
produtivo e de nossa pesquisa também.

Como ja alertamos, entre todos 0s sujeitos universitarios, interessou-nos,
particularmente, aquele destinado a formacdo do professor de lingua portuguesa, ou
seja, o docente formador de base, ja que pertence a ele a tarefa de formar os futuros
professores da educacdo basica e estes ultimos consequentemente o letramento da nossa
populacdo. E preciso esclarecer, no entanto, que quando denominamos campo
educacional estamos nos referindo as formacdes discursivas, que vao muito aléem do que
a figura do docente e dos discentes.

De forma que o campo educacional analisado se compunha das seguintes
posicBes-sujeito: discurso oficial do 6rgdo educacional do Estado, discurso institucional
advindo das universidades, discurso de especialistas em educacdo e discurso docente.
Nos dois primeiros as regularidades encontradas apontaram para um discurso em prol
da inovacdo de métodos e praticas por influéncia do campo politico-econdmico. Ja que
os atributos a serem construidos pela profissionalidade docente implicam em
proporcionar uma formacdo continuada para o desenvolvimento cada vez maior das
competéncias. Marcando a profissionalidade docente pela incompletude do
conhecimento e individualismo das acGes na pratica. Quanto a terceira, encontramos
nela intradiscursos opositores, alguns a favor da inovacao, outros da ruptura.

Como ultimo item dessa lista temos a posicdo-sujeito docente, cujo discurso
oscila entre a modernidade (com o qual eles se identificam, ja que devem a ele as bases
de sua formacdo) e a p6s-modernidade (mas do qual eles compartilham a nova viséo de
lingua e ensino da lingua), demonstra que nos cursos de Letras ainda ndo se

reconfigurou a imagem da profissionalidade docente.
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E mesmo que saibamos a direcdo para onde o mercado deseja levar a
universidade em nossos dias, 0 que certamente a afasta completamente daquele modelo
de instituicdo do saber com que aprendemos a lidar. Destaqguemos que 0S rumos
reservados para a universidade serdo os mesmos destinados aos seus docentes, a tal
ponto que o campo educacional vem tentando recriar uma nova profissionalidade para o
docente do ensino superior, principalmente, o universitario, para encontrar outras
possibilidades que néo sejam apenas a oferecida pelo setor produtivo.

Resta saber até quando a universidade e seus docentes resistirdo as pressoes da
globalizagdo e da Sociedade do Conhecimento. Como as incertezas sdo a marca
registrada do paradigma pds-moderno talvez as universidades e seus profissionais
consigam caminhar para uma metamorfose que os resignifiguem e os facam superar o
modelo de ensino neoliberal.

Enquanto isso é preciso perceber que, ao contrario de muitos outros docentes
existentes em nossas universidades, os docentes de Letras investigados por este estudo
ndo aceitam mais uma profissionalidade transmissiva. O conhecimento da lingua e da
literatura vem se alterando dentro de suas salas de aula para dar lugar ao conhecimento
sobre o ensino da lingua e da literatura.

A questdo é: que tipo de professor formaremos? Que tipo de docentes seremos?
Essa duvida assalta os docentes, que se colocaram como sujeitos dessa pesquisa e nos
trouxeram em seus discursos a oscilacdo entre o interdiscurso moderno e o poés-
moderno, como ja alertamos. Mas o ponto positivo dessa oscilagdo é que a mesma pode
ser vista como um indicio de que algo esta acontecendo. Pois, do contrario, teriamos
encontrado no discurso desses docentes a reafirmacdo da velha profissionalidade
docente transmissiva, que seguramente, esta presente em muitos departamentos de
nossas universidades investigadas.

E se, por um lado, uma ruptura possa significar o fim da formacéo especializada
e, por conseguinte, a imagem de universidade que conhecemos. Acreditamos que nao é
negativo conhecermos outra imagem de universidade. Se nossa sociedade vive outro
momento, € aceitavel que nossas instituicbes descubram também outras possibilidades
para elas.

Acrescentemos ainda que conta contra a formacdo especializada o namero de
conhecimentos especificos criados pela ciéncia moderna em torno de um Unico objeto
de estudo. Essa multiplicacdo faz o objeto se desmembrarem mais e mais em novos

objetos de estudo, impedindo assim que o dialogo possa existir entre pares para além de
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um grupo que estuda as especialidades de uma especialidade.

Por outro lado, surge no discurso de especialistas em educacgéo e de alguns dos
nossos docentes investigados neste estudo a imagem de uma profissionalidade docente
que pode ser construida como aquela que pertence a quem € capaz de ensinar a ensinar
qualquer que seja 0 conhecimento ou saber.

E embora a maioria dos nossos docentes ndo perceba a diregéo para qual estao se
encaminhando e defendam em momentos sim outros ndo as disciplinas que ministram
como representagdo do ser professor. Ja ha indicios em seus discursos, que eles também
estdo construindo a aceitacdo de que a universidade ndo é mais a mesma e que, portanto,
seu fazer profissional também ndo pode continuar o mesmo.

De forma que, a proposta de uma formacdo de professores polivalentes para
atuar no ensino médio ja surgiu. Para quem ndo ver o ensino polivalente como uma boa
proposta, fica a lembranca de que ja houve tempos em que especialistas ndo existiam.
Em que o dominio de um saber se fazia sobre uma percepg¢édo holistica. O que se deu
antes da modernidade, por sinal.

Afinal, especialista é criagdo da modernidade e se em uma dada época ajudaram
a ciéncia a realizar grandes descobertas. Por outro lado, fez os cientistas perderem a
nocdo de que todas as partes se relacionam e quando enxergamos um problema sem
conhecer todos os vieses que o envolvem, podemos encontrar a solugdo para aquele
problema, mas dessa solu¢do muitas vezes surgem problemas ainda mais graves.

Se esta situacdo ndo parece preocupante aos olhos de quem esta de fora do
sistema educacional. Pensemos que nos tornamos gracas a epistemologia e a
metodologia da modernidade: sujeitos incompletos.

Essa nova perspectiva requer pensarmos um formador de base que seja capaz de
propiciar condi¢bes para uma formacdo holistica, que veja o estudante como um ser
integral. Um docente formador que tem como possibilidade para executar essa tarefa a
interdisciplinaridade ja acenada pelos p6s-modernos.

Contudo propositadamente escolnemos o docente de Letras para realizar essa
nossa investigacdo, por entender que a epistemologia deles havia sido sacudida pela
virada linguistica, o que faz desse departamento um solo fértil para o florescimento das
ideias pOs-modernas, que ajudardo a construir uma profissionalidade docente que se
adapte aos novos modos de viver que estamos aprendendo a conhecer.

Para nos, essa tarefa tornar-se representativa para estes docentes, pois como ja

afirmamos neste estudo: o conhecimento € um processo promovido pela a¢do do
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pensamento e da linguagem, logo, uma pratica social. E como tal, a linguagem é
processo e produto da cultura e a educagdo nos incute a cultura se servindo da lingua
para isso. Afinal, toda educacéo é linguistica.

Contudo sdo caminhos ainda nao construidos e s6 o tempo os consolidardo ou

nao.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convidamos o (a) Sr.(a) para participar, como voluntério (a), da pesquisa, DISCURSO DOS
DOCENTE DE LETRAS: PROFISSIONALIDADE EM QUESTAO que esta sob a responsabilidade da
pesquisadora Cinthya Tavares de Almeida Albuquerque, residente na Rua Horacio Antdnio de Barros,
180, Matriz, Vitéria de Santo Antdo, Pernambuco. C.E.P: 55612330. Telefone: 92844301, e-mail:
cinthyatavaresaa@gmail.com. e esta sob a orientacdo da Prof® Marcia Maria de Oliveira Melo.

Apos ser esclarecido (a) sobre as informacdes a seguir, no caso de aceitar a fazer parte do estudo,
rubrique as folhas e assine ao final deste documento, que est4 em duas vias. Uma delas é sua e a outra é
do pesquisador responsavel. Em caso de recusa o (a) Sr.(a) nao sera penalizado (a) de forma alguma.

INFORMAGOES SOBRE A PESQUISA:

Nossa investigacdo visa mapear a profissionalidade dos docentes do ensino superior dos cursos
de Licenciatura em Letras das universidades federais de Pernambuco, no intuito de refletir sobre os
discursos, que envolvem hoje esse profissional, cuja pratica é fulcral para a formacdo e atuacdo
profissional das novas geracOes de professores de Lingua Portuguesa em nossa sociedade. A priori,
distribuiremos aleatoriamente alguns questionarios para os docentes, que atuam no referido curso. Apos
analise do material coletado, selecionaremos alguns dos docentes para acompanharmos a regéncia de
algumas de suas aulas. Tanto a distribuicdo dos questionarios quanto as observac@es dar-se-do do
primeiro semestre do ano de dois mil e treze até o segundo semestre de dois mil e quatorze, em diferentes
instituicGes. Desde ja nos comprometemos em manter o sigilo de todos os dados coletados através de
questionario ou durante as observacfes em sala de aula. Assim como oferecemos aos nossos
colaboradores o direito de retirar o consentimento dado para o uso das informacdes fornecidas a qualquer
momento anterior ao encerramento dessa investigacdo, que se concluira no depdésito da tese para defesa.
Esclarecemos ainda que seremos responsaveis pelo armazenamento dos dados coletados através de
entrevistas e questionarios, os quais serdo incinerados cinco anos apés a conclusao desse estudo.

Em caso de dividas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, vocé poderd consultar o
Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no enderego: (Avenida da Engenharia
s/n — 1° Andar, sala 4 - Cidade Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-600, Tel.: (81) 2126.8588 —
email:cepccs@ufpe.br).

(assinatura da pesquisadora)

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, , RG/ CPF , abaixo
assinado, concordo em participar do estudo acima descrito como voluntario (a). Fui devidamente
informado (a) e esclarecido(a) pelo(a) pesquisador (a) sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela
envolvidos. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento durante a
execucdo dos estudos, sem que isto leve a qualquer penalidade.

Local e data

Nome e Assinatura do participante:
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES QUE LECIONAM
NO CURSO DE LICENCIATURA EM LETRAS

DADOS DE IDENTIFICACAO:

Nome da Instituig&o: Campus

Nome do Professor(a):

Tempo de experiéncia como professor do ensino basico:

Tempo de experiéncia no ensino superior:

Que outras fungbes (membro de grupo de pesquisa, cargo de gestor, etc.) vocé ja

exerceu na universidade além do ensino?

Quantos anos nesta instituicdo lecionando na licenciatura em  Letras?

Em que area vocé atua?
( ) lingua () literatura ( ) préatica de ensino de lingua e literatura

Leciona na  Licenciatura  de Letras  atualmente as  disciplina(s):

Area de formacao (graduaco):

Instituicdo e ano de conclusao:

Especializacao em:

Instituicdo e ano de conclusao:

Mestrado em

Instituicdo e ano de concluséo:

Doutorado em
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Instituicdo e ano de concluséo:

P6s- doutorado

Instituicdo e ano de concluséo:

Linhas de pesquisa que desenvolve atualmente:

Cursos de extensdo que costuma ministrar?

Com que regularidade vocé frequenta como participante os eventos na area de Letras

por ano?

Com que regularidade vocé frequenta como participante 0s eventos na area de Educacao

por ano?

Com que regularidade vocé publica por ano em periddicos na area de Letras?

Com que regularidade vocé publica por ano em periodicos na area de Educacdo?

Vocé atua neste momento na pos-graduacdo desta universidade? ( ) sim () ndo

Orienta em media quantos trabalhos de TCC, dissertacdes ou teses por ano?

( )menosdecinco ( ) maisdecinco ( ) menos de dez () mais de dez

Com que frequéncia vocé assisti as reunides pedagogicas desse departamento?

() sempre () asvezes () quase nunca () nunca

Com que frequéncia vocé relata suas experiéncia exitosas na pratica docente para 0s
seus pares?

() sempre () asvezes () quase nunca () nunca
Vocé atualmente da aulas em que turno? () diurno () noturno

Vocé ja ministrou aulas no curso de Letras em outro horario? () Sim () Nao
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QUESTOES ABERTAS?

Se vocé ensinou em um turno do dia diferente do horario em que vocé da aulas
atualmente, responda: ha alguma diferenca quanto a aplicacdo da prética pedagdgica,
curricular e docente em relacéo a aplicada em outro horario? Aponte a(s) diferenca(s).

Se vocé ministra ou ja ministrou aulas nos cursos de bacharelado em Letras, responda:
ha alguma diferenca quanto a aplicacdo da pratica pedagdgica, curricular e docente em
relagéo a aplicada por vocé nos cursos de licenciatura? Aponte a(s) diferenga(s).

Qual o perfil de professor de lingua portuguesa para o0 ensino basico que vocé tem

formado?

Em que constitui o ensino de lingua portuguesa nesta universidade de acordo com o

projeto pedagdgico que rege este departamento?
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Para vocé, de que deveria se constituir o ensino de lingua portuguesa nas universidades?

Qual sua opinido sobre a formacdo dos alunos ingressos no curso de licenciatura em

Letras nesta instituicdo?

Qual sua opinido quanto a formacdo dos alunos egressos no curso de licenciatura em

Letras desta instituicdo?

Os embates na area de linguagem nas Ultimas décadas acrescentaram o qué a formacao

do futuro professor de portugués do ensino basico?
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Quanto as tecnologias do ler e do escrever, como vocé contribui para orientar as futuras

praticas pedagogicas do ingresso em Letras durante suas aulas?

Para vocé, qual a funcdo a ser exercida pelo professor de portugués no ensino basico?

E pelo professor de Letras no ensino superior?

O que caracteriza sua atuagdo como docente no ensino superior?
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Qual sua opini&o sobre o perfil curricular em vigor neste departamento?

O que o0 motivou a se tornar um professor do ensino superior?

Como surgiu o interesse pela area de Letras?

Em que circunstancia, ocorreu sua primeira experiéncia em sala de aula como professor

nesta universidade?
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Ao seu ver, que mudancas no campo educacional foram mais significativas para o

ensino superior nos cursos de Letras nos Ultimos anos?

Durante sua carreira como docente do ensino superior, vocé operou mudangas em sua

pratica docente? Se positivo, descreva alguma dessas mudancas.

Qual sua opinido sobre o apregoado discurso de “valorizagdo da docéncia”?

Vocé ja pensou em desistir dessa carreira? Quais 0s motivos o levaram a cogitar essa

hipotese?

Obrigada pela cooperagéo!
Cinthya Tavares de Almeida Albuquerque, doutoranda do curso de Pés-Graduagdo em Educacdo da
UFPE. Fone: 000000000



