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RESUMO

Agenciamento e docéncia na educagao superior

Ao tomar como objeto a docéncia na educacgao superior e perguntar sobre
como os discursos constituem e o que enunciam sobre ela, a presente
pesquisa propde-se a problematiza-la e o faz inspirada nos estudos de
orientacdo foucaultiana, servindo-se do discurso como conceito tedrico-
metodoldgico. A busca por este objetivo mobilizou agdes especificas de estudo
que organizam os primeiros capitulos desta Tese, tratando de reconhecer a
constituicdo historica e contextualizada da docéncia e indicar os contornos do
territério da docéncia na educagao superior, além de posicionamentos que a
tomam como um tipo especifico de docéncia e de dar visibilidade ao que se
coloca como verdades sobre ela. Ao escolher-se a constituicdo da docéncia na
educagao superior como problematica investigativa, optou-se por tomar como
superficie analitica os Projetos Pedagdgicos Institucionais de nove
universidades do Rio Grande do Sul, cuja abrangéncia temporal se da no
periodo compreendido entre os anos de 2000 e 2014. Consideraram-se como
condicdo de possibilidade para a constituicio da docéncia na educacao
superior no presente o contexto marcado pela légica do empresariamento da
educacgao superior, as demandas que se colocam a educagao superior em
funcdo de um projeto de sociedade em curso € a nogado de que haja uma
especificidade em relagdo a docéncia neste nivel escolar, o que acaba por
organizar formas de conceber e fazer a docéncia. Constatou-se que a docéncia
na educagao superior no presente opera pelo agenciamento. As analises
conduziram para a compreensdo de que a docéncia mobiliza, ao operar, trés
dimensdes que se entrecruzam: a dimensao da humanizacéo; a dimensao do
mercado; a dimensdo do conhecimento e tecnologia. Enfim, nesta Tese
apresentam-se argumentos organizados em torno da compreensao de que a
docéncia na educagao superior no presente opera pelo agenciamento, o que
faz com que seja compreendida como uma agao intencional, sistematica e
organizada de atuacg&o sobre e com o outro de modo a potencializar este outro,
de produzir algo capaz de produzir efeitos; uma docéncia de atuacgéao intervalar,
que opera no intervalo entre uma proposta de formacgao e aquilo/aquele a ser
formado num recorte de tempo especifico e num cenario marcado por uma
forte influéncia de mercado, por um imperativo cientifico/tecnolégico e por
demandas de humanizacao.

Palavras-chave: Agenciamento. Docéncia. Educagao superior.



ABSTRACT

Agenciation and teaching in college education

When taking as an object teaching in college education and asking about how
the speeches constitute and what they state about it, the presente research
propose to problematize it and makes inspired by Foulcaultion orientation
studies, using the speech as a concept theoretical-methodological. The search
for this objective mobilized specific study actions that organize the first chepters
of this Thesis trying to recognize the historical and contextualized constituition
of teaching and indicates the contours of the territory of teaching in college
education, in addition to placements that take it as a specific type of teaching
and giving visibility to what stands as truths about it. When choosing the
constitution of teaching in college education as in investigate problem, | opted to
take as an analytical surface the Institutional Pedagogical Projects of nine
universities in Rio Grande do Sul, whose temporal coverage occurs between
the years 2000 and 2014. It was considered as a condition of possibility for the
constitution of teaching in college education in the present the context marked
by the logic of the manegement of college education, the demands that arise on
college education according to a society project in progress and the notion that
is a specificity in relation to teaching at is school level, what ends up organizing
ways to conceive and to teaching. It was found that teaching in college
education in the present operates though relates searches. The analisys led to
the undestanding that teaching mobilizes, in operating, three intersect
dimensions: the dimension of humanization; the size of the market; the
dimension of knowledge and technology. Finally, in this thesis are presented
arguments organized aroud the understanding that teaching in college
education in the present operates by agenciation, which makes it understood as
an intentional, systematic and organized action of acting on and with the other
so to potentiate this other, to produce something capable of producing effects; a
kind of interval work teaching that operates in range between a training
proposal and what is to be formed in a specific time frame and in a scenario
marked by a strong market influence, a scientific/thecnological imperative and
demands of humanization.

Keywords: Agenciation. Teaching. College Education.
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INTRODUGAO

Esta Tese esta construida a partir da problematizagdo’ da docéncia na
educacao superior, tomando-a n&do como algo desde sempre ai, mas como
“algo construido na inextrincavel relacdo entre materialidade do mundo e aquilo
que pensamos e dizemos sobre tal materialidade” (VEIGA-NETO, 2012, p. 2),
sempre de modo contingencial. A constru¢cao desta Tese parte do pressuposto
de que circulam na docéncia e por meio dela certos saberes com estatuto de
verdade que, mediante jogos de verdade® passam a constituir, regular e
governar a propria docéncia. Com isso, fazem com que ela reconheca a si
mesma como uma pratica de um determinado tempo, espaco e cultura. A
docéncia produz e é produzida por verdades; € uma pratica inscrita na
racionalidade de cada época — o0 que nao anula por completo a existéncia de
rotas de fuga, pequenas variagdes ou “deformacgdes” em relagdo a referéncia
de docéncia de determinada época.

Pensar a docéncia na educagao superior como composi¢cao complexa
implica considerar os movimentos, as relacbes e as verdades que a
constituem. Implica considera-la como uma existéncia em que distintas praticas
se inscrevem e a algumas delas é conferido status de verdade. Implica pensa-
la a partir das tramas contemporaneas que a colocam em um dado lugar, que a
apontam como aquilo que pde em operagdo a légica de um conhecimento
potente, que movimenta mecanismos capazes de promover, pela educacao
superior, 0 sujeito3 empreendedor, inovador, flexivel, orientado a aprendizagem

permanente, produtor de conhecimento e, claro, cidadéao e mais humano®.

' “A problematizagéo é um trabalho interrogativo do pensamento” (CARDOSO, 1995, p.61).

2 “As relagdes por meio das quais o ser humano se constitui historicamente como experiéncia”
(RAVEL, 2011, p.149), o que implica a indissociabilidade entre a analise das condigbes de
possibilidade de constituicdo dos objetos de conhecimento e a andlise dos modos de
subjetivacéo, ou as “regras segundo as quais aquilo que um sujeito diz a respeito de um certo
objeto pode decorrer da questao do verdadeiro e do falso” (RAVEL, 2011, p.149).

Essas caracteristicas sédo citadas a partir do que vejo circular em materiais, tais como a

literatura e as politicas referentes a educagdo superior, os critérios de avaliagdo interna e
externa dos professores e Instituicbes de Ensino Superior e os Projetos Pedagdgicos
Institucionais das universidades que tomei como material de pesquisa.
* Ao fazerem referéncia a constituicdo da humanidade, os materiais mostram-se orientados por
uma compreensdo humanista de homem. Trata-se do homem que se torna homem pela
educacao, que se edifica pela educagao e que, porque instruido, se encontra em condi¢des de
exercicio da autonomia, da liberdade e da criticidade. A educacdo é, assim, uma acgao
potencializadora. Também aparecem manifestagbes do humano articulado a condutas
humanitarias, solidarias.
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Mobilizo, ao longo do texto, posicionamentos que procuram argumentar em
favor de que essa docéncia demanda conhecimentos e saberes especificos,
capazes de fazé-la pertencer ao conjunto “docéncia na educagao superior” e,
nesse movimento de constituicao e identificagdo, também se reinventar.

O trabalho desenvolvido nesta Tese foi inspirado pela perspectiva dos
estudos foucaultianos. Sobre o objeto docéncia na educagdo superior,
mobilizei esforgos na dire¢do do problema de pesquisa, que pergunta como
os discursos constituem a docéncia na educagao superior no presente e o que
enunciam sobre ela. Da questdo ou problema que desencadeou esta Tese,
emerge o0 objetivo de problematizar a docéncia na educagéo superior no
presente por meio dos discursos que a constituem. A busca por esse objetivo
mobilizou acdes especificas de estudo: reconhecer a constituigdo histérica e
contextualizada da docéncia; indicar os contornos do territério® da docéncia na
educacao superior; dar visibilidade ao que se coloca como verdades sobre a
docéncia na educagao superior.

Na perspectiva de olhar para materialidades que pudessem dar
visibilidade a verdades sobre essa docéncia, elegi os Projetos Pedagogicos
Institucionais (PPI) como materiais e tomei-os como superficie de analise.
Minha pesquisa buscou por verdades deste tempo, por discursos presentes em
posi¢des institucionais. Para a analise, utilizei PPls de nove universidades
gauchas — documentos oficiais e publicos que manifestam posicionamentos,
escolhas, compromissos que, por sua vez, exprimem concepgdes de docéncia.

Tomando-se os estudos de inspiragdo foucaultiana como referéncia,
discurso designa um conjunto de enunciados que podem pertencer a campos
diferentes, mas que obedecem, apesar de tudo, a regras de funcionamento
comuns (FOUCAULT, 2014). O discurso é tomado como uma questédo
metodoldgica, o que implica sua descricdo “em sua materialidade de coisa
pronunciada ou escrita” (FOUCAULT, 2012, p.8), e ndo a busca por sua origem
ou o desvelamento daquilo que possa ter de ndo manifesto, de intencdo, nem

daquilo que esteja sob ele.

> Compreendido como um espaco “ocupado”, ao qual se atribuiram sentido e legitimidade. Sua
ocupacao inclui relagbes de poder, o que implica lutas, disputas, intencionalidades em jogo
(CUNHA, 2010).
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Apoiada no conceito tedrico-metodologico de discurso, direcionar o olhar
aos materiais levou-me a identificar que as Instituicbes de Ensino Superior
(IES) tém movimentado, sobre essa tematica, verdades® produzidas segundo
condicdes discursivas contextualizadas e, portanto, singulares. Ao tratar das
verdades, fago-o no plural, pois os materiais analisados ndo manifestam “uma
verdade”, ou “a verdade”.

As verdades presentes no material apresentam entendimentos
vinculados a uma perspectiva segundo a qual a educagao institucionalizada
segue com a funcao de formar os sujeitos do futuro para a sociedade do futuro
(ou em acordo com as demandas que essa sociedade apresente para seu
projeto de futuro), de modo a fazer deles homens e mulheres melhores e a
neles desenvolver — consoante com o ideal humanista — toda a humanidade
de que sejam capazes ou para a qual se destinem. O humanismo, que para
Biesta (2013, p.20) representa a pressuposi¢cao de que “é possivel conhecer e
articular a esséncia ou a natureza do ser humano e usar esse conhecimento
como um fundamento para nossos esforgos politicos e educacionais”, organiza-
se na forma de um conjunto de discursos que inventou o homem’ de esséncia
invariavel, o homem educavel e tornado homem pela educacao.

Nao sao, a educacao e a universidade, lugares tranquilos. Sao territorios
e, por isso mesmo, espacos de lutas ou disputas. Constituem arranjos,
articulacbes, possibilidades, realidades multiformes. Mercado, humanismo,
responsabilidade social, qualidade, competitividade, inovagdo, compromisso

com a comunidade, a constituicdo de uma sociedade melhor porque mais justa

® Nesta Tese, o termo esta vinculado a compreensao foucaultiana de verdade, explorada por
Castro (2009, p.421), segundo a qual a verdade é um “conjunto de procedimentos que
permitem pronunciar, a cada instante e a cada um, enunciados que serdo considerados como
verdadeiros”. Ndo ha, para esta perspectiva, uma verdade essencial, e sim verdades
constituidas por regimes especificos (NICOLAZZI, 2004).

’ Faco uso de homem para referi-me ao humano sem distingdo de género e reconheco as
discussdes dos estudos de género. Em seus textos, Foucault (2014) emprega o termo homem,
sem que com isso ocorra a exclusdo da mulher, para referir-se a invengdo do homem pelo
humanismo, que o toma como objeto por meio da analitica da finitude e das ciéncias humanas,
duas figuras da disposicao da episteme moderna. O mesmo ocorre com autores de inspiragédo
foucaultiana, entre eles, Castro (2009), Noguera-Ramirez (2011), Biesta (2013) e Candiotto
(2013). Quando o termo homem estiver relacionado a compreensédo ou uso no sentido do
humanismo, assim aparecera no texto, sem a inclusdo de mulher. Nas demais situacoes,
estara acompanhado de mulher.
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e igualitaria, tudo isso (co)habita o universo da educacdo superior® e da
docéncia.

As aproximacodes e a lida com o material de pesquisa possibilitam-me
afirmar que, na constituicio da docéncia e, consequentemente, em sua
operacao, ha o entrecruzamento do que considero trés dimensdes: a dimensao
da humanizagédo; a dimensdo do mercado; a dimensdo do conhecimento e
tecnologia. Porque se entrecruzam, constituem uma trama complexa; sua
distincdo é tdo somente um exercicio analitico e didatico cujo objetivo é
colaborar na explicitacdo de meus argumentos.

Essas dimensdes emergem dos discursos presentes nos PPIs, a partir
dos quais busquei dar visibilidade aos fios que sustentam e orientam uma
docéncia especifica, que irrompe de modo singular, unico. Os materiais trazem
praticas discursivas que organizam os modos de pensar, com efeito nos modos
de ser e agir, num recorte de tempo e para um grupo social especifico, num
cenario marcado por uma forte influéncia de mercado, por um imperativo
cientifico/tecnoldgico e por demandas de humanizacdo®. A articulacdo entre
essas dimensdes e sua existéncia numa légica de empresariamento constitui a
docéncia no presente como uma docéncia de atuacao intervalar, que opera no
intervalo entre uma proposta de formacédo e aquilo/aquele a ser formado. A
tese que apresento € a de que, inserida nos jogos e tramas desse contexto, a
docéncia na educagao superior opera pelo agenciamentom.

Inicio destacando a constituicdo do territorio da docéncia na educagao

superior e os elementos que indicam sua constituigdo historica. Ciente da

® Estabelecida como nivel escolar pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, LDBN
9.394/96, de 20 de dezembro de 1996, Art.21.

° Uma humanizagdo caracterizada pelo principio de educar, de construir o humano pela
educacdo, de entender como humano porque racional, esclarecido, autbnomo, critico. Os
materiais também referem, com menos énfase, uma humanizagao articulada aos preceitos da
moral crista.

' Apesar de reconhecer a produgao de Deleuze sobre agenciamento, o uso que fago do termo
nesta Tese ndo estd completamente filiado aos posicionamentos do filésofo francés. A
construgdo da nogédo agenciamento deu-se a partir de aproximagdes de trabalhos de autores
como Fuganti (2016), Nobrega (2001) e Maia (2010), que buscaram o conceito em Deleuze.
Considerou também as tensGes do presente em relagdo a docéncia e o movimento de
empresariamento da educagao superior, além da constituicdo historica da ideia de docéncia
como uma agéo orientada a condugéo sistematica do outro. Sobre o termo agenciamento,
voltarei a tratar mais adiante, notadamente no Capitulo VI. Neste momento, indico que nesta
Tese agenciamento € compreendido como um modo singular pelo qual opera a docéncia na
educacao superior e que se sustenta, entre outras, pela compreensdo de que a docéncia é
uma agéo intencional, sistematica e organizada de atuagdo sobre e com o outro, de modo a
potencializar esse outro, uma agao orientada a produgéo de algo capaz de produzir efeitos.
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impossibilidade de criar, sobre o objeto que for, um quadro capaz de evidenciar
sua constituicido em minucias, sem deixar que nada “escape” ou “fique de fora”,
fiz escolhas sobre que elementos trazer e evidenciar, compreendendo que
outros ficarao esmaecidos. Essa € uma postura que, € importante que se diga,
acompanha toda a Tese. Dito de outra maneira, tomo esta Tese como uma
construgéo provisoria, parcial e, de modo algum, isenta. Entendo que outros
estudos, outras pesquisas e producdes, poderao tratar daquilo que “escapou”
ou que deliberadamente “exclui”.

No primeiro capitulo, apresento as primeiras delimitagdes do objeto
investigado, destacando meu envolvimento e um posicionamento investigativo
de “dentro”. Ainda nesse capitulo, indico a abordagem tedérico-metodoldgica
que orienta a Tese e que tem o discurso como o operador tedrico-
metodolégico. Ja o segundo capitulo traz elementos que possibilitam
apresentar, na perspectiva contemporanea, o territério da docéncia e sua
presenga no projeto de sociedade em curso. Para o terceiro capitulo, reservei a
docéncia na educacdo superior como uma docéncia que se reconhece a partir
de especificidades e diferenciagdes em relacdo a “outras docéncias” e o
movimento de producédo de conhecimentos que organiza um pensamento, uma
racionalidade sobre ela. No quarto capitulo, exploro elementos que considero
condigbes de possibilidade para a emergéncia dos discursos sobre a
educacgao, a docéncia e o professor na perspectiva da sociedade moderna
como sociedade educativa. Trato também de posi¢des que tém a pedagogia
como um conhecimento de especificidade sobre a docéncia e a educagao. No
quinto capitulo, exploro a nogdo da docéncia vinculada a jogos de verdade, de
forma a inventar ndo apenas docéncias singulares, mas tipos sujeitos
especificos de cada tempo e espaco.

Feito esse investimento nos contornos da docéncia na educacgao
superior e na constituicdo historica de modos de docéncia, passo a exploragao
dos documentos, ou da materialidade tomada na investigagdo. O Capitulo VI
foca os discursos institucionais, e & desse exercicio que emergem as
dimensbes (representativas das verdades institucionais sobre a educacao
superior) que constituem a docéncia no presente. Apresento cada uma delas e
alguns dos excertos retirados dos documentos que permitem visibilizar as

dimensdes. Na analise, trato de deixar claro que as dimensdes se articulam e
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se interpenetram, o que faz com que a abordagem isolada de cada uma delas
assuma um propésito didatico e organizativo. Sem a pretensao de encerrar o
assunto, no Capitulo VI, trago a compreensao de que a docéncia na educagéo
superior no presente opera pelo agenciamento e busco articular a Tese com os
elementos histoéricos, contextuais e da ordem do conhecimento, mobilizados ao
longo da investigagdo. Assinalo minha compreensao de que, ao problematizar
a docéncia na educacao superior, ndo assumo qualquer compromisso, quer em
relacdo a proposicao de solugdes, quer quanto ao descobrimento da verdade

ou ao estabelecimento de uma “nova” verdade sobre o tema.
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CAPIiTULO | - DO OBJETO E DA MATERIALIDADE DE PESQUISA

A escrita de uma Tese pode ser organizada de muitas maneiras. Fiz
uma escolha, optei por “comecar pelo comeco”. Por esse motivo, neste
capitulo, apresento os primeiros contornos da investigacao, indicando (1) meu
envolvimento com o objeto e um posicionamento investigativo de “dentro”, mas
com isso nao busco mostrar o que “da origem” a esta Tese, e sim seu ponto de
partida, ou seu porqué; (2) uma apresentagcdo do que considero uma superficie
de anadlise e que traz consigo os primeiros contornos sobre a educagao
superior e a docéncia; (3) a perspectiva tedrico-metodoldgica a partir da qual
desenvolvi a Tese.

Se perguntada sobre se um olhar “de dentro” poderia, de algum modo,
ser um olhar distorcido, um olhar a ser desconsiderado quando o0 que nos move
€ a producdo da pesquisa académica, responderia com outra pergunta: é
possivel um olhar que nao seja “de dentro”? O pesquisador escolhe o objeto a
pesquisar e como fazé-lo. Nao acredito na possibilidade de que sejam escolhas
livres e independentes, quer em relagdo ao mundo no qual o objeto e o
pesquisador sao/estdo, quer no que tange ao que o pesquisador é. Portanto,
esse olhar sobre a docéncia (que é também um olhar a partir do objeto) € uma
narrativa que escolhi narrar.

Materialidades s&o superficies que nos possibilitam “ver e tocar” praticas
discursivas que dao condi¢ao a constituicdo de verdades, legitimam discursos
cuja produgdo € “controlada, selecionada, organizada e redistribuida”
(FOUCAULT, 2012, p.8). A proliferagédo discursiva sobre a educagéo superior,
que parece ser condi¢cao do presente, impacta na educagdo em si e no que as
instituicdes educativas escolhem para mostrar de si, uma vez que, produtoras e
disseminadoras de conhecimento, participam dos jogos de verdade.

A narrativa (que ocorre pela pessoa do narrador, € bom que nos
lembremos) implica ndo apenas a escolha do que narrar, mas também de
como fazé-lo. Apresentada ndo como o descobrimento ou desvelamento de
uma verdade oculta, e sim como uma interpretagéo inventiva (SILVA, 2002), a
narrativa desta Tese sustenta-se sobre uma base tedrico-metodoldgica que
toma o discurso como operador na perspectiva dos estudos de inspiragao

foucaultiana. Ao apresentar a abordagem tedrico-metodologica do estudo,
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além da exploragdo sobre discurso, indico os materiais que constituem a

superficie de analise e os exercicios em sua problematizacao.

1.1 O OBJETO DOCENCIA NA EDUCAGAO SUPERIOR - PRIMEIROS
CONTORNOS

O ano era 1998. A sensacao era a de que, enfim, havia chegado a
oportunidade profissional pela qual eu esperava. O convite para ser professora
na educacdo superior inaugurou minha vinculagdo com a docéncia na
educacgao superior e serviu de “gatilho” para meu interesse por essa acgao
complexa que compreende atividades desenvolvidas por professores e
orientadas a formagéao de futuros profissionais (MOROSINI, 2006).

O “convite para entrar’, em pouco tempo, foi acompanhado pela
“‘escolha de permanecer”. Do exercicio da docéncia em cursos de graduacgao e
pos-graduacgao (lato sensu), passei a direcionar meu olhar a formagao do
professor da educacao superior. Assim, envolvida com o exercicio e a
formagéo docente, fui sendo inventada e me (re)inventando. O estranhamento
e a problematizacdo da docéncia nesse nivel de ensino n&o vieram como algo
“natural”’, como decorrentes de uma espécie de “processo evolutivo” ou um
“estagio de desenvolvimento”. Nem ao menos sou capaz de apontar seu ponto
de partida ou disparador.

O certo é que condigdes de possibilidades de variadas ordens me
trouxeram até aqui, a este momento. Entre as tantas possiveis, cito a
acentuada produgao de conhecimento sobre o tema; demandas institucionais;
inquietacbes pessoais sobre o exercicio da docéncia; politicas e acgdes
regulatorias sobre a educacgéo superior; a visibilidade da educagao no presente
— destacadamente a da educacéao superior.

A docéncia implica aquilo que Oliveira (2006) chamou de processo de
desenvolvimento de uma “professoralidade” ao longo da trajetoria pessoal e
profissional do professor. Nés, docentes, estamos ‘“inteiros na docéncia
constituindo-a pelas marcas da vida e da profissao” (ISAIA, 2006b, p.376). Hoje
compreendo que a constituicdo da docéncia pode ser problematizada a partir

de um conjunto de praticas que dao condicado a constituigdo de verdades, que
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legitimam discursos e trazem visibilidade a educagao superior, 0 que parece
ser condigao do presente.

A proliferacdo discursiva sobre a educacido superior traz impactos a
docéncia nesse nivel de ensino. O que sobre ela se diz, espera ou aponta
como sua fungdo; os modos de regulagdo e as politicas de Estado; a
interferéncia do mercado; a producdo de conhecimento especializado; tudo
parece fazer com que a educagao superior e a docéncia ali exercida ganhem
novos contornos. A problematizacdo sobre a docéncia na educacao superior
traz consigo a necessidade de um estranhamento daquilo que considerei por
tanto tempo minha identidade docente (com o que me sentia amplamente
identificada e confortavel), dos referenciais tedrico-metodolégicos que me
fizeram chegar aqui, dos saberes que fazem de mim a profissional que sou.

Conforme apontado na introducdo desta Tese, operei essa
problematizagdo tomando como materialidade os Projetos Pedagdgicos
Institucionais (PPI) de universidades do Rio Grande do Sul. Esses documentos,
veiculos oficiais dos principios, objetivos, compromissos e concepg¢des da
instituicdo sobre si mesma e sobre os processos formativos que desenvolve,
reverberam (ou fazem reverberar) aquilo que a Instituicdo de Ensino Superior™
(IES) seleciona para “mostrar de si”.

Alguns cliques nos sifes das universidades cujos PPls constituem os
materiais de minha pesquisa trazem uma interessante e instigante perspectiva
sobre a docéncia na educagao superior. A opgao por objetivar a docéncia traz
as implicagdes da imersao em um aquério12 onde discursos sobre a docéncia
na educacgao encerram os contemporaneos.

Visitei os sites das universidades cujos documentos analisei. Durante a
visita, com um olhar orientado a busca por elementos que pudessem compor
uma superficie que dissesse das IES, selecionei excertos e apresento-os a
seguir, organizados na forma de caixas de texto. Sdo trechos que me dao

condigbes de, sem a pretensédo ou ingenuidade de “sair do aquario”, apontar

"' A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB 9.394/96 faz uso de educacéo

superior para denominar o nivel escolar e instituicdo de ensino superior para denominar,
enericamente, as organizagdes académicas onde a educagao superior € desenvolvida.

? Refiro-me ao sentido atribuido por Veyne (2011), no livro Foucault: seu pensamento, sua

pessoa, publicado pela editora Civilizagao Brasileira. Nesse sentido, os discursos constituiriam

aquarios falsamente transparentes nos quais se encontram encerrados os contemporaneos.
Nés, os contemporaneos, ignoramos que aquarios sdo esses e mesmo sua existéncia.
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para o que considero uma espécie de superficie do presente sobre a docéncia
nesse nivel de ensino. Essa superficie me traz indicativos de que a docéncia,
tomada por um significativo apelo empresarial, € inventada e inventa a si
mesma, sustentando-se sobre trés dimensdes: a dimensido do mercado; a
dimensao do conhecimento e tecnologia; e a dimensao da humanizacdo. Mais
adiante, no Capitulo VI, tratarei de cada uma delas. Por ora, vamos aquilo que
as |IES trazem a respeito de si mesmas em suas paginas oficiais na rede
mundial de computadores, conforme indicado no Quadro I. Afinal, essas IES

sdo territérios da docéncia.

Quadro I: Slogans institucionais

“Faca de seus sonhos suas grandes conquistas”’”

“Conhecimento. Quem tem vai além”'*

“A universidade dos ecossistemas costeiros e oceanicos”"®

“Conhecimento para inovar o mundo”'®

“A universidade da nossa comunidade”!’

Fonte: Elaborado pela autora.

A leitura dos slogans institucionais traz indicativos de uma ideia de
universidade que vé a si mesma e assume para si uma identidade — cujas
vinculagdes com o contexto sdo inevitaveis — marcada pelo compromisso com
a produgao do conhecimento e com o direcionamento desse conhecimento a
comunidade e, em sentido ampliado, & sociedade. E, pois, com um
conhecimento que inova e se compromete com o futuro (lugar onde estdo as
“‘conquistas” e o “ir além”) que se vincula a universidade, o que pode ser

percebido no Quadro l.

Quadro lI: Excertos de orientagdo humanista

A Universidade de Cruz Alta visa na formacgado do profissional, essencialmente, o
homem com principios de liberdade e de solidariedade humana que o tornem capaz

3 Disponivel em: http://www.unicruz.edu.br/>. Acesso em: 06 maio 2016.

" Disponivel em: http://www.ulbra.br/canoas/. Acesso em: 06 maio 2016.

'* Disponivel em: http://www.furg.br/. Acesso em: 06 maio 2016.

'® Disponivel em: https://www.feevale.br/._ Acesso em: 06 maio 2016.

7 Disponivel em: http://www.upf.br/site/index.php?option=com_frontpage&Itemid=42. Acesso em:
06 maio 2016.
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de construir com dignidade a sua realidade e de participar no desenvolvimento da

sociedade, em parametros de aperfeicoamento que provocam o bem comum®.

Principios e valores institucionais:

e apessoa humana como centro de sua agao, procurando sempre a justica, a fraternidade,
a igualdade no relacionamento entre as pessoas, no espirito de liberdade com
responsabilidade com vistas ao bem comum;

e a educacdo concebida como fator de desenvolvimento integral do homem, agente e
sujeito de sua propria trajetoria historica;

e a educagdao como instrumento de transformagéo social e progresso cientifico e
tecnoldgico com vistas a corrigir desigualdades e promover o bem comum construindo
uma sociedade mais justa e fraterna'®.

Neste contexto, preconiza o ensino com base no entendimento de que a Educacao,
ao construir, reconstruir e socializar o conhecimento, tem a tarefa fundamental de
formar cidadados capazes de posicionar-se de maneira critica, responsavel e
construtiva. Portanto, capazes de atuar criativamente no contexto social de que fazem
parte e exercer seus direitos, promovendo uma integragdo harménica entre o ser
humano e o meio ambiente®.

O brasdo com a inscricao “Ad verum ducit’, significando “Conduz a verdade”, e a
bandeira, com o brasdo em seu centro, sdo as armas que representam a Instituicdo?'.

Fonte: Elaborado pela autora.

Destacados entre os objetivos, valores ou principios da universidade ou
na representacado grafica que ela faz de si (um brasdo), encontro elementos
que dao conta de um posicionamento humanista, na percepgdo do humanismo
como conduta solidaria, fraterna e benevolente, mas ndo apenas nessa
perspectiva. O humanismo manifesta-se nos documentos também como a
pressuposi¢cao acerca da existéncia de uma natureza humana, uma esséncia
invariavel, um homem que — pelo cultivo da humanidade — seria transformado
e alcancaria uma versao aperfeicoada de homem: racional, autbnomo e capaz
de ser feliz (BIESTA, 2013). O humanismo que se apresenta como constituinte
da docéncia fortalece a ideia desta como agao orientada a potencializagéo dos
individuos, de modo a fazer deles sujeitos capazes, aptos, potentes. Voltarei a
tratar da dimensdo da humanizagdo mais adiante, na analise dos discursos

institucionais que formam a base de meus argumentos nesta Tese.

' Disponivel em: http://www.unicruz.edu.br/historia-c2.html. Acesso em: 06 maio 2016.

19 Disponivel em: http://www.ulbra.br/canoas/sobre-a-ulbra/missao-visao-e-valores. Acesso em: 06
maio 2016.

%% Disponivel em: http://www.furg.br/. Em Menu Principal/ensino. Acesso em: 06 maio 2016.

2 Disponivel em: <http://www.pucrs.br/institucional/a-universidade/. Acesso em: 06 maio 2016.
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Mesmo que num primeiro momento parecam ser, as relagées que se
estabelecem entre o mercado, o humanismo e o conhecimento na constituicao
de uma docéncia que existe nas tensdes de um presente orientado pelo
empresariamento da educacao superior ndo séo estranhas. Elas respondem e
representam o momento em que estamos, o0 mundo em que vivemos.
Retomemos a ideia de que constituimos as coisas e a n6s mesmos em meio
aos jogos de verdade de nosso tempo, de que estamos todos “encerrados no
aquario”. Nao se trata, contudo, de relagdes lineares entre causa e efeito;
estamos todos nos movimentando em meio a jogos que tém suas regras, “‘um
conjunto de procedimentos que conduzem a um certo resultado” (FOUCAULT,
2005, p. 87). Um resultado decorrente de uma trama entre referentes, e néo de
uma férma.

Os excertos institucionais indicados no Quadro Il sdo direcionados a
dimensao do mercado como constituinte da docéncia. Mais uma vez, saliento
que cada uma das dimensdes que considero na constituicdo da docéncia no
presente sera mais detalhadamente analisada adiante. Aqui busco uma
primeira aproximagao da superficie onde emergem discursos sobre a docéncia.

Quadro lll: Excertos orientados a légica de mercado

Vocé esta pensando no seu futuro? A graduagéo pode ser a melhor alternativa. O curso
superior lhe proporciona o aprimoramento de suas habilidades, conhecimentos e talentos
para o mercado de trabalho®.

UFSM é a 162 melhor universidade do Brasil, segundo ranking do Inep:

A UFSM obteve pontuacao de 3,817 no IGC continuo, classificando-se na faixa 4
(sendo 5 a maxima possivel). Entre as universidades gauchas, esta na 3?2 colocacgao.
Ficou atras da Universidade Federal do Rio Grande do Sul e da Universidade Federal
de Ciéncias da Saude de Porto Alegre. Em 1° lugar no ranking, esta a Universidade
Estadual de Campinas (Unicamp)®.

Aplicativo retne informagbes sobre indicadores dos cursos de graduacao da UFSM:

*2 Disponivel em: <http://www.ulbra.br/canoas/graduacao>. Acesso em: 06 maio 2016.
% Disponivel em: <http:/site.ufsm.br/noticias/exibir/ufsm-e-16-melhor-universidade-do-brasil-
segundo-ra>. Acesso em: 06 maio 2016.
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A ideia, segundo o professor Jodo Carlos Lima, é “disseminar para toda comunidade
para que estejamos conscientes de como a Universidade é avaliada e dessa forma
conseguirmos melhorar nosso desempenho frente as outras instituicdes®”.

Programas Customizados:

Tem por objetivo aproximar e estabelecer parcerias entre a Feevale e as empresas da
regidao. A proposta é auxiliar no desenvolvimento continuo das pessoas e dos
processos organizacionais, contribuindo com a formagao de vantagens competitivas
sustentaveis. As parcerias podem ser efetivadas em termos de educacao continuada,
assessoria e de consultorias, de maneira customizada para atender as necessidades
especificas de cada organizacdo?.

Indicadores de qualidade:

Esse reconhecimento é resultado das boas avaliagdes recebidas tanto do Ministério
da Educagéo (MEC) quanto de 6rgéos que promovem avaliagdes nao oficiais, como o
jornal Folha de Sao Paulo e a Editora Abril.
e 62 Melhor Universidade entre as privadas no RS - Ranking Universitario da
Folha de Sao Paulo (RUF)
42 Melhor no estado entre as privadas no quesito Inovacao - RUF
Melhores por area do conhecimento - Guia do Estudante 2015
12 cursos entre os cinco melhores no estado em suas categorias - RUF
50 cursos estrelados - Guia do Estudante 2015
Faculdade de Medicina - conceito maximo no Enade
Cursos acreditados e reconhecidos no Mercosul
Autorizacao para ensino a distancia
Tradicdo e Responsabilidade Social reconhecidas
Convénios para intercambio internacional
Diferenciais no ensino, pesquisa e extenso®

Fonte: Elaborado pela autora.

Mercado, humanismo, responsabilidade social, qualidade,
competitividade, inovagdo, compromisso com a comunidade, a constituicao de
uma sociedade melhor porque mais justa e igualitaria, tudo isso (co)habita o
universo da educacéao superior e da docéncia. Constitui arranjos, articulagdes,
possibilidades de realidades multiformes de um territério de conflitos, tensdes e
contradigdes.

As manifestacbes das universidades em questdo dirigidas ao

atendimento de demandas de mercado sao exemplos da insergdo da docéncia

24 Disponivel em: <http://site.ufsm.br/noticias/exibir/aplicativo-reune-informacoes-sobre-
indicadores-dos>. Acesso em: 06 maio 2016.

“ Disponivel em: <https://www.feevale.br/servicos/programas-customizados>. Acesso em: 06
maio 2016.

2 Disponivel em:
<http://www.upf.br/site/index.php?option=com_content&task=view&id=738&ltemid=649#.VzIZJv
krLIU>. Acesso em: 06 maio 2016.
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neste mundo. Um mundo em que a légica neoliberal®’ (tomada como ldgica
predominante, mas ndo exclusiva no presente) orienta condutas na direcéo de
racionalidades instrumentais, pragmaticas, direcionadas a competitividade, a
concorréncia, a inovagao, ao empreendedorismo, a oferta da formagcéo como
prestacao de servigo. A natureza da educacao superior, voltada a formacao de
quadros profissionais e a produgao e disseminagao de ciéncia e tecnologia,
tem por principio a vinculagdo com interesses e demandas de mercado. N&o
se trata, portanto, de uma denuncia ou estranhamento, e sim da
desnaturalizagdo da nogcédo de empresariamento como constituinte da docéncia
e a implicagcdo que o empresariamento da educagdo superior traz a
constituicdo da docéncia como uma agao de agenciamento, de potencializagéo
dos sujeitos para a sociedade de mercado.

Compreendida como inserida nessa logica de empresariamento, a
docéncia atua de modo a produzir efeitos planejados, esperados; atua na
produgdo de sujeitos potencializados pela educagao que, tornados aptos,
competentes e capazes, empreendem sobre si mesmos e sobre a sociedade.
Sendo a educacgao superior o nivel de ensino responsavel pela producido e
disseminacdo de conhecimento e estando imersa no contexto ha pouco
descrito, a pesquisa e a produtividade académica figuram como indicadores de
qualidade e eficacia. Um exemplo da presenca da produtividade académica
dos professores, assumida pela universidade como condi¢gdo da docéncia em
si, pode ser identificado na descricdo que segue.

Em visita a um dos sites institucionais, encontrei no Menu Principal um
link denominado Corpo Docente. Um clique e apresenta-se a relagdo dos
nomes de professores, titulagdo, data de atualizagéo do curriculum lattes, bolsa

de produtividade em pesquisa no Conselho Nacional de Desenvolvimento

%7 Aqui, refiro-me & légica para a qual a educagao é importante, necessaria @ manutencéo e ao
desenvolvimento do capitalismo; a légica que situa a educagdo no mercado da competigédo, do
produtivismo, que a aproxima da ideia de mercadoria (a ser produzida pelo professor/IES e
consumida pelo aluno/mercado de trabalho), que valoriza em termos de educagéo aquilo que
ela possa apresentar de produtos quantificaveis, mensuraveis, que coloca a educacido a
obrigatoriedade da eficacia, do maximo rendimento e da formagéo de competéncias capazes
de possibilitar que o individuo assuma os riscos e possibilidades sobre o proprio sucesso (leia-
se poder garantir-se a si mesmo, sem a necessidade do Estado).
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Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) e link para Google Académico e Microsoft
Académico®®.

Chamou-me atengdo a auséncia de indicativos pedagogicos; uma
espécie de perfil docente que considerasse o professor como aquele que
exerce a docéncia e que deve apresentar também caracteristicas referentes a
didatica, as relacdes interpessoais, ao conhecimento da area especifica com a
qual trabalha, a fungcdo da educagéo superior (apenas para citar exemplos),
além da produtividade académica aferida por indicadores quantitativos em
termos de pesquisas, publicagdes e outros. Por outro lado, isso ndo me parece
incoerente ou contraditério quando considerado o contexto descrito pelo
conjunto dos excertos até aqui apontados.

Compreendo os discursos sobre a docéncia presentes nas posicoes
das |IES, por meio de seus PPls ou em suas paginas na web® (World Wide
Web), como verdades autorizadas a circular, a estabelecer relagbes de poder,
a jogar jogos de verdade e a representar uma verdade “verdadeira” sobre a
docéncia na educagdo superior. S&0 essas verdades legitimadas pela
oficialidade das materialidades nas quais se encontram e por meio das quais
circulam. Sao verdades autorizadas atendendo a uma vontade de verdade que
aciona, entre outros mecanismos, um sistema de exclusdao que separa o
verdadeiro do falso (FOUCAULT, 2012). Ao produzirem verdades segundo
condigbes discursivas singulares, contextualizadas, os discursos sobre a
docéncia na educacgao superior constituem uma docéncia singular.

Na constituicio dessa docéncia, participam as dimensdes da
humanizagdo, do mercado e do conhecimento e tecnologia. Articuladas aos
discursos institucionais e a outras praticas discursivas, elas sustentam e
orientam uma docéncia especifica, organizando os modos de pensar, com
efeito nos modos de ser e agir, sem que com isso se estabeleca uma relagéo
linear de causa e efeito.

Essa primeira aproximacdo do objeto desta Tese, penso, foi capaz de
indicar meu envolvimento com a docéncia na educagao superior e, talvez mais

do que isso, deixar claro que a posi¢gao que assumo é a de quem esta “dentro”

*8 Disponivel em: <http:/novoportal.unipampa.edu.br/lattes/membros.html>. Acesso em 06
maio 2016.

** Nome pelo qual a rede mundial de computadores se tornou conhecida a partir dos anos
1990, quando se popularizou.
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e que, por isso mesmo, olha para a docéncia na educagao superior a partir “de
dentro” ou “de dentro para fora”. Esse olhar “de dentro” ndo pode desenvolver-
se sem um referencial tedrico-metodologico que apenas organize e estruture a
l6gica da Tese ou mobilize ferramentas e instrumentalize a pesquisa. Cabe a
ele uma funcao estruturante, capaz de sustentar as perspectivas do olhar,
fornecer as lentes com as quais se “I&” o objeto. E esse, pois, o objetivo da

secao que segue.

1.2 A ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA

O discurso verdadeiro, dizia Foucault (2012, p.19), ndo reconhece a
vontade de verdade que o atravessa. Mais do que isso, “a vontade de verdade
[...] € tal, que a vontade que ela quer ndo pode deixar de mascara-la”. A
proliferacdo discursiva em termos de educagdo e da docéncia por extensao
favorece certa naturalizagdo. Estranhamentos e problematizacdes que tomem
como objeto a docéncia na educacao superior ndo podem deixar de considerar
os discursos que circulam, positivam e disseminam modos de docéncia.
Amparados em bases institucionais, encontram mecanismos de coergéo e
participam de jogos de verdade, atravessam e s&o atravessados por uma
vontade de verdade constituidora de um tipo singular de docéncia.

Esta Tese pergunta como os discursos constituem a docéncia na
educagdo superior no presente e o que eles enunciam sobre ela. Ao buscar
pelos discursos, com vistas a dar visibilidade ao que se coloca como verdade
sobre a docéncia, mobilizo como orientador teérico-metodoldgico o conceito de
discurso, ao qual articulo as nog¢des de enunciado e verdade. Sobre essas
bases, como material de pesquisa, exploro os PPls de nove universidades do
Rio Grande do Sul. Na sequéncia do texto, apresento a concepg¢ao de discurso
assumida por esta Tese e os movimentos dirigidos a materialidade com a qual

trabalho.

1.2.1 Discurso como conceito-chave e operador metodolégico

Meu interesse de investigacdo — a docéncia na educagao superior —

pressupde a construgdo de um objeto cuja positividade n&o esta condicionada
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a cientificidade. Pressupde que toda forma de saber possui uma positividade
que se da em um regime discursivo (GIACOMONI; VARGAS, 2010) que,
podendo nao constituir um discurso cientifico, nem por isso tera diminuida sua
positividade, ou seja, a capacidade da pratica discursiva de formar objetos,
enunciagdes, jogos conceituais e escolhas tematicas e tedricas visando a
construgcédo de proposigdes (com ou sem coeréncia), descrigdes, verificagdes,
teorias e verdades. O objeto docéncia na educagéo superior nasce da “trama
dos discursos”, de relagdes discursivas que funcionam como praticas em meio
a outras praticas. O objeto surge quando condicbes discursivas e nao-
discursivas o produzem (GIACOMONI; VARGAS, 2010).

Parto do pressuposto de que o saber sobre a docéncia na educacao
superior € constituido em meio a discursos que nao estdo condicionados
exclusivamente a linearidades e continuidades. Ha, nos discursos, rupturas e
descontinuidades, assim como recorréncias e repetibilidade (GIACOMONI;
VARGAS, 2010). Nos documentos que me servem como materialidade,
busquei por discursos reais, tornados oficiais, de carater institucional,
autorizados a pronunciar verdades sobre a docéncia, uma vez que os discursos
tém sempre um suporte historico, institucional, uma materialidade que permite
ou proibe sua realizagdo (FOUCAULT, 2012).

Operador metodologico e conceito-chave na construgdo das analises e
argumentagbes da Tese, o discurso ndao é tomado como ferramenta que
possibilitaria a descoberta da origem da verdade ou a fundamentacgao absoluta
do conhecimento sobre a docéncia na educacgédo superior. Nao se trata da
historia do aperfeicoamento crescente das formas objetivas da docéncia, mas
sim de suas condigbes de possibilidade (ARAUJO, 2007), das condicdes de
possibilidade de constituicio de uma docéncia singular que considera o
discurso “em sua realidade material de coisa pronunciada ou escrita [...] de
existéncia transitoria destinada a se apagar” (FOUCAULT, 2012, p.8).

A perspectiva de discurso que tomo para o desenvolvimento deste
estudo tem inspiracdo em Foucault (2014, p. 131), que, em Arqueologia do
Saber, define discurso como “conjunto de enunciados que se apoia em um
mesmo sistema de formagao” ou numa mesma formacgao discursiva. Sob essa
perspectiva, ha uma ordem do discurso prépria de um periodo particular, que

possui “‘uma fungdo normativa e reguladora e estabelece mecanismos de
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organizacédo do real por meio da produgcdao de saberes, de estratégias e de
praticas” (REVEL, 2011, p.41). Desse modo, os discursos sobre a docéncia
presentes na materialidade dos PPls constituem-se em possibilidade de
normatizagao, regulacdo e organizacdo da docéncia, na medida em que
discursam “verdades” ou “o verdadeiro” sobre ela em relagéo a este periodo
particular, o presente.

Nao tive como objetivo encontrar por tras dos discursos sobre a
docéncia “uma coisa que seria o poder e que seria sua fonte” (CASTRO, 2009,
p.120); apenas busquei nos documentos que constituem minha superficie de
analise o discurso tal como é. O olhar orientado as superficies de analise — os
PPls de nove universidades gauchas — procurou por enunciados de
determinados campos discursivos, segundo os interesses da trama do
presente, de que fazem uso os discursos na formacgao das praticas discursivas.
Enunciados, enquanto unidades do discurso, “formam um conjunto quando se
referem a um unico e mesmo objeto” (FOUCAULT, 2014, p.39), mesmo que
diferentes em sua forma e dispersos no tempo. Por enunciado, ancorada em
Castro (2009, p.137), entendo a “modalidade de existéncia de um conjunto de
signos, modalidade que lhe possibilita ser algo mais que um simples conjunto
de marcas materiais: referir-se a objetos e sujeitos, entrar em relagcdo com
outras formulagdes e ser repetivel”.

Assim como com os discursos, os enunciados sdo considerados do
ponto de vista de suas condigcbes de existéncia, e ndo como frase ou
proposicao; trata-se de considerar o enunciado dito. Em seu modo de ser
singular (nem inteiramente linguistico, nem exclusivamente material), o
enunciado ndo € uma estrutura (enquanto conjunto de relagdes entre
elementos varidveis que autorizam modelos concretos); esta, antes, ligado a
um referencial constituido de “leis de possibilidade, de regras de existéncia
para os objetos que ai se encontram nomeados, designados ou descritos, para
as relagdes que ai se encontram afirmadas ou negadas” (FOUCAULT, 2014,
p.110).

O enunciado funciona e toma efeito, afirmam Giacomini e Vargas (2010),
numa pratica discursiva que € prestigiada, em geral, pelo fato de produzir
verdade, de produzir saber, ou seja, aquilo de que uma pratica discursiva pode

falar, e assim fornecer para o saber um dominio de objetos (por exemplo, a
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docéncia na educacado superior), uma posi¢cao ao sujeito (a exemplo do
pedagogo para falar da docéncia), um campo de utilizagdo para os enunciados
(a Pedagogia Universitaria®®, por exemplo), as possibilidades de uso e de
apropriacao que os discursos oferecem (a exemplo do acolhimento por parte
das IES). A existéncia do enunciado esta condicionada a possibilidade de
repetibilidade®’ (o aparecimento, a recorréncia nos PPIs); depende de uma
materialidade (entre as materialidades disponiveis, optei pelos PPls), que é
sempre de ordem institucional (neste caso, o posicionamento institucional
oficial, materializado na forma de documento), no sentido de uma estrutura de
poder (a propria instituicdo em relagao a docéncia).

Sobre e em relacdo aos discursos, operam procedimentos que fazem
com que sua producdo seja “ao mesmo tempo controlada, selecionada,
organizada e redistribuida”, tendo por fungao, entre outras, a de “esquivar sua
pesada e temivel materialidade” (FOUCAULT, 2012, p. 8-9). Os procedimentos
de exclusao (interdicdo, separagéo e rejeigao, e oposicao verdadeiro e falso)
que limitam seus poderes, os procedimentos de limitagcdo do discurso
(comentario, autor e disciplinas) que dominam suas aparigées e a rarefagao
que seleciona os sujeitos que falam sdo os procedimentos apontados por
Foucault (2012) nesse movimento de controlar, selecionar, organizar e
redistribuir os discursos.

Ao entender discurso como uma ferramenta tedrico-metodoldgica
capaz de permiti-me problematizar a docéncia na educagao superior, &
importante esclarecer que a tomo a partir dos jogos de forgas perceptiveis nos
materiais por mim analisados. Nos jogos de forgas, distintas formas de ser
professor sdo constituidas, ou seja, diferentes subjetividades sao produzidas
de acordo com as condi¢des do presente. Embora reconheca a constituicdo da
subjetividade docente como algo bastante significativo na pesquisa, neste
momento, ndo objetivei trabalha-la. Detenho-me nos discursos que a
constituem e abordo os processos de subjetivacdo de forma mais periférica. A

seguir, apresento as escolhas que fiz em relagdo ao material de pesquisa.

*® Mais adiante, no Capitulo Ill, abordo a Pedagogia Universitaria como um investimento na
producao de conhecimentos proprios a educagao superior e a docéncia.
> O que n&o é o mesmo que unanimidade.
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1.2.2 As IES e seus projetos educativos — o material de pesquisa

Os movimentos que desde a segunda metade do século XX foram se
constituindo no Brasil em torno da educagéo superior, seja na discussédo de
suas funcbes e papéis ou articulados pela preocupagao quanto a docéncia
nesse nivel de ensino, tiveram entre as IES (por parte de dirigentes e
professores) e pesquisadores do Rio Grande do Sul espago privilegiado
(retorno a isso nos Capitulos Il e 1ll). Isso coloca o estado em posi¢ao histérica
de destaque quanto a visibilidade das questdes referentes a docéncia.

No Rio Grande do Sul, segundo dados do Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep)*?, ha 19 IES caracterizadas
como universidades. Portanto, sdo 19 instituicbes ocupadas com um nivel de
ensino denominado como educagao superior (BRASIL, 1996) que tém entre
suas finalidades a formacao de diplomados para atuagao em diferentes setores
e o estimulo a criacdo cultural e ao desenvolvimento e disseminacdo da
ciéncia, da tecnologia e dos conhecimentos que sejam patriménio da
humanidade. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB
9394/96 estabelece que a organizagdo académica dessas instituicdes, de
natureza publica ou privada, se dé por diferentes estruturagdes, entre elas, a
universitaria. Configuradas como as organizagdes académicas de maior
complexidade e abrangéncia, as universidades sao definidas como “instituigdes
pluridisciplinares de formacédo dos quadros profissionais de nivel superior, de
pesquisa, de extensdo e de dominio e cultivo do saber humano” (BRASIL,
1996). De acordo com a Lei, entre suas caracteristicas, tém como
compromisso a produgao intelectual institucionalizada mediante a pesquisa; a
presenca em seu corpo docente de um tergo, pelo menos, com titulagcao
académica de mestrado ou doutorado e de um tergo do corpo de professores
em regime de tempo integral.

A legislacdo brasileira prevé a existéncia de duas categorias
administrativas em termos de |IES: a categoria publica e a categoria privada.
Recentemente, a figura das IES comunitarias, instituicdes de direito privado

constituidas por fundagdées sem fins lucrativos, foi regulamentada pela Lei

*> Dados do Censo da Educacéo Superior de 2012.
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12.881, de 12 de novembro de 2013%. A figura das “comunitarias” é conhecida
no meio muito antes da regulamentagcéo dada pela Lei. Geralmente nascidas
da mobilizagdo popular e politica para o atendimento da demanda por
educacgao superior — historicamente concentrada no litoral e regides proximas
as capitais dos estados —, as IES comunitarias foram se constituindo em
alternativa a formagéo dos quadros profissionais das regides nas quais se
encontram e construindo sua legitimidade pelas relagbes e compromissos
assumidos com a comunidade, especialmente os direcionados a promog¢ao do
desenvolvimento regional. No Brasil, as IES comunitarias sdo encontradas em
todas as regides, mas é nos estados do sul que essa forma de organizagéo
administrativa encontra maior representatividade.

Entre os PPIs que formam a materialidade sobre a qual desenvolvo este
estudo®, estdo documentos de universidades publicas federais® (quatro) e
universidades comunitarias® (cinco). Muito embora reconheca diferengas entre
instituicbes universitarias publicas e ndo-publicas (comunitarias e privadas) e a
falta de unanimidade (mesmo quando olhadas IES da mesma modalidade de
organizagdo administrativa) em termos de posicionamentos, escolhas,
estruturacdo, funcionamento e outros, optei por trabalhar a partir das
recorréncias dos discursos. Entendo que uma apresentagcdo dos discursos a
partir do estabelecimento das diferenciacbes e de paralelos entre as IES
publicas e ndo-publicas seria um encaminhamento produtivo e justificado para
pesquisas comparativas, o que néo € o caso desta Tese.

Nossas tradigdes referentes a educacgédo superior universitaria sao

recentes e pautaram-se, por muito tempo, em referenciais europeus e norte-

*®Dispde sobre a definicio, qualificagao, prerrogativas e finalidades das Instituicbes
Comunitarias de Educagdo Superior (ICES), disciplina o Termo de Parceria e da outras
rovidéncias.
* A selegéo das IES considerou como critérios: (1) facilidade de acesso dos PPlIs (disponiveis
nos web sites das IES ou enviados, apds contato com dirigentes das IES, ao meu email); (2)
distribuicao espacial (localizadas no litoral/regiao metropolitana e no interior do estado); (3)
tempo de existéncia (universidades que estivessem entre as primeiras do estado e
universidades recentes); (4) ndmero de alunos (envolvendo universidades de diferentes
portes); (5) confessionalidade (confessionais e ndo confessionais); (6) natureza administrativa
(publicas e comunitarias). A nogédo de diversificagdo orientou a composigdo do conjunto das
IES.
% Universidade Federal de Santa Maria (UFSM); Universidade Federal de Ciéncias da Saude
de Porto Alegre (UFCSPA); Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA); Universidade
Federal do Rio Grande (FURG).
% Universidade de Passo Fundo (UPF); Universidade Luterana do Brasil (ULBRA); Pontificia
Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (PUCRS); Universidade Feevale (FEEVALE);
Universidade de Cruz Alta (UNICRUZ).
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americanos. Entre as universidades que constituem minha superficie de
analise, encontrei histérias recentes que dao conta de IES criadas ha 10 anos e
histérias que, considerado o contexto de emergéncia da universidade no Brasil,
podem ser tidas como precursoras. Esse € o caso de uma das IES, criada em
1931 (como faculdade) e tornada universidade no ano de 1948. Oito das IES
em estudo tém sua criagdo (geralmente iniciadas como faculdades e apenas
depois elevadas ao status de universidade) entre as décadas de 60 e 70, o que
pode sinalizar o envolvimento das politicas de instituicdo da educagao superior
e do periodo econdmico desenvolvimentista, também reforcados pela Reforma
Universitaria de 1968. Quatro das IES que alcangaram o status de universidade
posteriormente fizeram-no entre o final dos anos de 1980 e a primeira década
dos anos 2000, o que também aponta para um novo movimento que trouxe
visibilidade para a educacado superior a partir das vinculagdes desta com o
desenvolvimento econémico, cientifico e tecnoldgico da sociedade.

Ainda em relagdo a caracterizagcdo das universidades com as quais
trabalho, cinco delas encontram-se no interior do estado, e as outras quatro
estdo na capital ou na regido metropolitana da capital. Considerando o
quantitativo de alunos®” dessas universidades para a classificagcdo em
pequeno, médio e grande porte, os numeros indicam a existéncia, nesse grupo,
de duas universidades de pequeno porte, contando com 1.300 e 2.600 alunos;
trés universidades de médio porte, com um numero entre 9 mil e 15 mil alunos;
e quatro universidades que considero de grande porte, com um numero de
alunos entre 19 mil e 30 mil.

Outro elemento na caracterizagdo das universidades aqui tratadas é a
vinculagdo religiosa. Das cinco universidades n&o-publicas, trés possuem
vinculagdo com ordens religiosas cristds. Uma das universidades publicas,
antes da federalizagédo, também estava vinculada a uma ordem religiosa crista.

Essa rapida caracterizacdo das universidades abordadas permite
perceber tragos das tradi¢des pedagdgicas e suas vinculagdes com interesses

econdmicos e politicos, com disputas territoriais € com as articulacbes entre

¥ Os numeros apresentados aqui, referentes aos quantitativos de alunos, representam
aproximacodes; ndo sdo numeros exatos. Foram tomados a partir das informagdes constantes
na pagina da IES ou em seu PPI e sdo dados que apresentam alteragdes frequentes (muitas
vezes, mensais). A classificagdo efetuada em relagdo ao tamanho da IES com foco no
quantitativo de alunos ndo obedece a critérios oficiais. Foi elaborada por mim, com o objetivo
de demonstrar essa diferenciagao presente entre as IES em estudo.
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religiao e educacéao, presentes na historia das instituicdes de ensino desde ha
muito tempo. Entendo que a escolha que fiz em relagcéo as IES traz consigo a
possibilidade de um quadro representativo da educacédo superior no Brasil,
considerando a diversidade de formas das IES no pais e suas particularidades.

Quando me propus a investigar a constituicdo da docéncia na
educacgao superior e fiz a opgao por tomar como superficie de analise os PPls
de universidades do Rio Grande do Sul, ndo desconsiderei a existéncia,
importancia ou possibilidade de uma investigacdo a partir de outras formas
académicas de IES. Tampouco ignorei outras instituicdes, porém, fiz escolhas
interessadas e, ao escolher, exclui outras possibilidades.

A natureza publica ou comunitaria das IES que utilizo neste estudo
poderia, por exemplo, ser considerada elemento de diferenciagcdo ou suscitar
comparagdes entre os discursos. Nao o €, para fins desta Tese, por duas
razoes: primeiro, porque 0 que encontrei nos materiais analisados foi mais
recorréncia € menos diferenciacdbes em termos de discursos. Reconhecgo a
presenca de diferencas em termos de énfases e intensidade, porém, os
discursos institucionais manifestam as dimensbes de analise ja indicadas
anteriormente, independentemente de estarem alocados em PPls de IES
publicas ou de IES comunitarias. A segunda razdo é que ndo me proponho,
nesta Tese, a desenvolver um estudo comparativo. Fica, entdo, a possibilidade
de investimento futuro em estudo que busque pelas recorréncias e pelas
diferenciag¢des dos discursos de IES publicas e ndo-publicas sobre a docéncia.

Em relagcédo a possibilidade de lidar com os discursos sobre a educagao
superior a partir de uma manifestagao oficial que posicione a universidade
frente a funcdo social que assume apontando verdades sobre a docéncia,
encontrei nos PPIs uma materialidade sobre a qual desenvolver minhas
analises. Uma IES constréi sua proposta de atuacdo e de educagado e a
expressa em um projeto pedagogico institucional a partir de elementos de
diferentes naturezas. Sdo questbes legais, estruturais, contextuais (aqui
compreendidas as demandas de formacéao profissional, o mundo do trabalho, a
constituicao cultural e social da regiao na qual se insere e outras), pedagdgicas
e também filosoficas. Considerando as relagdes entre essas questdes (e muito
possivelmente outras aqui ndo mencionadas), as |IES fazem escolhas,

posicionam-se, assumem COompromissos que se expressam por meio daquilo
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que apontam como missao institucional. O olhar direcionado aos PPlIs faz notar
muitas aproximagdes entre as missodes institucionais ali declaradas, o que pode
ser observado no Quadro IV.

Quadro IV: Missdes institucionais®®

“Produzir e difundir conhecimentos que promovam a melhoria da qualidade de vida e
formar cidadaos competentes, com postura critica, ética e humanista, preparados
para atuarem como agentes transformadores” (Universidade de Passo Fundo (UPF).
Instituicéo ).

“‘Desenvolver, difundir e preservar o conhecimento e a cultura pelo ensino, a pesquisa
e a extensdo buscando permanentemente a exceléncia no atendimento das
necessidades de formagdo de profissionais qualificados e empreendedores”
(Universidade Luterana do Brasil (ULBRA). Instituicéo II).

“[...] tem por missao produzir e difundir conhecimento e promover a formagao humana
e profissional, orientada pela qualidade e relevancia, visando ao desenvolvimento de
uma sociedade justa e fraterna” (Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do
Sul (PUCRS). Instituicao ).

“Promover ensino, pesquisa e extensao formando liderancas capazes de desenvolver
a sociedade” (Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). Instituicdo 1V).

“Produzir e divulgar conhecimentos com exceléncia académica e responsabilidade
social” (Universidade Feevale (FEEVALE). Instituicdo V).

“A missdo da instituicio é atuar no desenvolvimento, difusdo e promocdo de
conhecimento integrado em saude, comprometendo-se com uma educacéo publica
de qualidade e com a formagédo de profissionais das Ciéncias da Saude éticos,
conscientes e responsaveis pelo desenvolvimento humano, socioeconémico, cultural
e tecnologico” (Universidade Federal de Ciéncias da Saude de Porto Alegre
(UFCSPA). Instituigéo VI).

“[...] tem como missdo a producgdo e socializacdo do conhecimento qualificado pela
sélida base cientifica, tecnoldgica e humanistica, capaz de contribuir com a formagéao
de cidadaos criticos, éticos, solidarios e comprometidos com o desenvolvimento
sustentavel” (Universidade de Cruz Alta (UNICRUZ). Instituicdo VII).

“[...] através da integracao entre ensino, pesquisa e extensao, assume a missao de
promover a educacdo superior de qualidade, com vistas a formacédo de sujeitos
comprometidos e capacitados a atuarem em prol do desenvolvimento regional,
nacional e internacional” (Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA). Instituicao
VIII).

“Promover o avango do conhecimento e a educacgao plena com exceléncia, formando
profissionais capazes de contribuir para o desenvolvimento humano e a melhoria de
qualidade socioambiental” (Universidade Federal do Rio Grande (FURG). Instituicao
1X).

Fonte: Elaborado pela autora

Em apenas duas das nove universidades pesquisadas, o texto da
missdo nao expressa explicitamente o compromisso com a produgdo e
socializagdo do conhecimento. Também se faz notar o compromisso tanto com
a formacéao profissional, inerente a educagao superior (em alguns casos, uma

formacédo acompanhada da expressdo competéncia; em outros, associada com

% Para acesso & missao institucional, algumas vezes, utilizei o PPI, outras vezes, a consulta ao
site da instituicdo. As instituicbes aqui apontadas receberam identificacdo por algarismos
romanos e passarao a ser assim identificadas daqui em diante.
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qualidade, relevancia, exceléncia e, ainda, empreendedora), quanto com o que
frequentemente aparece como formagao para a cidadania (acompanhada de
postura critica, ética, humanista, com potencial de desenvolvimento e
transformacao humana e social). Na sequéncia, dedico-me a argumentar mais

detalhadamente sobre a escolha e a lida com o material de pesquisa.

1.2.2.1 O material: Projetos Pedagdgicos Institucionais

A definigdo do material para a elaboragdo da pesquisa ndao ocorreu de
modo tranquilo, direto e definitivo. Foram algumas tentativas até a definicao de
um material que pudesse ser olhado, que pudesse ser explorado de modo a
fornecer elementos de analise capazes de problematizar a docéncia na
educacgao superior. A escolha do material veio sustentada pela compreensao
de que os PPls sdo documentos oficiais, publicos, de carater pedagogico,
vinculados diretamente as ag¢des educativas de ensino e de aprendizagem - um
“‘instrumento politico, filosoéfico e tedrico-metodologico que norteara as praticas
académicas da IES, tendo em vista sua trajetoria historica, inser¢ao regional,
vocagao, missao, visao e objetivos” (RISTOFF, 2006, p.475)

Trata-se de documentos que oficializam e expressam as posi¢des das
IES em relacdao as acdes sociais que assumem, aos principios e concepgdes
formativas que as orientam e normatizam. Isso equivale a dizer que os PPIs
sdo elementos centrais na exposicao dos discursos institucionais; sado uma
materialidade discursiva que revela as verdades institucionais em relagao aos
seus propositos formativos e seus orientadores pedagdgicos, o que tem
vinculacdo ao contexto com o qual estdo implicadas as IES.

Mais do que uma exigéncia legal (considerando que as IES tém como
obrigacao a elaboracgao, implementacao e avaliagao sistematica de seus PPls,
sendo esses documentos, inclusive, elementos de avaliagado externa), os PPIs
sdo “uma acao intencional, com um sentido explicito, com um compromisso
definido coletivamente” (RISTOFF, 2006, p.476). Desse modo, podem ser
tomados como referenciais sobre o que a IES elege como fungdo ou mesmo
sobre como se posiciona em relagdo a docéncia. Toma-los como materialidade
a partir da qual olho para este tempo e este espago implicou considerar os

discursos institucionais presentes nos PPls ndo como discursos isentos,
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neutros (se € que algum discurso pode ser assim considerado), € sim como
discursos inseridos nas tramas do presente.

Além dos PPIs, as IES tém outros documentos institucionais®. A opgao
pelos PPls sustenta-se na compreensao de que eles posicionam a IES em
relacdo ao pedagogico, aos compromissos com a formacdo do egresso, as
concepgdes de docéncia, metodologia, ensino e aprendizagem, a organizagao
curricular, entre outros. As questdes pedagdgicas tém maior aproximagao com
a natureza e o exercicio da docéncia do que, por exemplo, documentos cuja
énfase esteja em planejamentos orientados por metas, estratégias e alocacao
de pessoal e recursos financeiros e em cuja logica estejam mais presentes
tracos gerenciais, administrativos e financeiros (a exemplo do Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI) e do Planejamento Estratégico). O mesmo
pode ser justificado em relagdo a documentos de cunho regimental, normativo
e de natureza juridica. O fato de o PPI ter maior aproximagcéo com a docéncia,
pela énfase pedagdgica que o orienta, ndo implica desconsiderar que outros
documentos institucionais envolvam a constituicdo da docéncia ou possam
servir de superficie de analise aos discursos sobre a docéncia. Trata-se, pois,
de uma escolha. Justificada, é claro, mas ainda assim uma escolha.

Caberia questionar sobre as razées que me levam a trabalhar com um
recorte que, na selecdo do material de pesquisa, tenha tomado a universidade
no Rio Grande do Sul como componente da materialidade com a qual trabalhei.
A primeira das razdes esta articulada ao fato de que no Brasil as IES
universitarias sao, na tradicdo e na legislagao, instituicbes responsaveis pelo
desenvolvimento da educagao superior por meio de atividades de ensino,
pesquisa e extensdo, o que faz com que seus projetos pedagdgicos tenham
que ser pensados, propostos e desenvolvidos segundo uma maior amplitude
formativa.

Parto do pressuposto de que uma das possiveis diferenciagdes entre a
docéncia na educacéo basica e a docéncia na educagao superior esta no fato
de que o professor universitario tem como prerrogativa, além do ensino, a
produgao do conhecimento por meio da pesquisa académica. Tal pressuposto

auxilia na compreensédo das razbes de trabalhar com a universidade como

* Destaco o Regimento da Instituigdo, o Plano de Desenvolvimento Institucional, o

Planejamento Estratégico e os Projetos Pedagdégicos de Curso.
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foco, e ndao com outras modalidades de IES. Se a docéncia na educacao
superior pode ser pensada quanto a alguma especificidade ou diferenga em
relacdo a educacéao basica, creio que a formagao profissional (que se constitui
em objetivo dos cursos de graduacao e cujo foco constroi o perfil do egresso) e
a producdo do conhecimento (via pesquisa) podem ser apontadas como
elementos diferenciadores.

O Rio Grande do Sul foi tomado como recorte espacial pela tradicéo e
historia das IES do estado nas discussodes relativas a docéncia na educacéao
superior e as preocupacgoes técnico-cientificas, socioldgicas e pedagogicas da
docéncia e da constituicao do professor desse nivel de ensino, o que é tratado

com mais detalhamento no Capitulo Il desta Tese.

1.2.3 O exercicio com o material de pesquisa

O material — PPIs — foi acessado a partir de duas estratégias: pela
busca direta nos sites das IES e pelo contato via correio eletrbnico com pré-
reitores académicos, de graduacgao, ensino ou fungao equivalente.

Em consulta aos dados do Censo da Educacao Superior 2012, realizada
por meio do site do Ministério da Educagdo em 20 de agosto de 2014,
identifiquei 19 IES classificadas como Universidades no Rio Grande do Sul.
Dediquei-me, entdo, ao contato com essas IES no sentido de buscar seus
PPIs. Reuni nove documentos, que me permitiram formar a superficie de
analise a partir da qual orientei a leitura das tramas contemporaneas
implicadas na problematizacdo da docéncia na educacao superior. Na analise
documental, propus-me a buscar o modo como reverbera o presente no
tocante a docéncia na educagao superior.

Os PPIs sao documentos institucionais, de carater oficial e publico,
conforme ja dito. Todas as universidades possuem o referido documento, uma
vez que ele é o organizador das agdes pedagogicas da instituicdo. Contudo,
nao ha um consenso em relacdo aos componentes de um PPI, ou uma
padronizacao de estrutura. Assim, encontrei certa dificuldade para identificar o
que buscaria nos PPls além da evidente explicitagdo do que consideram ou
como caracterizam a docéncia e o perfil do professor. Entendi que o melhor

meio de fazer isso seria definir dimensdes de busca ou de classificacao
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prévias, em razdo de minhas leituras e inten¢des de pesquisa, que resultaram
em: (1) processos formativos/principios institucionais; (2) docéncia/professor;
(3) ensino; (4) aluno/perfil de egresso; e (5) aprendizagem. Ha também o fato
de que muitas IES tém o PPI integrado ao Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI). Assim, houve momentos em que lidei com documentos
diferentes. Nesses casos, considerei do PDI apenas a parte identificada como
projeto pedagdgico.

Os nove documentos analisados datam de tempos distintos,
compreendendo um periodo total de 14 anos, assim distribuido: 2000 (um
documento), 2006 (um documento), 2008 (um documento), 2010 (um
documento), 2011 (dois documentos), 2012 (um documento), 2013 (um
documento) e 2014 (um documento). Portanto, tomando como referéncia as
datas de elaboragcdo dos documentos, tenho um periodo de 14 anos como
recorte temporal. Interessa apontar que o inicio dos anos 2000 é marcado pela
forte presenca de movimentos, em termos de politicas e estudos, pro-
neoliberalismo (cuja emergéncia pode ser encontrada ainda no século XX,
especialmente a partir dos anos 1990). Esse movimento mundial de expansao
neoliberal reflete-se e vé-se representado também nas producdes académicas
e institucionais da educacao superior.

Os documentos foram acessados no periodo compreendido entre os
meses de agosto e novembro de 2014. No texto, os projetos aparecem
denominados como PPI I, PPI II, PPI 1lI, PPI IV, PPI V, PPI VI, PPI VII, PPI VI
e PPI IX, e essa distribuicao foi totalmente aleatéria. Apesar de reconhecer que
os projetos pedagogicos das instituigdes sdo documentos publicos, de livre
acesso, e que muitos deles estavam disponiveis nas paginas das IES na web,
optei por preservar o nome das instituicdes que eles representam, atribuindo
nova denominagéo a cada documento. Isso também ocorre pela compreensao
que tenho de que o pertencimento do projeto a instituicdo Alfa, Beta ou
qualquer que seja néo é relevante para a analise que fiz, para o modo como
olhei e considerei os documentos.

Da leitura atenta do material, tratei de pingar o que considerei como
discursos institucionais, distribuidos em cinco dimensdes previamente

selecionadas, conforme mencionado anteriormente:
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(1) processos formativos/principios institucionais: esta dimenséo ocupou-
se de organizar as informagdes contidas nos PPIs das IES a partir das
aproximacoes referentes a caracterizacdo da IES, a apresentacédo de
suas finalidades e compromissos, as concepgdes sobre formacgao e seus
principios formativos ou orientadores.

(2) docéncialprofessor: dimensao que agrega as informagdes dos PPlIs
referentes ao professor, ao perfil que a IES espera dele ou ao exercicio
da docéncia.

(3) ensino: dimenséao constituida pelas informagdes dos PPIs referentes
ao ensino, ao modo como este se organiza (curriculo), aos principios
adotados, as praticas (metodologias) orientadas pela IES.

(4) aluno/perfil de egresso: dimensdao que compreende as informacgdes
dos PPIs referentes ao perfil do egresso ou as caracteristicas dos alunos
ingressantes e compreensdes assumidas pela IES em relagdo ao aluno,
a exemplo de seu papel no processo ensino-aprendizagem.

(5) aprendizagem: ocupou-se em organizar as informagdes contidas nos
PPIs a partir das manifestagdes referentes ao que a IES compreende
como aprendizagem, as diferentes dimensbdes da aprendizagem, aos
aspectos metodoloégicos que se apresentam, ao modo como a IES

entende que a aprendizagem ocorre e como deve ser estimulada.

Um segundo exercicio ocorreu a partir da releitura dos excertos
categorizados segundo as dimensdes indicadas acima. Dessa vez, construi
agrupamentos considerando o que se manifestava em cada uma das
dimensdes. O resultado desse segundo exercicio trouxe agrupamentos
distintos para cada dimensdo e também algumas aproximagdes, o que
constituiu condicdo de possibilidade para as analises. Para cada um dos
agrupamentos, fui trazendo os trechos retirados dos PPls que inicialmente
compunham as dimensdes.

O terceiro movimento que fiz foi buscar pelas recorréncias discursivas
nos agrupamentos, apontando o que considerei palavras-chave para cada
agrupamento de cada dimensdo. Assim, substitui por palavras-chave os
trechos retirados dos documentos e organizados em dimensbdes e

posteriormente em agrupamentos, na intencdo de trazer para o exercicio de



45

analise um olhar mais sintético. Naquele momento, essas palavras-chave
mostraram-se numerosas e foram novamente reagrupadas, de maneira a
constituir o que entdo nomeei como categorias de configuragdo da docéncia na
educacgao superior.

Esse terceiro movimento ocorreu em dois momentos. O primeiro deles é
o descrito acima, acarretando a constituicdo de nucleos tematicos, dispostos no
quadro de analise, preservadas as dimensbdes de analises do primeiro
movimento. Os nucleos tematicos que emergiram do material foram:
empresariamento da educacao; capitalizagdo do conhecimento; énfase na
linguagem da aprendizagem e potencializacdo do humano/humanizacéo.
Nesse mesmo quadro, dei seguimento a analise dos discursos e,
acompanhando as palavras-chave que dao sentido aos nucleos tematicos,
inclui excertos dos PPIs que pudessem expressa-los.

Um quarto exercicio ocorreu a partir disso: a identificagdo, nos recortes
ja pincados dos PPls e organizados em nucleos tematicos, de discursos
capazes de fazer ver as manifestacdes institucionais na direcdo das verdades
sobre a docéncia. Assim, organizei nova composigdo dos recortes
selecionados, buscando os elementos que tornariam possivel a constituicdo de
um enunciado, mantendo a separagao das dimensdes proposta no primeiro
exercicio de analise e sistematizagéo.

Na primeira tentativa de analise e sistematizagcdo das reflexdes que
emergiram do material, minha construgcéo deu-se na dire¢ao de que o papel ou
a concepcao sobre a docéncia na Contemporaneidade se vé afetado por: 1) a
expansao e diversificagdo dos espacgos educativos (formais e ndo-formais); 2) a
énfase®® na aprendizagem, a presenca crescente da linguagem da
aprendizagem nos processos educativos formais; 3) um cenario composto por
caracteristicas que sinalizam a crescente presenga de uma légica empresarial
e de mercado que, nao raro, acaba por ditar boa parte das regras do jogo.
Assim, inserida nos jogos de poder que a constituem, cercada das verdades
que a classificam e definem, a docéncia na educacio superior vé-se diante da
emergéncia de novos papeis, € vista e vé a si mesma a partir dos movimentos

do presente, que acabam por (re)orientar o que é e suas possibilidades de ser.

** Enfase: “elemento que se destaca dentro de um conjunto” (SARAIVA; VEIGA-NETO, 2009,
p.196).
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O exercicio da docéncia em um cenario que aparece marcado pelo
empresariamento e pela mercantilizacdo das IES e dos processos formativos
por elas promovidos coloca ao professor o imperativo de potencializar-se e
deixar-se potencializar; de ter em si mesmo, na sua potencialidade (produtiva,
claro), o diferencial competitivo a apresentar ao mercado; de encontrar na
propria potencializagdo as ferramentas necessarias para sua sobrevivéncia
profissional. O professor “potente, potencializado”, é o sujeito responsavel por
si, por seu sucesso (ou nao), por suas escolhas e condutas. Numa perspectiva
maior, € o professor um agente que se autorregula e autogoverna segundo o
padrao idealizado (e tornado verdadeiro) de bom professor, que conta, nessa
l6gica, com a nogao empresarial de eficiéncia (técnica, ética, politica, humana,
académica ou de pesquisa, para citar alguns exemplos). Conforme apontado
por Marin-Diaz (2015, n/p), as formas de condugao atual, e nelas incluidas as
formas de condugéo dos professores, exigem a producéao de individuos “que se
consideram a si mesmos como agentes autbnomos e empresarios de si
mesmos, individuos dispostos a se transformar e incrementar seu capital para
alcancar a ascenséo social e profissional, num mundo regido pela economia e
pelo mercado”.

Entendo que o empresariamento da educacdo superior tem sua
emergéncia marcada ainda nos anos de 1970, quando tém inicio os primeiros
movimentos nacionais para o destaque da especificidade da profissdo na
educacao superior e a consequente defesa de uma formagéo continuada capaz
de constituir o professor considerado como necessario a época (de quem
muitos tragcos sao mantidos ainda hoje). O que entendo ser elemento da
identidade do professor da educagao superior no presente — ser um agente
que atue sobre si mesmo e sobre o outro — permite deslocar o olhar e tomar a
docéncia como uma agao de agenciamento. Ou seja, a docéncia na educagéo
superior tem apontado, em sua constituicdo, para a nogao de agenciamento,
que compreende, entre seus significados, o ato ou efeito de agenciar, ou seja,
de trabalhar com afinco para obter algo. O agenciamento, que para mim
representa uma das formas pelas quais opera a docéncia no presente, é ato
que se da em uma agéncia, ou seja, em empresa especializada na prestacéo
de um servigco, que assume funcdo de intermediacdo entre o servico em si e
aquele que é atendido pelo servico (FERREIRA, 1999; HOUAISS, 2009). As
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IES operam segundo certos entendimentos sobre 0 mundo, sobre o humano e
sobre o conhecimento, sendo o locus da docéncia na educacgao superior, e
essa docéncia ndo escapa a esses entendimentos.

Os argumentos decorrentes da analise dos materiais com os quais lidei
ao longo do processo de investigacao e a explicitacdo das no¢des que articulo
com o objetivo de dar resposta ao modo como os discursos constituem a
docéncia na educagao superior no presente € o que eles enunciam sobre ela
sdo apresentados nesta Tese no Capitulo VI. Essas analises e argumentacoes
dao conta de apontar para a constituicdo da docéncia na educagao superior no
presente a partir de verdades que operam num cenario marcado por uma forte
influéncia de mercado, por um imperativo cientifico/tecnolégico e por demandas

crescentes de humanizagédo alicergada em principios humanistas.
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CAPITULO Il — DA EDUCAGCAO SUPERIOR COMO TERRITORIO DA
DOCENCIA

Este capitulo trata dos contornos contemporaneos em relagao a
educacgao superior e, na busca do estabelecimento de tais contornos, tramo
fios que me permitem apresentar o que considero “territério*'” de uma docéncia
singular, situada em meio a discursos que trazem énfase a presencga da
educagao superior na constituicdo do projeto de sociedade em curso. Ao
fazerem isso, esses discursos ampliam a visibilidade desse nivel de educagao
e também da docéncia na educagao superior.

Busco, ao longo do texto, caracterizar o que seja a educagao superior,
apontando questdes que possam diferencia-la de outras modalidades e niveis
de educacao. Nesse sentido, destaco a identificacdo da educacgao superior com
ensino e pesquisa, a criagao e a disseminagao do conhecimento e a ocupacao
com a formagao dos quadros profissionais para atuagcado na sociedade. Essa
educagao possui sobre si um conjunto de dados ancorados no conhecimento
estatistico que ndo somente produzem verdades sobre ela, mas também as
fazem circular numa velocidade consideravel. Mobilizo alguns desses dados no
texto como forma de fazer pensar, se ndo sobre os dados em si, a0 menos nos
grandes investimentos que vém ocorrendo na dire¢do de produzi-los e fazer
deles indicativos para a regulagao da educagao superior.

Um terceiro investimento acompanha este capitulo. Se partirmos do
pressuposto de que ha diferenciagées entre uma educagao adjetivada como
superior e outras que nao o sao, que papel social e compromissos ela teria? O
que, neste tempo e neste mundo no qual nos encontramos todos, seria
condi¢do ao atendimento dos compromissos da educacdo superior? E nessa
direcao que as nogdes de qualidade e inovagao vém compor a trama que tece
os contornos desse territério — um territério movedico, de fronteiras nem
sempre claras e bem delimitadas, povoado por tensdes, conflitos e arranjos

frequentemente imprevistos.

* Cunha (2010) estabelece uma diferenciacdo entre os termos espago, lugar e territorio.
Enquanto o primeiro € algo potencial (uma possibilidade que ndo garante uma existéncia e que
decorre, com frequéncia, de prerrogativas legais e da tradicdo), o segundo representa a
ocupacao do espaco, a atribuicdo de sentido e legitimidade ao primeiro. Ao tratar da ideia de
territério, afirma que este inclui relagdes de poder e, portanto, intencionalidades, valores e
mecanismos de poder. Tem-se um territério quando um lugar é “ocupado”.
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Ao finalizar esta “entrada” no capitulo — e correndo o risco de dizer o
Obvio —, é possivel que uma pergunta deva ser feita: que razbes me levaram a
investir esforgcos significativos na exploragdo do que considero territorio da
docéncia na educagdo superior, um espag¢o ocupado, onde sentidos sao
atribuidos, legitimidades sao buscadas e relagcdes de poder se estabelecem?
Pois bem. Se a docéncia, uma invencdo, ndo se da sem articulacdo com seu
tempo e seu espacgo; se os discursos sobre ela (apesar do a priori histérico)
sao deste mundo, deste tempo, também ha que se considerar onde, em que

territorio ela acontece.

2.1 EDUCACAO SUPERIOR: VISIBILIDADE, ESPECIFICIDADE E PAPEL
SOCIAL

Problematizar a docéncia na educacéao superior pressupde direcionar um
olhar de estranhamento a uma docéncia que se propde especifica, propria de
um nivel escolar*’, orientada para a preparagdo de futuros profissionais
(MOROSINI, 2006); implica considerar que tal docéncia se dé a partir de ou em
um “campo polissémico de produgcdo e aplicagdo dos conhecimentos
pedagégicos na Educagdo Superior” (CUNHA, 2006b, p.351), como
compreendem muitos dos teoricos envolvidos com as discussdes e estudos
sobre a tematica. Desse modo, na intengcdo de articular elementos que
demonstrem a constituicdo da educagao superior como territério onde a
docéncia na educacao superior se faz, trago: (1) a caracterizagdo do que seja a
educacao superior; (2) aquilo que possa representar sua expanséo e que se
configure como caracterizagao a partir de seus constituintes quantitativos; (3) o
que se coloca a ela em termos de papel social e dos compromissos que,
supde-se, tém relacdo com uma dada perspectiva de qualidade. Inicio com o
primeiro dos elementos citados.

O emprego do termo educagdo superior difundiu-se mundialmente a
partir da segunda metade do século XX como representativo de um estagio de
escolarizagdo que compreenderia estudos pos-secundarios, exigindo, por isso

mesmo, a conclusido da educacéo fundamental e média. Em acordo com a Lei

42 Apresento a conceituagdo que assumo frente a docéncia na educagdo superior e sua
diferenciagdo em relagdo a outras formas de docéncia no capitulo seguinte.
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de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB 9394/96), no Brasil, tal nivel
escolar (art.21) € denominado como educagéo superior (BRASIL, 1996).

O termo superior sugere qualidades especificas, distintivas desse nivel
de educacdo em relagdo aos demais. Morosini (2006, p.59) indica que os
estudantes da educacado superior teriam aprendido “as principais regras e
habilidades e compreenderam teorias, métodos e o objeto do conhecimento
académico”, o que lhes permitiria a insergcdo e o transito por outro nivel de
escolaridade que nao mais a basica. Segue Morosini (2006) apontando que a
educacao superior®® abarca, em sua conceituagdo, o ensino e a pesquisa, a
criacdo e a disseminagao do conhecimento sistematico.

Essas caracteristicas da educacado superior podem ser observadas se
tomarmos a LDB 9394/96, em seu art. 43, onde estdo relacionadas as
finalidades da educacao superior, entre elas: formar diplomados nas diferentes
areas do conhecimento, aptos para insercdo em diferentes setores
profissionais, e colaborar na sua formagao continuada; estimular a criagcao
cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo;
incentivar o trabalho de pesquisa visando ao desenvolvimento da ciéncia e
tecnologia e a criagao e difusao de cultura; promover e divulgar conhecimentos
que constituem patriménio da humanidade; estimular o desejo permanente de
aperfeicoamento cultural e profissional; prestar servicos especializados a
comunidade e promover a extensao, aberta a participacdo da populacéo,
visando a difusdo das conquistas e beneficios decorrentes da criagao cultural e
da pesquisa (BRASIL, 1996).

No Brasil, a educacédo superior esta organizada de modo a abranger
cursos e programas que vao dos cursos sequenciais, de graduacdo (aqui
incluidos os bacharelados, as licenciaturas e os cursos superiores de
tecnologia), a pos-graduagao (stricto e lato sensu) e extensédo. A LDB 9394/96
(BRASIL, 1996) prevé que a educagao superior seja ministrada em IES
publicas ou privadas, de diferentes organiza¢gées académicas, entre elas, as
universidades. S&do essas |IES as que figuram no modelo brasileiro de

educagao superior como as organizagdes académicas de maior complexidade

* Bolzan e Isaia (2006) exploram a especificidade da educagao superior pela compreensao de
seu estatuto epistemoldgico e metodolégico, que é qualitativamente diferente daquele da
educacao basica e implica processos formativos continuamente marcados e redimensionados
pela reflexdo sobre o saber, o saber-fazer e suas relagoes.
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e abrangéncia. Essa configuracao de organizagao académica, entendo, faz
com que a docéncia nela desenvolvida tenha implicacbes advindas do ensino,
da pesquisa e da extensdao e apresente maior complexidade em relacdo a
docéncia desenvolvida em outras formas de organizagcao académica, o que
auxilia, como ja mencionado, a justificar o recorte que fiz para tratar da
superficie de analise que orientou esta Tese.

Contemporaneamente, os discursos* sobre a docéncia na educacéo
superior aparecem enredados numa trama de elementos a qual se somam as
politicas de ampliacdo, expansédo e interiorizacdo da educagao superior. Tais
politicas inserem-se em uma agenda que prevé, entre outras coisas, a
ampliagdo das parcerias publico/privado, como apontado por Lima e Gregério
(2015), e 0 aumento da regulagéo da educagao superior, o que vem sustentado
pela proliferagdo de dados estatisticos que constituem realidades sobre a
educacao brasileira.

Tenho consciéncia das limitagdes das informagdes quantitativas. Sei que
elas nao sao o foco deste estudo. Ocorre que o conhecimento estatistico ocupa
uma posicao de destaque, o que possivelmente se deve ao fato de os numeros
terem adquirido um poder quase indiscutivel na cultura politica moderna
(TRAVERSINI; BELLO, 2009) e encontrado legitimidade em nossa sociedade
como um conhecimento cientifico que se tornou “indispensavel a um bom
governo” (TRAVERSINI; BELLO, 2009, p. 142); nas palavras de Popkewitz e
Lindblad (2001, p.116), trata-se de “uma modalidade chave para a produgao de
conhecimento necessario para governar’. Assim, penso que deva considerar,
se ndo os numeros/dados em si, o fato de haver tamanho investimento na
constituicdo de um conhecimento sobre a educagdo superior organizado na

forma de dados, tabelas, graficos e estatisticas*.

** O conceito de discurso aparece ao longo de todo o documento. Como apontado no texto que
aborda a concepgéo tedrico-metodoldgica, o uso do conceito é inspirado pelos estudos
foucaultianos, que o tomam como “um conjunto de enunciados que podem pertencer a campos
diferentes, mas que obedecem, apesar de tudo, a regras de funcionamento comuns” (REVEL,
2011, p.41). O discurso é proprio de um periodo particular e “mobiliza mecanismos de
organizagao [também normatizagao e regulagao] do real por meio da produgao de saberes, de
estratégias e de praticas” (REVEL, 2011, p.41).

4 Entendo ser importante — sem desconsiderar o valor e o impacto que os conhecimentos
estatisticos tém, por exemplo, em relagdo as politicas e programas publicos de educagéo —
trazer o posicionamento de que tal conhecimento “é uma ficgdo, uma representacao elaborada,
fabricada para identificar e ordenar relagdes e permitir planejamentos sociais” (POPKEWITZ;
LINDBLAD, 2001, p.112). Evidentemente que essa verdade fabricada por relatérios repletos de
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O Censo da Educacdo Superior de 2012% (ultimo cujas informagdes
estavam disponiveis para consulta no periodo em que me dediquei a busca dos
dados) constitui-se em exemplo da tradu¢do em numeros da vida de
professores, alunos e IES ao apontar dados sobre a educagao superior no
Brasil, além de situar a necessidade de intervencdo do Estado sobre essas
populagdes. Os dados dao conta de demonstrar, numericamente, a expansao
da educagéao superior na ultima década (a época, indicavam 2.416 IES), além
de caracteriza-la no pais como concentrada em IES privadas (2.112 IES),
sendo as universidades as IES onde esta presente a maioria das matriculas.
Ha um grande numero de IES pequenas, de criagdo recente (na ultima
década), que ofertam até 10 cursos (sendo que mais de 770 IES ofertam um ou
dois cursos apenas). Apesar de o numero de matriculas concentrar-se nas
universidades, as faculdades correspondem ao maior numero de instituicbes
(mais de 85% do total de IES). O Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep) aponta no relatério do referido Censo que o numero de
IES cuja totalidade de matriculas corresponde a uma unica area geral do
conhecimento identifica cerca de 800 instituicbes. As duas areas com maior
concentracdo de cursos e alunos séo (1) educacgédo e ciéncias sociais e (2)
negocios e direito (assim classificadas pelo Censo).

O Resumo Técnico do Censo da Educagdo Superior organizado pelo
Inep (BRASIL, 2014b) indica, ainda, que a maioria das matriculas nas IES
privadas esta concentrada em cursos noturnos (73,2%), enquanto as
matriculas nas IES publicas estdo concentradas nos cursos diurnos (70%),
reforcando a presenca do aluno trabalhador nas IES privadas; o sexo feminino
corresponde a pouco mais de 55% das matriculas de graduagéao; os alunos sao
jovens, com idade média de ingresso de 18 e de conclusdao média de 23 anos.

No periodo de 2001 a 2010, segundo o Inep*’ (BRASIL, 2014b), as

matriculas em cursos presenciais apresentaram quase 80% de crescimento.

dados quantitativos e comparagbes nédo se coloca como verdade sem contestacdes e
suspeitas. Suas informagbes, no entanto, formam “um sistema de razédo que rege [..] a
maneira segundo a qual constituem-se problemas sobre os quais se deve agir” (POPKEWITZ;
LINDBLAD, 2001, p.112).

“® Instrumento organizado pelo Inep contendo dados relativos as IES de todo o pais e
apresentado na forma de resumos técnicos disponiveis para consulta publica no endereco:
http://portal.inep.gov.br/web/censo-da-educacao-superior/resumos-tecnicos.

*" Os dados do resumo técnico do Censo da Educacao Superior podem ser acessados no site:
http://portal.inep.gov.br/web/censo-da-educacao-superior/resumos-tecnicos.
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Apesar do crescimento incontestavel nas matriculas, a democratizacédo e a
ampliagdo do acesso seguem na agenda das politicas publicas para a
educacédo. Como exemplo, o Plano Nacional de Educacdo — PNE (2014-2024)
propde a meta de elevar a taxa bruta de matricula na educagao superior para
50% até 2020 (BRASIL, 2014a). Na apresentacdo de seus dados, o Inep
(BRASIL, 2014b) aponta a taxa bruta de 28,7% em 2012, o que denuncia o
carater, no minimo, desafiador da Meta 12*®, constante no texto aprovado pela
Lei 13.005/2014, que aprovou o PNE (2014-2024).

Em 2012, foram registrados 362.732 professores atuantes, sendo 45,2%
do sexo feminino e 54,8% do sexo masculino. Do total de professores, 41,4%
estdo em instituicbes publicas e 58,6%, nas IES privadas. Quanto a
escolaridade, 31,7% sao doutores, 38,9 % s&o mestres e 29,3% tém
especializagdo. Os dados destacam a elevagao progressiva da titulagdo dos
professores, sendo a titulagdo mais expressiva na categoria publica o
doutorado (aproximadamente 51%) e, na categoria privada, o mestrado (em
torno de 45%). Em termos de regime de trabalho, a categoria publica alcanga o
correspondente a 80% de contratos em periodo integral; na categoria privada,
ha predominantemente horistas (cerca de 40%), apesar do aumento da
participagao percentual dos regimes integral e parcial (BRASIL, 2014b).

O Censo aponta em seu Resumo Técnico (BRASIL, 2014b) que o
“tipico” professor vinculado as IES publicas € do sexo masculino, tem 45 anos
de idade e titulo de doutor e atua em regime de trabalho em tempo integral.
Nas IES privadas, diferentemente, o “tipico” professor é mais jovem, com 43
anos, possui titulo de mestre e atua como horista. Assim como nas publicas,
predominam professores do sexo masculino nas IES privadas.

Os dados acima indicam uma realidade em que se vé a expansao das
IES na ultima década, resultado de politicas publicas de estimulo a criagao de
instituicbes. Em relagédo a esse nivel de ensino, vé-se a presenga da iniciativa
privada, que chega a 85% das IES, a concentracdo de cursos nas mesmas
areas de conhecimento, a criagdo recente de muitas das IES, a predominancia

do ensino noturno, a necessidade de se seguir investindo na ampliagdo do

“8 A Meta 12 define a elevagao da taxa de escolarizacéo bruta para 50% e a da taxa liquida
para 33% da populagdo entre 18 e 24 anos, assegurada expansao de, pelo menos, 40% das
novas matriculas no segmento publico até o ano de 2020.
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acesso e a ainda insuficiente formacdo académica dos quadros docentes.
Essas informacdes possibilitam pensar que a educagao superior no pais pode
apresentar fragilidades quanto a produgédo do conhecimento pela pesquisa ou
que a formacgao dos quadros profissionais — foco de atuacao das IES — acaba
ocorrendo de modo a promover a concentracdo em determinadas areas
profissionais e a escassez em outras.

Considerando o fato de que a grande maioria das IES é privada®®, cabe
pensar sobre as implicagdes das relagdes destas IES com o mercado, com a
concorréncia, com as estratégias de que langam mao para a sustentabilidade
institucional. Esse quadro, ao mesmo tempo em que indica uma ampliagcao
para a atuacgao das IES — ja que a expansao de IES segue ocorrendo, e ainda
temos uma demanda reprimida de acesso a educacao superior no pais —, traz
pressdes e insegurangas, além de imprimir um carater mercadologico que
impacta na docéncia. Por outro lado, pode também constituir condigcdo de
possibilidade para a construgcao de alternativas de gestdo e de atuagdo na
educagao superior que, sem desconsiderar a inerente vinculagdo com o
mercado de trabalho dada pela natureza dos processos de profissionalizagao
com os quais esta implicada, ndo se rendem simples e diretamente aos
ditames da légica mercantil.

Em relacdo a educacéao superior, 0 conhecimento estatistico na forma de
relatorios compostos por dados, graficos e tabelas ndo apenas “descreve” ou
“caracteriza” a educagao nesse nivel de ensino no pais, mas também
estabelece comparagdes entre esses dados e informagbes e os dados
pertencentes a outros paises, a sociedades econO6mica e tecnologicamente
consideradas mais desenvolvidas. Esse conhecimento contribui para sustentar
a necessidade ndo somente de politicas de democratizagdo de acesso e
permanéncia, como também de qualificagdo da educacgido superior no pais
como forma de ascender (enquanto sociedade e nagao) a niveis mais altos de
desenvolvimento na esfera mundial.

A expansao da educacao superior demonstrada pelos dados acima traz

a necessidade de pensar a docéncia nesse nivel de ensino, inclusive

* Assinalo o entendimento de que as instituicdes de natureza publica também s&o afetadas e
respondem a légica de mercado e empresariamento da educagdo superior; fazem-no
mobilizando outras ferramentas e estratégias, mas ndo estdo isentas das implicacdes dessa
|6gica.
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implicando a formagao de quadros de professores para atender novos alunos e
cursos. Implica também considerar que, além de termos um maior numero de
alunos na educagao superior, estes trazem consigo diferentes histéricos
econdmicos e socioculturais, muitos deles caracterizados pelo distanciamento
em relacdo a cultura da academia®.

Desse modo, inserida num contexto que ndo se encontra desenhado,
definido, posto, mas sim em movimento, em constituicdo, a educacao superior
nao apenas se faz e se refaz. Ela vé ampliada sua visibilidade, se questiona e
€ questionada em relagdo ao seu papel, sua fungao social enquanto instituicao
educativa e exigida em termos da qualificacdo das formagdes que possibilita. E
importante retomar a compreensdo de que, sendo a educagao superior o
territério da docéncia aqui problematizada, seus contornos trazem implicacdes
sobre essa docéncia. Esta se vé afetada por aspectos relacionados as politicas
de expansao e privatizagcao da educacgao superior, pela visibilidade que trazem
o conhecimento estatistico e os mecanismos de regulagao e controle por eles
justificados e, ainda, pelas redefinicbes sobre qual seria seu papel na
materializagdo de um projeto de sociedade que parece ganhar forma a cada
dia.

O inicio dos anos 2000 parece indicar um movimento de grande
abrangéncia no sentido do questionamento das instituicbes sociais — entre
elas, as educacionais — na diregado do estabelecimento ou da reconfiguragéo
de novos rumos para essas instituicbes, que passariam a inserir-se nos

projetos de constru¢cao de novos tempos, de uma nova sociedade (que, a bem

% Ao tratar da cultura da academia, refiro-me a existéncia de um conjunto cultural que
compreende relagdes de poder, linguagem, simbolos, hierarquias e burocracias e um modo
particular de conceber, valorizar e produzir conhecimento. Aproximo-me da compreensao de
Bourdieu (2013, p.32) quando apresenta a nogao de campo universitario como um lugar de luta
“para determinar as condi¢des e os critérios de pertencimento e de hierarquia legitimos, isto &,
as propriedades pertinentes, eficientes, proprias a produzir — funcionando como capital — os
beneficios especificos assegurados pelo campo”. Dessa maneira, 0 campo compreende uma
producao cultural a qual é preciso filiar-se, da qual é necessario aproximar-se como modo de a
ela pertencer. O autor assinala, ainda, a presenga de uma forma de linguagem e erudicdo que
faz acreditar que o pertencimento a esse campo, ou a essa cultura, da “acesso a um nivel
superior de conhecimento e de realidade” (p. 35). Ha nas academias a compreensao de que ali
existe uma forma institucionalizada de capital cultural a ser mantida — de maneira a assegurar
a permanéncia dos que ali estdo — e transmitida — de modo a possibilitar o pertencimento
daqueles que seréo iniciados. Para Bourdieu, ndo ha nenhum elemento objetivo que diga que
uma cultura é superior as outras; os valores tacitos atribuidos por certos grupos em posi¢cao
dominante numa dada configuracdo social € que fazem dela a cultura legitima. Nessa
perspectiva, a questdo da cultura aparece como indissociavel dos efeitos do que ele
caracteriza como dominagéo simbdlica.
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da verdade, ndo se mostra, ao menos nao ainda, assim tado nova).

Em texto publicado a partir das falas e debates ocorridos no Il Simpdsio
Internacional de Educagéao Superior, realizado em junho de 2001, coordenado
pela Universidade do Vale do Rio dos Sinos (Unisinos) e articulado as
preocupacgdes e estudos da Rede Sulbrasileira de Investigadores em Educacéao
Superior (RIES), Garcia (2002) chamava atengdo para o que denominou de
funcbées que deve cumprir, nos tempos atuais, a universidade enquanto
instituicdo educativa. No texto, Garcia toma como referéncia os escritos de
Alvin Toffler na obra A Terceira Onda (1980) para afirmar que, num primeiro
movimento, as universidades foram o que denomina de universidades de elite
— instituicdbes para minorias, para “escolhidos” que tinham consigo as
capacidades necessarias a criagdo da ciéncia e ao exercicio da lideranca
intelectual da sociedade. Nesse tempo, a funcdo da educagao superior
concentrava-se na producado e difusdo da ciéncia, na formacdo das elites
intelectuais e diretivas da sociedade e na orientagdo sobre os modos de
aplicacao, de usabilidade da ciéncia produzida.

Em decorréncia, principalmente, do crescimento e do desenvolvimento
econdbmico, ganha destaque, segundo o autor, a necessidade de maior
qualificacédo para o trabalho, de um investimento num capital humano capaz de
produzir mais, melhor, de modo mais efetivo; junto a isso, emerge a
necessidade de que essa capacidade, esse capital, atingisse o maximo
possivel de pessoas. Isso cria condi¢des de possibilidade para que a educagéao
superior encontre nos posicionamentos da politica educacional oficial o
exercicio social de uma fungcdo de democratizagdo dos bens culturais e se
torne uma instituicdo voltada as massas, que precisam ser potencializadas
para contribuir na construgéo de um ideal de igualdade social.

Sem imaginar que essas fungdes, fortemente marcadas pelos interesses
do mercado e da economia neoliberal, tenham sido suplantadas e, pelo
contrario, entendendo que elas se mantém nas discussdes e preocupacdes do
presente sobre a qualidade da educacdo®, a énfase da funcdo da educagao

superior, nas palavras de Garcia (2002, p. 46), esta em “como alcancar uma

> Destaco que a expressdo qualidade da educagdo precisa ser descrita, adjetivada. E certo
que, ao falarmos da qualidade educativa, ndo estamos nos referindo a um construto universal
sobre a questao. Voltarei a isso mais adiante.
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educacao superior de qualidade para o maior numero de cidadaos possivel’. O
terceiro movimento € este que nos coloca diante de uma revolugéo tecnoldgica,
do mundo do trabalho, da comunicagdo, das relacdes, dos estilos de vida,
enfim, de uma série de mudancas e reestruturagcbes que péem em movimento
novas necessidades e novas possibilidades diante de novos problemas ou, na
linguagem do mercado, novas demandas. E em meio a esse terceiro
movimento que encontramos a educagao superior como responsavel pela
ampliagdo na qualidade da formacgao para dar conta de um mundo que mudou
e segue mudando. E impossivel um olhar sobre a constituicdo da docéncia
nesse nivel de ensino que desconsidere esses movimentos.

Ja nao se trata apenas de mundialmente discutir democratizacdo do
acesso a educacédo superior. A agenda das discussdes na area incorpora um
debate sobre o que € qualidade em termos de formacdo universitaria. No
Brasil, os dados do Censo ja apresentados dao mostras de que ha pendéncias
quanto a democratizagcdo da educagao superior, por um lado, e a pressao
mundial de uma sociedade que muda, que se movimenta cada vez mais rapido
para que nos insiramos nas discussdes sobre a qualidade da educagao, que
vem acompanhada da globalizagdo, da légica do mercado, da tecnologia e da
inovacao, nas lentes dos organismos mundiais financiadores.

Se a ampliagcédo da qualidade da educagao superior e a inovagao figuram
nas agendas da sociedade, penso ser importante apontar que ndo ha
consensos quando a questdo é a da identificagdo do que seja a qualidade
dessa educagao ou mesmo em relagdo ao que se considere inovagéo. Penso
ser oportuno tensionar essas nogdes que, no olhar das politicas de educacao,
das demandas da sociedade em relacado a educacgao superior, das expectativas
do mercado e, inclusive, nas construcdes tedricas e reflexbes da area da
educacgao, sdo abordadas de modo aproximado e, em muitos casos, vistas
como interdependentes.

Em um primeiro momento, falar em educacédo de qualidade parece nao
exigir complementos, como se qualidade pudesse comportar toda e qualquer
intencdo ou significagcdo possivel, como se o termo qualidade fosse um
construto universal. Contudo, a atribuicdo da locucéo adjetiva “de qualidade” a
algo ou alguém no sentido da explicitacédo de seu valor pressupde “um sujeito

ou uma comunidade que aceita determinados padrbes como desejaveis”



58

(CUNHA; FERNANDES; PINTO, 2008, p.110).

Na busca de algumas aproximacdes, trago elementos que foram alvos
de discussdo em seminarios e encontros de pesquisadores da RIES — a
exemplo do Seminario ja citado — e que circularam, especialmente no final dos
anos 1990 e inicio dos anos 2000, em documentos de organismos
internacionais — a exemplo da Organizagdo das Nagdes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), como é o caso do Relatorio
Delors®. Aponto para o fato de que esses posicionamentos internacionais
sobre a qualidade da educacéo, inclusive da educagao superior, tém impactado
na area, que demonstra sinais de que aos poucos vai aceitando e se
adaptando — néo sem resisténcias — a légica das avaliagbes externas e da
Otica produtivista que as acompanha. O mesmo pode ser pensado em relagao
a docéncia, uma vez que ela nao se constitui no vazio, e sim em meio a lutas,
tensdes, conflitos, acomodacgdes, arranjos de um territorio “ocupado™.

Aponto duas diferentes posigdes no que seja considerado como
qualidade da educagdo. Com base nos debates dos pesquisadores sobre a
educagao superior, é possivel ter as IES como instituicbes de qualidade
quando se propdéem a custédia e promogao da cultura; quando se assumem
como instituigcdes culturais, o que inclui o interesse pelo conhecer e um modo
peculiar de pensar, normalmente oposto ao utilitarismo e enriquecido com o
debate da analise critica (GARCIA, 2002).

Um segundo ponto esta associado a ideia de que a qualidade na
educacao superior se vincula a desenvolver, saber e difundir o conhecimento,
visto que a universidade € uma instituigdo obrigada a investigagao, a pesquisa,
devendo ser também sensivel “aos problemas da sociedade para produzir o
conhecimento que necessita com a finalidade de progredir a maiores niveis de
qualidade de vida para todos” (GARCIA, 2002, p. 48). A formacao profissional
de alunos e o desenvolvimento profissional dos professores sao também
considerados quando o que tomamos como referéncia € essa nogao de

qualidade educativa. Desse modo, a universidade € vista como uma instituicdo

*2 Relatério Educacgédo: um tesouro a descobrir, organizado em 1996 pelo francés Jacques
Delors, onde estdo sintetizados os resultados dos trabalhos realizados pela Comissao
Internacional sobre Educacgao para o Século XXI da Unesco — acrénimo de United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization.

%3 Emprego o termo no sentido de habitado por aqueles que dele se apossaram, tomado a
partir de disputas e jogos de poder.
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formativa em que a formacdo que promove precisa dar respostas as
necessidades sociais e profissionais da sociedade, oferecendo “ndo os saberes
de sempre, mas os saberes que respondem a perguntas” (GARCIA, 2002, p.
48).

A qualidade educativa de uma IES, sob o ponto de vista dos organismos
internacionais que se ocupam da educagéao (especialmente aqueles que tratam
de politicas e do financiamento da educagado) e sobre ela se posicionam (quer
tenham como foco a propria educacao institucionalizada, quer nao), esta
relacionada a capacidade de a instituicdo contribuir com a equidade social.
Considera-se que, na sociedade do conhecimento (como € adjetivada por
muitos dos documentos advindos de organismos internacionais de natureza
econdmica, financeira, tecnoldgica, cultural, educativa ou politica, a exemplo do
Relatério Delors, ja mencionado), “o conhecimento seja um bem distribuido e
ao alcance de todos” (GARCIA, 2002, p. 48). Como esse conhecimento é
sempre maior e desencadeador de outros conhecimentos e o avango cientifico
e tecnolégico alcanga uma velocidade sem precedentes, as IES séo
concebidas como agéncias de educacdo permanente, e todos — alunos,
egressos/profissionais e professores — se tornam aprendizes por toda a vida®,
Por fim, a qualidade educativa aparece articulada, nessa mesma direcéo, a
ideia de que as IES precisam proporcionar oportunidades de desenvolvimento
pessoal e, para tal, devem ter consigo a fungcédo de descobrir e desenvolver as
capacidades individuais, o que se aproxima da nogao de formagao do agente,
daquele capaz de agir, aquele que — na perspectiva da escolastica —, por seu
livre arbitrio, faz ou pratica uma agcdo (HOUAISS, 2009).

Em meio aos discursos dos organismos internacionais sobre a educagao
superior, discursos estes que, no caso especifico do Relatério, mobilizaram

pesquisadores da area para pensar os rumos da educagao superior naquele

>* Noguera-Ramirez (2011) refere a presenca, em documentos de circulagdo mundial (tal como
o Relatério Delors/Unesco), de um movimento com énfase na educagéo orientada pela e para
a aprendizagem. Trata-se de uma aprendizagem entendida como sendo para a vida toda, na
sua duragao e na sua diversidade, e operada no contexto de uma sociedade educadora, uma
sociedade que educa de muitas formas e em todos os lugares. A aprendizagem para a vida
toda traz consigo a ideia da incompletude do individuo e também do grande movimento de
producdo de mais conhecimento (e, junto com ele, tecnologias e técnicas) gerado pela
sociedade do conhecimento. Desse modo, estamos todos — se ndo adotamos a postura de
aprendizes permanentes — desatualizados, obsoletos, inadequados para lidar com o mundo
do presente.
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comeco de século (cujas preocupacdes e investigacbes continuam atuais,
necessarias e inconclusas), € possivel perceber aproximacgao do texto da LDB
9394/96 no que concerne as fung¢des da educacao superior, o que indicaria, por
conseguinte, a nocao de qualidade pretendida. Logo no Art.3, no titulo que trata
dos principios e fins da educagao nacional, a Lei afirma (BRASIL, 1996) que a
educacao deve garantir padrédo de qualidade, sem, contudo, definir claramente
0 que seria o padrao de qualidade — remetendo mais uma vez a compreensao
de um sentido universal para o que seja qualidade educativa.

Ao abordar diretamente a educagéo superior, a Lei indica (Art. 439 o
entendimento do que seja qualidade ao caracterizar os compromissos desse
nivel escolar, conforme visto anteriormente. Mesmo com a indicacido dos
compromissos da educacgao superior e de suas finalidades, a Lei ndo explicita o
que deve ser tomado como qualidade de educagao no pais. Isso pressupde
que a nogao de qualidade esteja dada e que em relagdo a ela ndo sejam
necessarios questionamentos ou problematizacées, nem que a nocdo do que
seja qualidade em educagao vem estabelecida pelos recortes, pela selegdo dos
dados, pela ficgdo das informacdes estatisticas que compdem relatorios e dao
orientagdo a politicas que tratam de conduzir — IES, agéncias de fomento e
financiamento, professores, alunos e a sociedade em si — a qualidade.

Nova aproximacao ao que parece apontar para uma posicao oficial em
termos do que seja a qualidade na educacdo superior pode ser vista no
instrumento que direciona a avaliagdo externa das IES pelo poder publico. A
avaliagdo de uma instituicao pelo Ministério da Educagao é dimensionada por
fatores que, uma vez postos como tal para a avaliacdo, podem ser entendidos
como indicadores de qualidade. Esses fatores sdo organizados em dimensdes
que compreendem aspectos como: o projeto pedagdgico e sua adequacgao as
demandas sociais, culturais, tecnolégicas e de mercado; as politicas para o
ensino, a pesquisa e a extensdo; a responsabilidade social da IES; suas
politicas de pessoal, incluindo a formagdo continuada e os planos de carreira;
corpo docente (acentuadamente, titulagdo e produtividade); gestdo e
atendimento as politicas oficiais; infraestrutura (condicbes materiais para a
oferta de suas atividades fim); planejamento e avaliagdo (com énfase na
eficacia dos processos de autoavaliagdo); politicas de atendimento aos

discentes (a exemplo da coeréncia com as politicas afirmativas oficiais e
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acompanhamento de egressos); sustentabilidade financeira da IES, incluida
sua capacidade de investimentos (BRASIL, 2010).

Vemos no instrumento em foco a presenca de indicadores de qualidade
que referem uma posicado oficial do Estado sobre o que seja qualidade
educativa. A partir do que a LDB estabelece como finalidades e do que se
coloca como critérios de avaliagao no instrumento, a educagao superior no pais
vai construindo referenciais de qualidade que se pautam também pelas
discussodes (e demandas) do mundo produtivo e pelos movimentos globais, que
nao apenas lhe conferem maior visibilidade, mas também trazem fios nem
sempre explicitos e claros que tramam o tecido que constitui a educacao e a
docéncia nesse nivel de ensino.

Dados quantitativos, relatérios, normatizagdes e instrumentos avaliativos
auxiliam na configuracdo do que seja ou deva ser a educagao; ddo conta de
uma verdade expressa quer pelo que se apresenta como desenho do presente,
quer pelo projeto do que devera ser o futuro. Desde o ano de 2001, planos
decenais de educacgao sao elaborados no Brasil como forma de construgéo de
uma educagdo nacional cujos objetivos e metas possam ser avaliados,
mensurados e acompanhados. Isso faz com que a educacéao brasileira se veja
refletida (oficialmente) em termos de projeto e prospecgdo futura nos
documentos dos Planos Nacionais de Educagao (PNE). O olhar sobre esses
planos nos faz supor que ha continuidade e aprofundamento em termos das
politicas de educagdo, levando-nos a compreender que o0s discursos
anunciados no final da década de 1990, com fortes vinculagdes com o
neoliberalismo, a globalizacdo econémica, o desenvolvimento tecnologico e o
acento da légica de mercado, empresarial, se mantém e se ampliam, tendo
como eixos condutores as politicas de avaliagdo da graduacgdo, de
financiamento e de expansao e a de pesquisa e pos-graduacgao.

No documento que apresenta as metas e o plano para a educagao
nacional nos proximos dez anos, o PNE 2014-2024, ha indicios do
“aprofundamento do privativismo e da certificagdo em larga escala como eixos
condutores da politica de educacao brasileira, especialmente a educacgao
superior” (LIMA, 2015, p.34). O que, sob meu olhar, vem se caracterizando
como um movimento de empresariamento da educagao superior se apresenta,

entre outros documentos, no referido PNE na forma de metas e estimulos
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constantes a expansao da oferta educacional pelas parcerias publico-privadas,
envolvendo ndo s6 o financiamento e as bolsas com recursos publicos para
alunos de graduacdo de IES privadas, como também o investimento de
recursos publicos, especialmente na forma de capital humano, no
desenvolvimento de conhecimento e tecnologia voltados a iniciativa privada.

E possivel pensar a constituicdo da docéncia sem considerar, junto com
isso, os discursos que propagam verdades sobre sua fung¢do, sua qualidade,
suas politicas ou sua (in)competéncia? Movimentos e novas tramas tecidas por
diferentes organizagdes no sentido da constituicAio do tempo presente
impactam nas IES e na docéncia. Sao configuragdes econdmicas, académicas,
politicas e culturais que trazem a docéncia movimentos capazes de provocar
rearranjos, reconfiguragdes, redefinigdes.

Se o0 consenso em torno de uma visao que aproxima a nogao de
qualidade educativa da légica das empresas — produtividade e eficiéncia
orientadas as demandas de um mercado voraz e direcionado ao atendimento
dos desejos do consumidor — se apresenta de modo disseminado em politicas
e documentos oficiais, também é verdade — ainda que de maneira pontual e
restrita — que esforcos tém sido feitos na direcdo de estudos que tomem
saberes de professores e estudantes “que se arriscam a protagonizar
transgressdes epistemologicas na construgdo de inovagbes” (CUNHA;
FERNANDES; PINTO, 2008, p.114). Essas inovagdes “referem-se as rupturas
com as formas tradicionais de ensinar e aprender, baseadas na memoéria € na
repeticdo” (CUNHA; FERNANDES; PINTO, 2008, p.114), e é assim, pela
transgressao e pela problematizacdo dos consensos constituidos acerca do
que seja qualidade educativa, que vao sendo construidos outros referenciais de
qualidade para a educagao superior.

Autores como Cunha, Fernandes e Pinto (2008), Morosini (2006) e
Cunha (2005) assumem outros indicadores para a qualidade educativa no
ambito da educacdo superior. Tais posicionamentos ndao negam nem
pretendem anular o que se tem apontado como qualidade educativa em termos
oficiais e se colocado na diregdo de uma pretensa universalizagdo da nocao.
Tém, no entanto, a intengdo de indicar uma concepg¢ao de qualidade além
daquela posta como oficial ou universal; qualidade que, nesse contexto, “se

identifica com uma proposta de mudanga paradigmatica, alicergada,
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principalmente, em concepg¢des pedagdgicas que assumem o pressuposto da
participagédo, do protagonismo e da cultura” (CUNHA; FERNANDES; PINTO,
2008, p.118). Essas concepgdes envolvem, segundo as autoras: a ruptura com
a forma tradicional de ensinar e aprender (de inspiracao positivista), a gestéao
participativa, a reconfiguracdo de saberes, a reorganizagdo da relacao
teoria/pratica e a perspectiva organica no processo, a mediagdo entre as
subjetividades dos envolvidos e o protagonismo.

A educacao superior esta submetida ao controle, a regulacdo e a
discussado de referenciais de qualidade. A sociedade como um todo, e nao
apenas aqueles que estdo envolvidos diretamente com as praticas de
educacao superior, ocupa-se em requerer qualidade dessa educacao e em
apontar a diregcdo que conduziria a qualidade exigida. Na légica mercantil, a
qualidade estaria vinculada a oferta de um servico capaz de atender a
demandas e necessidades que a sociedade/mercado aponte. Vistas como
agéncias, as IES caberia assumirem-se como “estabelecimento que, mediante
retribuicdo, se destina a prestar servigcos, como intermediario, em negdcios
alheios” (HOUAISS, 2009, p.67). Na perspectiva orientada por concepgdes
pedagogicas que circundam eixos pautados por participagdo, protagonismo e
cultura, a qualidade estda ndo no rompimento ou negacédo das implicagdes
conservadoras e mercantis, mas na construgdo de praticas que se dao nas
rotas de fuga sempre existentes na complexidade do fenbmeno educativo.

Numa perspectiva ou noutra, a no¢ao de inovacao apresenta-se, e, no
mais das vezes, as duas nogoes (qualidade educativa e inovagao) sao tratadas
de modo interdependente, como se cada uma delas, para existir e ser
reconhecida como tal, dependesse da outra. Assim como ocorre com a
qualidade educativa, ndo ha consensos em torno da inovagdo em educagéo.

Na esteira das criticas e reflexdes que se colocam a nocao de inovagao,
€ importante trazer a tona o que afirma Beraza (2008, p.200), ou seja, “que
nem toda mudanca acarreta a melhora da coisa que se modifica. Porém,
parece 6bvio que, em sentido comum, se alguém modifica algo o faz para

melhorar™®,

> Tradugdo livre de: “no todo cambio conlleva mejora de la cosa que se cambia. Pero parece
obvio que, por sentido comun, si uno cambia algo lo hace para mejorar”.
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A nocgao de inovagao recebe duras criticas por parte de tedricos da
educacao, que frequentemente a associam a orientagdes tecnicistas e
utilitaristas de ensino e de aprendizagem, cujos pressupostos estao alicergados
em mudancas que objetivam o aperfeigoamento de uma estrutura tal qual ela é
(LUCARELLI, 2007). Essas mudancas sao muitas vezes apontadas como
aquelas que perspectivam a inclusdao de novos procedimentos, com aspectos
modernizantes, mas que nao representam, necessariamente, superacao de
processos pedagogicos tradicionais.

Considerando uma  perspectiva essencialmente aplicavel e
instrumentalizadora de inovagao, parte-se da identificacdo de dificuldades no
trato com o processo educativo, preponderantemente questdes de natureza
metodoldgica, das estratégias e recursos de ensino, percebidas pelo docente e
pela IES como aquelas em relagao as quais é preciso inovar. As agdes geradas
a partir dai correm o risco de constituirem formas incipientes de inovagao,
como diz Lucarelli (2007). Nado é preciso muito para perceber as estreitas
relagdes entre o movimento pro-inovacdo e a constituicdo de uma docéncia
que, correspondendo a ele, seria uma docéncia de qualidade porque
inovadora. A inovagéao estaria vinculada a produgao de solugbes (muitas vezes
superficiais e pouco duradouras, mas imediatas) as necessidades produtivas.
Inovar seria, entdo, a resolucao rapida, criativa, pontual, preferencialmente de
baixo custo, capaz de atender a uma demanda imediata.

O reconhecimento da existéncia e da operagao de tendéncias bastante
comuns nas indicagdes tedrico-metodoldgicas destes tempos em que impera a
l6gica neoliberal na educagao ndo impede outras perspectivas de inovagao. A
inovagao em educacgao que serve de orientacdo as posigcdes de muitos dos
estudos e publicagdes de pesquisadores da educagao superior esta fundada
numa perspectiva caracterizada, em consonancia com as indicagdes de
Lucarelli (2007), pela ruptura com o estilo didatico habitual e pelo protagonismo
na gestdo e desenvolvimento da pratica pedagogica por parte, principalmente,
dos professores. Nas palavras de Zanchet e Cunha (2007), toma-se o conceito
de inovagdo da perspectiva da ruptura paradigmética. E necessario considerar
que, apesar dos esforcos de muitos professores e pesquisadores, as praticas

orientadas pela inovacdo nessa perspectiva nédo constituem efetivamente
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rupturas. E possivel que sigam operando na mesma légica, na mesma grade
de inteligibilidade.

Em alternativa as perspectivas mercadoldgicas e orientadas pela ideia
de inovacado no sentido empresarial e técnico-instrumental, os estudos da
Pedagogia Universitaria exploram a inovagdo a partir da perspectiva da
docéncia e trazem a inovagao na educacdo compreendida em seu carater
“histdrico social marcado por uma atitude epistemoldgica do conhecimento para
além das regularidades propostas pela modernidade” (MOROSINI, 2006,
p.445). Consideram como parte dessa inovagao a “construcao de pedagogias
que atendam aos principios epistemolégicos e éticos de cada campo cientifico
e profissional na reconstrugdo pedagdgica do conhecimento na universidade”
(MOROSINI, 2006, p.445) e reconhecem o carater polissémico do termo
inovagdo. Apesar dessa polissemia, e ndo em detrimento dela, a Pedagogia
Universitaria investe esforcos no sentido da exploracédo e conceituacdo do que
seja inovagao em educacgao e na diregao de apontar aspectos implicados na
docéncia, nas praticas docentes que possam manifestar essa inovagao.

Tal nogao de inovacédo tem, em grande parte, ancoragem em Lucarelli
(2003 apud MOROSINI, 2006), para quem assumir a inovagao como
orientadora da pratica educativa ndo significa render-se ao novo porque novo
ou diferente. Muito mais do que isso, implica assumir sua dimensao historica,
romper com praticas tecnicistas de ensino que enfraquecem e colocam em
risco a reflexdo critica no trabalho educativo. Na tentativa de conceituar
inovacao a partir da 6tica da educagao, no ambito da didatica, e assumindo
uma perspectiva filiada as teorias criticas de educacédo, Lucarelli (apud
MOROSINI, 2006, p.358) diz:

Em uma perspectiva didatica fundamentada, a inovagdo é aquela
pratica protagbnica de ensino ou de planejamento do ensino, em que
a partir da busca da solugdo de um problema relativo as formas de
operar com um ou varios componentes didaticos, se produz uma
ruptura nas praticas habituais que se dao na sala de aula, afetando o
conjunto de relagbes e a situagédo didatica. Nota: A inovagdo como
ruptura, implica a interrupcdo de uma determinada forma de
comportamento que se repete no tempo; em consequéncia se
legitima, dialeticamente, com a possibilidade de relacionar esta nova
pratica com as ja existentes através de mecanismos de oposigao,
diferenciagéo e articulagéo56.

*® Traducso livre de: “En una perspectiva didactica fundamentada, la innovacién es aquella
practica protagonica de ensefianza o de programacion de la ensefianza, en la que a partir de la
busqueda de la soluciéon de un problema relativo a las formas de operar con uno o varios
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As estreitas relagbes entre a educacao superior e 0 mundo do trabalho
e, consequentemente, entre inovagcao e competitividade fazem pensar a
abordagem da inovagdao com destaque ao contexto da inovagédo sob o prisma
do capitalismo do conhecimento (FONTENELLE, 2012). De modo muito
simplificado, o capitalismo do conhecimento expressa o movimento cada vez
maior e mais acelerado que tem transformado o conhecimento em um negadcio,
sujeito, portanto, as leis de mercado. Fontenelle (2012) reflete sobre a inovagéo
de forma critica e analisa as organizagcbes educacionais e o préprio mercado a
partir do fendbmeno da neofilia, ou seja, do culto ao novo. Trata-se da obsesséao
pelo novo revelada por meio de palavras de ordem: mudancga, criatividade,
empreendedorismo e, claro, inovagao.

A crescente simetria entre 0 mundo académico e o mundo do mercado
faz com que as duas instituicbes compartilhem inquietagdes semelhantes e
também pressdes sociais similares relacionadas a necessidade de inovar.
Urge, entdo, que se identifique a perspectiva de inovagdo presente nessa
l6gica. Fontenelle (2012) afirma que esta, com muita frequéncia, é a da
inovagao voltada ao atendimento de demandas de mercado, a produgcao de
conhecimentos acelerada, rapida, capaz de atender a exigéncias de uma
natureza pratica do saber (2012).

Ao que parece, em termos de inovagdo pedagdgica, tratou-se de
identificar uma pedagogia que, sofrendo as influéncias de um processo que
“faz valer o mercado como eixo das defini¢gdes politicas”, na educagao superior,
“vivesse metamorfoses no sentido de assumir sua condicdo de parceira dos
processos produtivos, como primeiro compromisso educativo” (ZANCHET;
CUNHA, 2007. p.179)

O que se tem, em contraposi¢cao a essa visao tecnocratica da inovagao,
€ o que Lucarelli (2007, p.80) define como sendo “caracterizada por duas notas
essenciais: a ruptura com o estilo didatico habitual e o protagonismo que
identifica os processos da gestacdo e desenvolvimento da pratica nova”. Mais

uma vez, importa afirmar que, nessa o6tica, uma pratica pedagogica inovadora

componentes didacticos, se produce una ruptura en las practicas habituales que se dan en el
aula de clase, afectando el conjunto de relaciones e la situacion didactica. Nota: La innovacién
como ruptura, implica la interrupcion de una determinada forma de comportamiento que se
repite en el tiempo; en consecuencia se legitima, dialécticamente, con la posibilidad de
relacionar esta nueva practica con las ya existentes a través de mecanismos de oposicion,
diferenciacion o articulacion”.
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(que ocorre por meio do exercicio da docéncia) precisa ser entendida dentro do
contexto em que se encontra e a partir dos sujeitos com ela envolvidos
(professores e alunos). Outra vez cabe observar a presenga da ideia de ruptura
e problematizar suas condi¢des efetivas de materializacao.

Entender a inovacéo dentro do contexto da educagao superior enquanto
ruptura paradigmatica, como o fazem os autores aqui tratados, impde a
reconfiguracdo de saberes e a necessidade de transformar o perturbador
sentimento de inquietacdo diante desse quadro em acgado. “Incentivar o
processo de inovagdes € agir contra um modelo politico que impde, nao raras
vezes, a homogeneizagdo como paradigma” (ZANCHET; CUNHA, 2007,
p.182).

As recentes politicas educacionais que estabeleceram os sistemas de
avaliacido externa acabaram por constituir-se, na pratica, como fatores de
retragdo da inovagado, segundo Zanchet e Cunha (2007), uma vez que se
constituiram em elementos legitimadores de padrdes universais capazes de
estabelecer comparacdes e ranqueamentos, atuando no sentido da extingao
das formas alternativas de compreensao do conhecimento e de sua producéo.

Qualidade educativa e inovagdo movimentam-se no ambiente discursivo
da educacao superior, um ambiente de muitas recorréncias que orientam a
universalizagdo. Indicadores mostram-se tramados numa espécie de tecido
cujos fios constituem uma légica muito assemelhada a légica empresarial,
utilitarista e de mercado que tem acompanhado posicionamentos neoliberais
sobre a educagao. Se o olhar sobre a questao da qualidade e da inovagao em
educagao aponta recorréncias, também indica manifestacbes vindas de
posicionamentos que se consideram distintos, fazendo-nos lembrar que n&o ha
uma fixagdo categdrica do sentido de um conceito. Ha movimento, um
movimento que se da no tempo e no espaco, tensionado por relagbes de
poder.

Ao finalizar o capitulo, sem com isso colocar nas questdes aqui tratadas
um ponto final, reitero a consideracdo de que a educacdo superior € um
territério sobre e a partir do qual sado inventadas verdades que impactam na
docéncia. Destaquei a legitimagcdo de verdades pelos saberes estatisticos e
sua circulagdo em espagos autorizados (a exemplo da pesquisa, das

publicacdes e dos eventos académicos). Mobilizei discussdes sobre as nogdes
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de qualidade educativa e inovacao, enfatizando as aproximacdes e a relagao
de interdependéncia que o presente traz a elas. Com isso, penso ter alcangado
0 necessario destaque ao cenario da educagao superior € ao indiscutivel
acento e ampliada visibilidade que vem recebendo em nosso tempo. Se a
docéncia ndo se da sem articulagdo com seu tempo e seu espacgo, se 0s
discursos sobre ela sdo deste mundo, deste tempo, também ha que se

considerar onde, em que territorio, ela acontece.
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CAPITULO Il — DA DOCENCIA NA EDUCAGCAO SUPERIOR E DA
POSSIBILIDADE DE SUA DIFERENCIAGAO E ESPECIFICIDADE

Ha, desde os anos 1980, um movimento crescente no pais que parte do
pressuposto de que a docéncia na educagao superior se constitui de modo
diferenciado e apresenta especificidades em relagdo a docéncia que nao seja
na educagao superior. Por outro lado, ha quem pergunte se existe alguma
diferenca entre essa docéncia e outras formas de docéncia. Nao seriam
somente formas de docéncia que (independentemente do nivel escolar em que
estejam) se constituem como singulares em relagéo aos tempos e espagos nos
quais se encontram, e nao entre si? A existéncia de especificidades para a
docéncia na educagao superior justificaria a produgdo de um conhecimento
proprio a essa docéncia, e ndo a outras? Ou seria a invengado de verdades,
sustentadas em uma estrutura institucional, apoiadas na cientificidade de um
conhecimento que como tal faz circular verdades autorizadas e legitimas, o que
cria a especificidade de que se fala?

Investigar a constituicdo da docéncia na educagao superior imprime a
necessidade de que se reconheca — além dos contornos apresentados no
Capitulo Il — a producao de conhecimentos outros também inventores de uma
realidade, produtores de certa distincdo capaz de fazer compreender a
docéncia na educagao superior como nao sendo a mesma que a docéncia de
outros niveis de educagao. Neste capitulo, apresento a concepgéo de docéncia
que assumo nesta Tese e a constituicdo de um conhecimento que, iniciado nos
anos de 1980, de modo mais acentuado a partir dos anos 1990, apresenta a si
préoprio como “producdo e aplicagdo dos conhecimentos pedagogicos na
Educacdo Superior” (CUNHA, 2006a, p.351) — a Pedagogia Universitaria®’.
Acompanha o capitulo uma visdo historica que busca mostrar as relagdes da
docéncia com seu contexto e a constituicdo de docéncias singulares aos

contextos da educacgao superior.

>7 Utilizo o termo grafado com iniciais mailsculas para referir-me ao campo dos conhecimentos
pedagoégicos na educacao superior, do mesmo modo que o fazem os estudiosos a ele
vinculados na defesa de sua especificidade como campo de conhecimento. Entendo que, com
o emprego do termo assim grafado, buscam o reforgco de um status de ciéncia, reforcam sua
posicao de defesa das especificidades que o conhecimento possua. Penso que essa posi¢ao é
relevante para a constru¢cdo de meus argumentos, dai preservar a grafia com iniciais
maiusculas.
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3.1 DOCENCIA, COMPLEXIDADE, SINGULARIDADE E ESPECIFICIDADE

Se a docéncia ndo se da no vazio, se ela acontece a partir de uma
configuracdo de elementos que passam a constituir um territério, se sua
existéncia esta atrelada a jogos de verdade e relagcdes de poder, entdo, seu
exercicio mobiliza conhecimentos de certo tipo, conhecimentos que sao desta
acao - a docéncia -, e ndo de qualquer agdo, um tipo de conhecimento
especializado. Dizer da docéncia implica dizer, também, do sujeito da acgéao,
daquele que a exerce, o professor.

Dito isso, e antes de abordar a docéncia em si, entendo ser necessario
construir aproximacgoes do que compreendo pelo termo professorss. Reconheco
como sindnimos os termos professor e docente. Apesar disso, optei pelo uso
de “professor” e aponto como razdes (1) o fato de ser um termo de uso
corrente para caracterizar a acdo daquele que exerce a docéncia na escola
(em seus diferentes niveis de ensino) e fora dela; (2) por ser professor um
termo anterior a docente, ja que docente e docéncia sao termos “de tardia
incorporacdo” (CASTELLO; MARSICO, 2007, p.60), enquanto professor parece
preservar maior aproximacao entre a historia da educagdo — com seus fortes
vinculos com a religido — e a tradicao da educacgao escolar. Outra razéo € que
(3) o emprego de professor predomina nos textos que escrevem sobre a
escola, a docéncia e aquele que ensina e, por fim, (4) por entender que o termo
professor representa uma categoria profissional de modo mais frequente do
que o termo docente na sociedade em geral. Reconhego também que o uso de
docente permitiria tratar professores e professoras sem diferenciagdo ou
valorizagao de um género (professor) em detrimento de outro (professora).

Minha escolha, guiada pelas razbes apontadas, utiliza-se do sentido
etimologico da palavra professor, originada do verbo latino profitari, que
textualmente significa “declarar ante, proclamar” e, em latim classico, “ja tem a

acepcdo de ‘mestre’, como o que ‘declama’, ‘ensina” (CASTELLO; MARSICO,

*® Apesar de reconhecer o emprego do termo educador na literatura da area da educagao, da
pedagogia e da formagéo de professores — de modo mais acentuado entre as produgdes da
segunda metade da década de 1980 e a década de 1990 —, fago a opgéo de trabalhar com os
termos professor e docente nesta Tese por considera-los mais presentes na literatura
contemporanea e estarem relacionados de modo mais especifico a nogdo dos processos
formais e escolares de ensino.



71

2007, p.64). O verbo também esta na raiz da palavra professio, “que designava
profissdo, isto é, o ato de professar os votos religiosos ingressando ou
comprometendo-se de modo definitivo com uma ordem ou congregacéo”
(ROSSATO, 2006, p.396). As atividades do ensino, que durante muito tempo
foram o centro das atividades do professor, tendo em vista ser o professor
aquele que ensina (ensinava), foram sendo secularizadas, e professor passou
a designar “aquele cuja profissdo é dar aula ou aquele que transmite algum
ensinamento a outra pessoa” (ROSSATO, 2006, p.396), o que se conserva até
hoje. Portanto, farei uso do termo professor referindo-me aqueles, homens e
mulheres, que exercem a docéncia como atividade profissional em situacoes
formais de educagéo. Os casos em que o termo docente for empregado devem
ser compreendidos como que para preservar fidelidade aos textos que me
servem de referéncia ou as palavras dos autores que me auxiliam na tarefa de
explorar a docéncia na educagao superior. Em qualquer dos casos, docente
devera ser tomado como sinénimo de professor.

Feito esse esclarecimento, considero que seja o momento de iniciar a
exploracao da docéncia na educagao superior, das condigdes de possibilidade
de sua constituicido e de suas diferenciacdes ou das possibilidades de sua
especificidade. Na tentativa de trazer elementos que possam dar conta de um
minimo necessario para a compreensao do que assumo em relagdo ao termo
docéncia, trago o olhar de Isaia (2006a) e Cunha (2010).

Nas palavras de Isaia (2006a, p. 374), a docéncia é tomada como agao
que compreende as atividades desenvolvidas pelos professores, “orientadas
para a preparagao de futuros profissionais. Tais atividades séo regidas pelo
mundo da vida e da profisséo, alicercadas ndo s6 em conhecimentos, saberes
e fazeres [...] o que indica [...] ndo se esgotar na dimensao técnica”. Para
Cunha (2010, p.20), a docéncia “se estrutura sobre saberes proprios,
intrinsecos a sua natureza e a seus objetivos”, o que nos levaria ao
reconhecimento de uma condi¢do profissional para a atividade do professor
que se da como atividade complexa. Assim, a docéncia na educacao superior
constitui-se na interagcédo de diferentes processos que sustentam “o modo como
os professores concebem o conhecer, o fazer, o ensinar e o aprender, bem

como o significado que dao a eles” (ISAIA, 2006a, p. 374).



72

Um questionamento que pode acompanhar o leitor € aquele que indaga
sobre a diferenciacdo entre a docéncia na educacado superior e a docéncia
desenvolvida em outras etapas, niveis e modalidades de educagéo. Para fins
desta Tese e como forma de tornar mais explicito o recorte com o qual
trabalho, a docéncia na educacao superior € tomada como uma forma de
docéncia especifica. Tal posicionamento esta apoiado, primeiramente, nos
elementos histdricos e contextuais dos discursos sobre a docéncia que a fazem
uma pratica deste mundo, deste tempo e, portanto, diferente de outras formas
de docéncia de outros tempos, outros contextos. Apoia-se, igualmente, no
reconhecimento da existéncia de elementos diferenciadores® da docéncia na
educacao superior em relagdo a outras docéncias. Ou seja, a docéncia na
educagao superior: (1) ocorre em uma instituicdo cuja agcado educativa tem
como pressuposto a profissionalizagdo do individuo; (2) além da agédo do
ensino em si, opera sobre ela o imperativo da producdo de conhecimento por
meio de pesquisa académica e socializagdo desse conhecimento; (3) o
processo educativo com o qual se envolve mobiliza praticas de ensino
orientadas ao adulto, cujas constituigbes cognitiva, social e afetiva,
experiéncias e orientagdes ou objetivos sdo outros que ndo os do adolescente
ou do infante.

Penso que um dos elementos que possibilitam olhar a docéncia na
educacdo superior como uma agdo complexa, singular, que possa ser
considerada a partir de uma especificidade, € a existéncia de conhecimentos —
e mais até do que isso, de mobilizagdes em torno de um estatuto académico e
cientifico — que a tomem como objeto e sobre ela produzam conhecimentos, o
que nesta Tese configura como invengao de verdades que passam a constituir
o objeto em si. No Brasil, sdo recentes as preocupagdes que tém acento nos
contornos da educacgédo superior ou que tomam a docéncia nesse nivel de
ensino como foco de investigagao®.

A universidade brasileira data da década de 1930 e levou tempo para

estabelecer-se pelo pais (o que inicialmente ocorreu de modo timido e

>° Apontar esses elementos como diferenciadores dessa forma de docéncia ndo desconsidera a
Eoossibilidade de que outros mais possam ser assim considerados.

No texto “A Pedagogia Universitaria como campo de conhecimento emergente da produgéo
sobre universidade”, Bitencourt e Krahe (2012), em comunicagéo ocorrida da IX ANPED Sul,
tratam de identificar e localizar as produgdes do que consideram campo do conhecimento que
vem se constituindo nos programas de poés-graduagao no Brasil — a Pedagogia Universitaria.
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litoralizado, concentrado nos centros populacionais e econdémicos do pais,
sendo motivado também pelo carater elitista da universidade de entédo). Os
anos de 1960 (especialmente apdés a Reforma Universitaria) sdo considerados
por estudiosos da area, entre eles, Cunha (2010), como aqueles em que se
iniciaram os movimentos de profissionalizagdo da universidade e o
desenvolvimento da formacdo profissional dos que nela atuam, o que se
mostrou ndo apenas no Brasil, mas na América Latina de modo geral. Os
acontecimentos sociais e politicos ocorridos na Franga nos anos 1960 e a
perspectiva norte-americana de matriz paradigmatica foram as maiores
inspiragbes, seja da conformacgdo da universidade brasileira daquele tempo,
seja das investigacdes e produgdes cientificas produzidas sobre a docéncia e
sobre a universidade.

As configuragbes que se colocam a educagdo superior no presente,
muitas delas abordadas nos capitulos anteriores, imprimem exigéncias a
docéncia, “impdéem o desenvolvimento de habilidades e saberes antes nao
configurados, estimulando novas compreensdes sobre o fazer profissional
docente” (CUNHA, 2010, p.66). No pais, boa parte dos estudos sobre essa
docéncia é sustentada por uma discursividade comum que orbita em torno da
definicdo do bom professor ou da boa docéncia, da defesa de uma formacéao
especifica para a docéncia (formacédo pedagdgica), da constituigdo de saber
especifico, do que se considera como “boas” praticas, tanto docentes quanto
de formagao continuada. Essa proliferagao discursiva sugere que possa estar
havendo uma naturalizagdo do que sejam docéncia, praticas pedagodgicas,
formacédo continuada e mesmo o papel social e formativo da educagao
superior.

Considerando, a partir do referencial teérico-metodoldgico que sustenta
esta Tese, que a linguagem constitui verdades, o que é dito sobre a educagéao
superior ou sobre a docéncia nesse nivel de ensino constitui regimes de
verdade que passam a ser regulados e normatizados na direcdo da definicéo
daquilo que é a docéncia no contexto que nos cerca, nas tramas que a
constituem. E necessario reconhecer que os regimes de verdade sdo datados e
localizados, ou seja, existem em um tempo e em um espacgo singulares.

Os discursos sobre a educagao superior, a docéncia e o professor desse

nivel escolar ressaltam e defendem como verdade a especificidade dessa
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modalidade de docéncia e, em decorréncia, um perfil sobre o qual ha relativo
consenso acerca do que seja o professor. Esses discursos presentes no
universo académico, mobilizadores de uma linguagem cientifica da area da
docéncia nesse nivel de ensino, considerados por isso mesmo proprios e
legitimos, constituem uma forma de saber permeada por relagcdes de poder que
se colocam como condi¢cao de possibilidade para a invengao de um “tipo” de
docéncia — a exercida pelo professor da educagao superior, considerando
contextos politicos, sociais, profissionais, cientificos, académicos, profissionais,
etc. em que ele esta inserido, em seu tempo e espaco.

Isso cria condigdes de possibilidade para que se estabelegcam formas de
regulacdo do exercicio da docéncia e controle para que o seja segundo “a
verdade”. Ha, entdo, verdades produzidas por mecanismos de poder, a
exemplo do mercado, que funcionam como reguladores e se colocam como
capazes de constituir professores de certo tipo — inovadores, produtivos,
empreendedores, com boa qualidade relacional, com conhecimento especifico
e pedagogico, potentes para descobrir e desenvolver as capacidades
individuais, aprendizes permanentes, capazes do exercicio de uma docéncia
caracterizada pelo agenciamento, por operar, produzir ou desencadear efeitos.

A compreensdo de que haja um conjunto de especificidades —
professores que exercem sua profissdo em uma area, espaco, lugar proprio,
especifico; uma docéncia que se da pela execugcao de agdes que lhe sao
préprias, tais como a profissionalizagdo do aluno e a produgcdo de
conhecimentos por meio da pesquisa; uma instituicdo escolar com
caracteristicas organizacionais e funcionais préprias, uma estrutura hierarquica,
relagdbes de poder, relagcbes com a sociedade e o mundo do trabalho
especificas; um aluno adulto que, como tal, possui caracteristicas cognitivas,
relacionais, emocionais, de interesse e necessidades distintas de outros alunos
nao-adultos — faz crer aos estudiosos da Pedagogia Universitaria que ha um
campo sobre o qual se podem construir conhecimentos especificos. S&o
conhecimentos capazes de inventar, dar visibilidade, criar, produzir, constituir o
proprio objeto que ali € positivado. Posso dizer que essa compreensédo da
condicbes de trazer ao texto elementos que buscam contextualizar e

historicizar a ideia de docéncia em nosso pais.
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3.1.1 Da ideia de docéncia na educagao superior no Brasil

A docéncia da-se em meio a processos educativos e tem como locus
destacado a escola. Em perspectiva histérica, a docéncia foi sendo constituida
em meio a movimentos cujas énfases discursivas estiveram orientadas ao
ensino e/ou a aprendizagem. Sem a pretensao de marcar uma data, mas
buscando estabelecer uma referéncia de tempo, podemos considerar o periodo
compreendido entre a segunda metade do século XX®' e o presente como um
tempo em que a énfase discursiva se encontra na aprendizagem. Uma
discursividade cuja énfase esta na aprendizagem muda consideravelmente a
ideia sobre a docéncia, sobre como deva se organizar e por onde se orientar. A
proliferagdo discursiva em torno da linguagem da aprendizagem (BIESTA,
2013) manifesta-se (NOGUERA-RAMIREZ, 2011) no crescimento e na
expansao das psicologias da aprendizagem, nos desenvolvimentos do campo
do curriculo, na difusdo mundial da tecnologia instrucional e educacional (ja
nos anos 1960 e 1970), nas produgdes sobre aprendizagem ao longo da vida,
no aprendiz permanente (anos 1990) e mesmo na educagao por competéncias.

O acento na aprendizagem cria novas demandas educacionais, cujos
impactos sdo diretos sobre a docéncia, uma vez que movimentam os
referenciais de identificagdo do que seja essa acdo. Identifica-se o
esmaecimento do ensino, e 0os processos educativos escolares (neles incluidos
os processos de formagao profissional da educagé&o superior) passam a ter
como destaque a mediacdo da aprendizagem do aluno, o que sugere que a
énfase da acdo docente esteja colocada na facilitagdo da aprendizagem,
trazendo implicagdes ao exercicio da docéncia.

As novas demandas e concepgbes sobre o que seja a docéncia
movimentam controles institucionais e externos as IES. Esses controles séo
colocados em agao para assegurar que a docéncia ocorra conforme o que se
espera dela, em acordo com o que se estabelece (interna e externamente)

como “boa docéncia™?. Entram em jogo os discursos da qualidade educativa,

*' Noguera-Ramirez (2011) aponta os Gltimos anos do século XIX ja como aqueles em que se
inicia o deslocamento de énfase do ensino para a aprendizagem.

> A nogdo de boa docéncia é temporal e espacial. Vem acompanhada de mecanismos de
regulagéo e controle e funciona como um referente em relagéo ao qual a docéncia em si deve
ser.
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da participagdo das IES na construgdo da sociedade tal qual deva ser no
futuro, da formagao profissional de qualidade e vinculada aos interesses do
mercado e da produtividade cientifica e académica dos professores. Nesse
contexto, quanto mais visibilidade e espacgo alcanga a docéncia, mais € vigiada
e controlada, mais passa a ser submetida ao padréo, ao esperado.

O tema da docéncia na educagédo superior na o6tica da Pedagogia
Universitaria € bastante explorado por Cunha ao longo de sua vasta produgao
cientifica na area. Em texto recente (2013), a autora trabalha a tematica
direcionando o olhar ao mapeamento das tendéncias que influenciaram a
docéncia no Brasil no periodo que se inicia na segunda metade do século XX.

A abordagem de Cunha parte da consideragdo da nao-neutralidade, o
que implica analisar as distintas nogdes de docéncia a partir de uma
perspectiva que se distancie da dimensao meramente técnica que a constitui.
Articulada a um olhar de base sociolégica, a autora destaca a intencionalidade
presente tanto na concepcédo quanto nas praticas de docéncia e de formagao
de professores® e expressa seu entendimento sobre a docéncia considerada
enquanto pratica social reprodutora e legitimadora do sistema que celebra
certos valores, por vezes contraditorios. Traz para o texto também a forte
presenga do que denomina paradigma da ciéncia moderna como inspiragao
das ciéncias sociais em seu intento de legitimidade. Diz ela: “muitas vezes a
formacao de professores foi tratada em uma dimensado eminentemente neutra,
quer na sua inspiracao pedagogica, quer na perspectiva psicologica” (CUNHA,
2013, p. 611).

Destaco a tematica da constituicdo historica da nogado de docéncia na
educagao superior nesta Tese, uma vez que as praticas de docéncia
pressupdem uma vontade de verdade sobre ela; supdem, inclusive, o
investimento na constituicdo de um conhecimento especifico, como tratarei
adiante. Se ha discursos sobre a docéncia, discursos pretensamente
verdadeiros e indissociados de contextos sobre o que seja a docéncia na
educacgao superior, entdo, ha a expressao de uma racionalidade que deixa
antever o ideal de docéncia, que atua como referéncia, quase uma idealizagao

de docéncia, respondendo a um regime de verdade sobre ela.

® 0O olhar sobre a formacédo de professores é o fio condutor do texto, por meio do qual s&o
indicadas nogdes de docéncia implicadas em contextos sociais e histéricos.
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O olhar construido por Cunha (2013) toma a segunda metade do século
XX como ponto de partida por acreditar que a formacdo e a atuacdo dos
professores passaram a constituir interesses e, portanto, condicdo de
possibilidade para investigacbes a partir do momento em que se pretendeu
estudar a eficacia do ensino. Essa mobilizagdo em torno da docéncia veio,
como a propria palavra eficacia denuncia, atrelada a perspectivas
administrativas e mercadolégicas que, “inspiradas na organizagéo industrial e
tendo como pressuposto as ideias de produtividade e controle, centraram-se na
teoria da organizacdo do trabalho e procuraram subsidiar as questdes
administrativas dos sistemas escolares” (SANT'ANNA, 1976 apud CUNHA,
2013, p. 612), constituindo-se em influéncia predominante nas concepgodes e
praticas pedagogicas e de docéncia no Brasil até o inicio da década de 1980.

Essa perspectiva administrativa/organizacional e profundamente técnica
de conceber a docéncia trouxe como pressuposto o treinamento para a
docéncia visando ao alcance da maxima produtividade. Esta € compreendida
como a promogao, pelo ensino, da compreensao das informacgdes transmitidas
pelo professor ou do alcance do maximo de mudangas consideradas (pelo
professor e a priori) desejaveis em relagdo ao aluno. Em termos da formagéao
de professores, era o tempo do investimento no treinamento, nas técnicas de
ensino, na instrugdo do professor pautada por concepcdes de natureza
comportamentalista. O referencial tedrico-metodolégico que dava sustentagéo
a docéncia era preponderantemente norte-americano, “confirmando a forte
influéncia cultural e académica desses estudiosos no Brasil” (CUNHA, 2013,
p.614).

Cunha (2013) aponta que, a partir da segunda metade dos anos de
1970, ganham espac¢o no Brasil concepgbes sobre a docéncia orientadas pela
Psicologia. Essas orientagbes enfatizavam n&o mais as relagdes de causa e
efeito entre os estimulos do ensino e as respostas da aprendizagem, mas a
dimensao das relagdes interpessoais nos processos de ensino e de
aprendizagem. Ganhavam relevo as emogbes, a singularidade das
personalidades, os sentimentos, as experiéncias. Rose (2011) traz uma
interessante problematizagdo sobre a constituicdo da Psicologia e seus efeitos
sobre multiplas areas, entre elas, a educagdo. A Psicologia passou a ver a si

mesma e a ser vista por outras areas como um know-how voltado a solugao de
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“‘problemas” (da educacgao). Os professores, de posse dos conhecimentos da
Psicologia, estariam aptos a fornecer solugbes para as questdes do ensino e
da aprendizagem.

Os anos de 1980 vém compor o cenario discursivo da docéncia no
Brasil, nele introduzindo a dimenséao politica. Os programas de pés-graduacao
ampliam-se, e neles proliferam estudos e pesquisas que discutem a dimensao
técnica e politica da docéncia. Como pontua Cunha (1993 apud CUNHA, 2013,
p. 615), a légica positivista de fazer ciéncia ‘comecava a dar sinais de
esgotamento no suporte das pesquisas educacionais. O novo discurso,
incorporando as concepcgdes da dialética, tornava-se incompativel com a viséo
epistemoldgica da ciéncia moderna”, o que constituiu condigdo para dar lugar
as chamadas metodologias qualitativas da pesquisa em educacéo.

A segunda metade dos anos de 1990 traz consigo o que se poderia
considerar um retorno da légica ou perspectiva administrativa/organizacional e
técnica nos discursos sobre a docéncia. Nomeado por Cunha como
neotecnicismo pedagodgico, esse movimento organiza-se com o propésito de
‘responder as exigéncias de um mundo produtivo cambiante” (CUNHA, 2013,
p. 616), as exigéncias do mercado, por meio de parametros de qualidade
atrelados a concepc¢des administrativas e industriais de qualidade, expressas,
entre outros modos, pela pedagogia das competéncias. Tal neotecnicismo
pedagogico ou pedagogia das competéncias revela “uma articulagdo de maior
dependéncia entre os sistemas educativos e as exigéncias do mundo
produtivo, colocando o professor, mais uma vez, como artifice de uma
pedagogia, em grande parte, predeterminada” (CUNHA, 2013, p. 616). Assim
como nos anos de 1970, a verdade sobre a docéncia assume “uma forma
técnica: ela se torna efetiva a medida que é incorporada a uma técnica”
(ROSE, 2011, p.127), mobilizando técnicas de condugéao orientadas a producao
dos “competentes”.

No Brasil, a producao tedrica dessa pedagogia das competéncias possui
como maior referéncia Phillippe Perrenoud®, e seus discursos foram
oficializados pela LDB 9.394/96 e pelos consequentes Parametros Curriculares

Nacionais (PCN). Nos PCNs — que, segundo texto disponivel na pagina do

* Fago notar que essa pedagogia das competéncias ndo tem vinculagdo com a nogdo de
competéncia docente ancorada em Rios (2001) e descrita nesta Tese.
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Inep,®® “foram elaborados para difundir os principios da reforma curricular e
orientar os professores na busca de novas abordagens e metodologias” —, o
que se tem é o tracado de um “novo perfil para o curriculo, apoiado em
competéncias basicas para a insercdo dos jovens na vida adulta” (BRASIL,
1997, n.p.).

Muito embora as aproximacdes entre a nocado da formagdo por
competéncias e uma perspectiva mercadologica de formagao néo constituam,
necessariamente, uma relacao linear, um recorte do texto referente ao trecho
em que sao apresentados principios e fundamentos dos PCNs (que séao
direcionados a educacao basica, € importante que se diga, o que néo retira do
documento a preocupagao da articulagdo entre educagédo e mundo produtivo)
possibilita-nos a clara vinculagdo com uma educacéo para e por competéncias.
Afirma o texto que “ndo basta visar a capacitagcao dos estudantes para futuras
habilitacdes em termos das especializa¢des tradicionais” (BRASIL, 1997, p.25);
antes, é preciso que a formacgao se dé “em termos de sua capacitagao para a
aquisicido e o desenvolvimento de novas competéncias, em funcdo de novos
saberes que se produzem e demandam um novo tipo de profissional”, um
profissional com “capacidade de iniciativa e inovagao e, mais do que nunca,
aprender a aprender’. Esses indicadores trazem a docéncia na educacao
superior alteracdes referentes ao que se concebe como docéncia e ao que se
pratica em termos de docéncia.

Correndo o risco do didatismo, retomo as perspectivas de pesquisa e as
concepgdes de docéncia que, segundo Cunha (2013), marcaram trajetérias e
tendéncias na pesquisa e nas acdes da docéncia, na tentativa de relacionar a
elas os conteudos e as formas da docéncia. Na perspectiva denominada
administrativa/organizacional, de carater técnico, a docéncia tem como funcgéo
transmitir conhecimento e é tanto mais eficiente quanto mais o faz, o que pode
ser quantificado pela mensuragcdo e comparacédo entre os conhecimentos de
entrada e de saida do aluno. Na perspectiva aqui denominada psicoldgica
(inspirada pelo texto de Cunha), a docéncia mobiliza relagdes, altera
comportamentos e sustenta sua atuagcdo no investimento nas relagcbes

interpessoais presentes no processo educativo. Quando pensamos na

65 Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/web/saeb/parametros-curriculares-nacionais>.
Acesso em: 11 ago. 2015.
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perspectiva politica da pesquisa e da docéncia, esta € desenhada como a que
estd engajada na transformacdo da sociedade e mobiliza esfor¢os na
preparacao do aluno para tal. Por fim, na perspectiva neotecnicista, temos uma
constituicdo de docéncia articulada aos interesses do mercado, do mundo
produtivo, o que faz dela uma acao no sentido de favorecer o desenvolvimento
ou a aquisicdo de competéncias que respondam a esse mundo da producéo.

Considerando-se a histéria da universidade brasileira e seu
estabelecimento tardio, por volta de 1930, podemos encontrar referéncias
historicas e contextuais para a ainda mais recente presencga de preocupacgdes
relativas a docéncia (CUNHA, 2010).

Até os anos 1950, a docéncia na educacao superior no Brasil ndo havia
recebido destaque, ndo havia sobre ela a visibilidade do presente. Com a
fundagao da Coordenacgao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes), “articulam-se as primeiras politicas nacionais preocupadas com a
qualificagdo do docente do ensino superior” (CUNHA, 2003, p. 26). Porém, € a
partir dos anos 1960 que se intensificam as politicas e a¢gdes de formagao dos
quadros de professores, com o0 advento dos cursos de pds-graduacgao strictu e
latu sensu, marcando a docéncia com a valorizagdo da formacdo para a
pesquisa. Isso trouxe como verdade a concepcdo de que a docéncia na
educagao superior se diferenciava da docéncia na educagao basica pela
produgcdo de conhecimento, pela realizagdo da pesquisa. No espaco das
politicas de educagdo, os anos 1960 também sao caracterizados pela
ampliacdo das vagas e pela expansao da educacgao superior, pressionadas
pelo modelo desenvolvimentista® assumido pelo Estado brasileiro. Tal modelo
estava dependente da formacgao de profissionais, de um capital intelectual e
cultural capaz de tomar frente no projeto desenvolvimentista do pais. As
universidades — e seus professores, por extensdo — tornaram-se pecgas
centrais ao sucesso do projeto nacional, o que constitui condigdo de
possibilidade para as preocupacdes sobre a docéncia.

A Reforma Universitaria de 1968 (Lei 5.496) revoga a liberdade de

catedra presente nos curriculos universitarios e, com isso, abre espaco para a

% Refiro-me ao periodo da histéria brasileira em que o Estado assume uma politica de
resultados baseados em metas de desenvolvimento econdmico e crescimento da produgao
industrial e da infraestrutura, com sua participacéo ativa. Sdo exemplos o governo de Juscelino
Kubitschek (1956-1961) e o periodo militar (1964-1985).
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determinacao de padroes de atuagao dos professores, de curriculos formativos,
de organizagdes universitarias. Cunha (2010) indica que as marcas desse ciclo
apontam para a presenga de um modelo de universidade que, no Brasil,
assumia para si 0s modelos dos paises do norte, tanto em termos de
organizacdo quanto em relacdo ao que estabeleciam como formagao e
qualidade.

Outro ciclo®’ configura-se nos anos 1970, apontando para concepgdes
sobre a docéncia constituidas com base em uma formacdo pedagogica e
também por conhecimentos especificos, técnicos e académicos de cada area.
Ouso dizer que essa década marca o que podemos considerar emergéncia de
discursos sobre a necessidade de um conhecimento especifico para a
docéncia na educacgao superior.

A docéncia acrescenta-se a defesa da formagdo pedagdgica, do
conhecimento sobre educacdo e sobre ensino — inicialmente discursos de
cunho utilitarista, pragmaticos, com énfase na dimensao técnica e articulados
aquele tempo e espaco, as condi¢cdes de possibilidade presentes. A docéncia
passa a ser vista como que inserida em discursos especializados.

Cunha (2003, p.27) refere a existéncia de registros, nas IES do Rio
Grande do Sul, de iniciativas institucionais de formacéo e discussido sobre a
docéncia na educacdo superior nos anos 1970, assim como a presenca das
primeiras “estruturas de apoio pedagodgico para assessoramento e formacgao
continuada, fazendo acompanhamento a professores e cursos”. Esses registros
dao conta de indicar o movimento que punha essa docéncia sob as primeiras
evidéncias e a condigdo quase vanguardista do estado do Rio Grande do Sul.
A autora cita como essenciais 0s espagos a época denominados de
Laboratdrios de Ensino, que existiam na Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (UFRGS) e na Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul
(PUCRS), lembrando que, “em consonéncia com a condi¢do politica da época,
a Pedagogia Universitaria se identificava quase que exclusivamente com a
tendéncia tecnicista de educagéao” (2003, p.27).

Outros eventos sdo marcantes nessa época, segundo a autora, na

configuracado das discussdes sobre a especificidade da docéncia na educacéao

*” Termo empregado pela autora citada; possui sentido de periodo de énfase em alguma coisa
e esmaecimento de outra, e ndo a existéncia exclusiva de uma coisa e a extingdo de outra.
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superior: o | Seminario sobre Metodologia do Ensino para Professores
Universitarios, em 1972, na UFRGS, com o patrocinio da Capes (evento de
carater fortemente marcado pela perspectiva de treinamento, pelo tecnicismo);
e os livros Planejamento e organizagdo do ensino: um manual programado
para o treinamento do professor universitario, organizado por Louremi
Saldanha, da UFRGS, em 1973, e Planejamento de ensino e avaliagcdo, de
Clodia Maria Godoy Turra, Delcia Enricone, Flavia Maria Sant'/Anna e Lenir
Cancela André, da PUCRS, publicado em 1975.

A vinculacdo desses primeiros movimentos institucionais ao que
considero constituicdo, no pais, da concepgao de docéncia universitaria na
perspectiva tecnicista de educacdo manifesta-se nos livros mencionados no
paragrafo anterior. No primeiro deles, o manual organizado por Saldanha
(1974), o posicionamento institucional sobre a docéncia é bastante claro em
relacdo aos esforgos sobre o treinamento do professor (0 que é percebido
desde a denominagao do livro) para a docéncia. A filiagdo a uma concepgéao
tecnicista de docéncia manifesta-se pela orientacdo para que o professor
construa habilidades técnicas que lhe permitam maior e melhor eficiéncia no
desempenho da profissdo. O material destina-se ao “treinamento de
professores universitarios em habilidades especificas no campo da
metodologia de ensino” (SALDANHA, 1974, p. 3), o que parece indicar a
concepgao de docéncia articulada a dimensado metodologica e técnica de seu
exercicio.

Na obra organizada por Turra et al. (1975), as influéncias da perspectiva
tecnicista de educacao também se apresentam e sdo acompanhadas da forte
influéncia que a administragdo e a economia exerciam sobre a educacdo. O
professor — na obra caracterizado como técnico, apolitico e neutro —
racionaliza e organiza um plano capaz de assegurar que, ‘“em nenhum caso,
interesses pessoais ou de grupos possam desvia-lo de seus fins essenciais
que vao contribuir para a dignificagdo do homem e para o desenvolvimento
cultural, social e econémico do pais” (TURRA et al., 1975, p.15). E interessante
perceber como, nos posicionamentos do texto, vemos o poder de
transformacao atribuido a educacéao, que, de modo racionalizado e organizado,
orientada pelo planejamento, se torna mais eficiente e mais econémica; afinal,

‘o alcance do que desejamos [...] deve ser realizado sempre de forma
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econdmica e eficiente” (TURRA et al., 1975, p.12). O texto, de modo coerente e
articulado ao contexto da época, assume a neutralidade da docéncia, composta
por uma dimensao técnica e apolitica, e nao considera os posicionamentos da
atualidade sobre o carater politico e a impossibilidade de neutralidade da
educacao. Os discursos tém, como ja comentado, movimentos nao-lineares e
nem sempre sao continuados. Interrupcbées aqui e ali ndo implicam o
“‘exterminio” do discurso. Os elementos que se manifestam na materialidade
tomada nesta Tese dao mostras de que estamos no presente bastante
proximos dos discursos orientadores da ideia de docéncia nos anos 1970. Nao
se trata daquele discurso tal e qual era, presente no hoje. Trata-se de perceber
a movimentacdo nao-linear, nao-ininterrupta e muitas vezes recorrente de
discursos sobre a docéncia na educacgao superior.

O inicio dos anos de 1970 configura um tempo em que as perspectivas
técnicas e instrumentais de ver e agir no mundo se encontravam em franco
desenvolvimento e expansdo. O mesmo ocorria em relagdo as escolas
pedagogicas, as teorias da educagdo e as concepgbes de docéncia na
educacdo superior no Brasil, que se orientavam sobre bases igualmente
tecnicistas e pragmaticas e pelos preceitos que a época eram empregados por
empresas, especialmente norte-americanas, de treinamento de professores “no
desenvolvimento de habilidades técnicas de ensino, na organizagdo de
sistemas de ensino, na descoberta de procedimentos cientificos capazes de
assegurar a produtividade do professor em termos de rendimento do aluno”
(SALDANHA, 1974, p.8). Assim, compunham a percepgdo de docéncia as
nogdes de eficiéncia, produtividade, técnica, cientificidade, organizacdo e
inovacgao, sustentando-se em um quadro de referéncias tedricas feitas a partir
de incursbes em “principios psicologicos, filosoficos e sociolégicos”
(SALDANHA, 1974, p.10) que buscavam oportunizar “condicbes para o
desenvolvimento de uma atitude cientifica e criadora” (SALDANHA, 1974, p.
13) nos professores.

A partir dos anos 1980, muitas das experiéncias desenvolvidas nas
universidades contaram com um forte aporte do Programa de Apoio ao
Desenvolvimento do Ensino Superior (PADES), vinculado a Capes e instituido
em 1977. Os acontecimentos sociais e politicos que organizam o cenario dos

anos 1980 trazem consigo o que se denominou retomada da democracia, com
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a oficializacdo do fim do Regime Militar no Brasil em 1985 e, no ambito
académico, a ampliacdo do referencial tedrico proveniente das teorias
denominadas criticas e sociais da educacao.

Essas marcas contextuais fizeram-se sentir nas concepcoes e posicoes
sobre a docéncia na educacéao superior, favorecendo o envolvimento das IES
com discussdes sobre politicas educacionais ampliadas, como é o caso, em
1988, da Constituigdo da Republica Federativa do Brasil, que em seu artigo 14
define a universidade pela indissociabilidade do ensino, da pesquisa e da
extensdo. Essas politicas trazem um novo elemento ndo apenas para a
organizagao universitaria, mas também para a concepgdo e o exercicio da
docéncia. Posteriormente, esses movimentos envolveram-se com a proposta
da LDB 9.394/96 e com a retomada e o favorecimento das associagdes
cientificas. Dos impactos a docéncia nesse periodo, penso que o maior tenha
se dado no ambito da pesquisa, na consideracdo da formacao para a pesquisa,
demandando novas perspectivas para o exercicio da docéncia na educacao
superior. Posteriormente a isso, a docéncia vai se constituindo pela
qualificagédo, adequagao e potencializagdo do professor no contexto da légica
neoliberal e de empresariamento da educacédo superior, que ganha forca a
partir do final dos anos 1990 e inicio dos anos 2000 (CUNHA, 2003).

No contexto da Pedagogia Universitaria, a docéncia € uma agao
complexa que precisa ser analisada “a luz das racionalidades que a
caracterizam” (CUNHA, 2010, p.19), e ha o reconhecimento de que essa agao
se estruture sobre conhecimentos proprios. A docéncia, para essa logica, esta
constituida por uma racionalidade®® pautada em saberes®® referentes: ao
contexto da pratica pedagdgica; a dimensao relacional e coletiva dos processos

de formacgao; a ambivaléncia da aprendizagem; ao contexto sécio-histérico dos

% O campo da Pedagogia Universitaria utiliza a compreensao de racionalidade, nesse contexto
da formagao continuada de professores, a partir do que por ela compreende Michel Tardif
(2003), ou seja, que ha racionalidade quando h& consciéncia do ato exercido, isto é, quando o
sujeito € capaz de justificar a sua agdo por meio de razdes, procedimentos ou discursos. Desse
modo, a racionalidade em questdo nao é normativa, mas coloca em evidéncia uma capacidade
formal.

A compreensao de saberes docentes que orienta as elabora¢des da Pedagogia Universitaria
esta pautada em Michel Tardif (2003), entendendo-os como um “conjunto de conhecimentos,
habilidades, competéncias e percepgdes que compdem a capacitagcdo do sujeito para um tipo
de atividade profissional” (CUNHA, 2006a, p.354-5); sdo construidos pelos professores nos
diferentes espacgos de vida e de profissdo e constituem-se nas “matrizes para o entendimento
das suas capacidades de ensinar e aprender” (CUNHA, 2006a, p.354-5).
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alunos; ao planejamento das atividades de ensino; a conducédo da aula nas
suas multiplas possibilidades e a avaliagdo da aprendizagem (CUNHA, 2010).
A docéncia envolve a possibilidade de ser uma profissdo ou a condigdo daquilo
que é tomado como profissdo e apresenta trés dimensdes: a da obrigacao
moral, a do compromisso com a comunidade e a da competéncia profissional
(MOROSINI, 2006).

Apesar dos deslocamentos sofridos na historia da constituicdo do que
hoje se chama de Pedagogia Universitaria (sobre o que tratarei na préxima
secao) no pais e, dentro dela, da docéncia, ha uma continuidade, que é a de
atribuir a essa docéncia uma importancia diferenciada, se comparada a
docéncia em outros niveis de escolarizagdo. Outra continuidade esta em
entender a docéncia na educagao superior como aquela que conjuga a técnica
e o conhecimento técnico-cientifico ou o conhecimento mais proximo da ciéncia
ou do local de sua producédo, a universidade. Portanto, embora se questione a
atuacdo da docéncia na formagao de profissionais (0 que varia segundo os
contextos e hoje se coloca como autbnomos, criativos, inovadores,
empreendedores), nao parece estar em jogo sua importancia, ou sua
diferenciacdo. Questionam-se metodologias do ensino, reivindica-se uma
docéncia mais desprendida de técnicas disciplinares de conducéao
metodoldgica, pleiteando-se menos condutivismo, desconsiderando-se que a

condugao — e nela o ensino — € inerente a docéncia.

3.1.2 Pedagogia Universitaria e a especificidade de um conhecimento
sobre a docéncia na educacao superior

Os investimentos que fazemos no sentido da definicdo de um conceito
sdo necessarios do ponto de vista da tentativa de esclarecimento sobre aquilo
de que se fala. Importa que se diga que esses mesmos esforgos sao também
limitadores e apresentam um recorte mais ou menos organizado de um
entendimento sobre aquilo que se pretende definir. Dito isso, penso ser

importante iniciar o texto tratando daquilo que, para fins de conceituagao, tomo
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nesta Tese como Pedagogia Universitaria e informando que o fago sustentada
nas construcdes da RIES™.

Entre os primeiros verbetes da obra Enciclopédia de Pedagogia
Universitaria — Glossario (2006), encontramos o de Pedagogia Universitaria,
que emerge, segundo a Rede, na tradicdo cultural francesa centrada no
conhecimento como matéria-prima do ensinar/aprender e opera, no contexto
latino-americano, no espaco transdisciplinar da academia. Orientada a
produg¢do de conhecimento sobre a educagdo superior, a Pedagogia
Universitaria tem como objeto de estudo “o ensino, a aprendizagem e a
avaliacdo na universidade. Preocupa-se com a formacdo docente para o
exercicio profissional” (LEITE, 2006, p. 57). Trata-se de um “campo polissémico
de produgcdo e aplicagdo dos conhecimentos pedagodgicos na Educacgéo
Superior” (CUNHA, 2006b, p.351), e sua polissemia emerge e alimenta-se “das
interlocucdes que estabelece com distintos campos do saber dos quais toma
referentes epistemoldgicos”. Na constituicdo de seus saberes, mobiliza
conhecimentos no ambito do curriculo, das formas de ensinar e aprender, das
teorias e praticas de formacdo de professores e estudantes da educacgao
superior, articulando as dimensdes de ensino e pesquisa nos espacgos de
formacao.

Abro um paréntese no texto neste momento para um breve exercicio que
considero importante, uma vez que marcar distingcdes e diferenciacbes entre
conhecimento e saber auxiliara a mim e ao leitor na apropriacédo do discurso
como operador metodolégico com o qual exploro meus materiais e a partir do
qual construo meus argumentos sobre a docéncia na educagéo superior no
presente. Na perspectiva que inspira meu estudo, a nogado de discurso nao
pode ser trabalhada sem uma melhor apropriagdo da nogao de saber. O uso
recorrente das palavras conhecimento e saber provoca a sensacado de que
suas significagdes e sentidos estdo dados e ndo precisam ser questionados;

sdo palavras de amplo uso que falam por si, uma espécie de construto

7 Considero importante apontar que no Brasil outras redes de pesquisadores da educagéo
superior estdo organizadas. Cito como exemplos a Rede Inter-regional Norte, Nordeste e
Centro-oeste sobre a docéncia na educagao superior (RIDES), que reune pesquisadores
vinculados a Programas de Pds-graduagéo dessas regides; e a Universitas — rede aberta de
pesquisadores de todo o pais, articulada ao Grupo de Trabalho 11 da Associagcao Nacional de
Pdés-graduacao e Pesquisa em Educagéo (Anped), cujo foco de investigagdo recai sobre as
politicas de educagao superior.
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universal. Para os objetivos desta Tese, € desejavel marcar distingdes de
significado entre conhecimento e saber, mesmo que se considere que essa é
sempre uma questdo contingente, aberta e atravessada por relagdes de poder
(VEIGA-NETO; NOGUERA, 2010).

Inicio com um olhar a partir da etimologia de saber e conhecimento, nao
na intencdo de encontrar os sentidos originais dos termos, mas para iniciar
alguma diferenciacdo entre eles a partir das sutilezas sugeridas por campos
semanticos distintos. Conhecimento é palavra derivada do verbo cognoscere;
em latim, o significado fundamental desse verbo € 0 mesmo que se conservou
no nosso idioma, qual seja, o ato ou acédo de conhecer (CASTELLO;
MARSICO, 2007). Conhecimento relaciona-se com gnose, que integra um
campo semantico em que circula a nogao de “tomar ciéncia de” (VEIGA-NETO;
NOGUERA, 2010). Conhecimento envolve experiéncia, uma relagdo entre um
e outro, 0 sujeito (que conhece) e seus objetos (cognosciveis). Quando
tratamos de conhecimento, estamos apontando para a ordem do objeto e
orientados a conhecer relagdes e regularidades por meio da razdo e da
experiéncia; ha uma espécie de énfase cognitiva, intelectiva, no ato de
conhecer.

Em relagdo a saber, Castello e Marsico (2007) indicam a proveniéncia
do termo do latim sapere, que originariamente significa “saborear” e foi sendo
alterado do concreto “saborear coisas” até a nogcédo de “saborear ideias” e ser
“sabio”. Seu derivado sapientia é usualmente empregado na tradugao do grego
sophia, que para nos tem significado de sabedoria. As palavras que habitam
esse campo apontam para ag¢des da ordem do sujeito, da subjetividade, ainda
que se refiram a fendbmenos exteriores (VEIGA-NETO; NOGUERA, 2010). A
dimensao do saber é, em relagdo a do conhecimento, mais ampla, integradora
e indeterminada (VEIGA-NETO; NOGUERA, 2010).

Mesmo quando se aproximam, conhecimento e saber guardam uma
diferengca de grau, uma espécie de hierarquia que coloca os termos como
diferentes entre si e que atribui a saber um grau acima em relagdo ao
conhecimento. Enquanto conhecimento aproxima-se da constituicdo de
discursos sobre objetos cognosciveis, sobre os quais se aplica um complexo
processo de racionalizagdo cuja dependéncia em relagdo ao sujeito que os

apreende € pouca, saber designa “o processo pelo qual o sujeito de
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conhecimento, ao invés de ser fixo, passa por uma modificagdo durante o
trabalho que ele efetua com o objetivo de conhecer” (REVEL, 2011, p.134). O
sujeito de saber constitui-se pelo saber em que esta imerso.

Os estudos de Foucault ttm no termo saber o objeto da arqueologia,
pois esta € “uma historia das condi¢gdes histdricas de possibilidades do saber”
(CASTRO, 2009, p.40), o que envolve relagdes de poder e processos de
subjetivagéo; ainda que o saber (aqui me referindo aos saberes modernos) nao
seja o conhecimento cientifico, ndo existe sem ele (VEIGA-NETO; NOGUERA,
2010). O saber &, para Foucault (2014), um conjunto formado a partir de um
sistema de positividade e manifestado em uma formagéo discursiva, sendo
constituido das delimitagbes e das relagbes entre: 1) aquilo que se pode falar
em uma pratica discursiva; 2) o espago em que o sujeito pode situar-se para
falar sobre os objetos; 3) o campo de coordenagédo e subordinagao entre os
enunciados; e 4) as possibilidades de apropriagédo e utilizagdo dos discursos.
Assim compreendido, o saber constitui-se numa espécie de fundo sobre o qual
emerge a ciéncia, o conhecimento, o que faz com que o conhecimento possua
com o saber uma relagao de dependéncia (VEIGA-NETO; NOGUERA, 2010).

Essa distingdo entre conhecimento e saber ndo é tomada desse mesmo
modo pelos estudos da Pedagogia Universitaria. Nesse caso, os saberes
docentes — mobilizados no exercicio da docéncia — sdo compreendidos como
um “conjunto de conhecimentos, habilidades, competéncias e percepgdes que
compdem a capacitacdo do sujeito para um tipo de atividade profissional”
(CUNHA, 2006a, p.354-5). Sao construidos pelos professores nos diferentes
espacos de vida e de profissdo e constituem-se nas “matrizes para o
entendimento das suas capacidades de ensinar e aprender” (CUNHA, 2006a,
p.354-5).

Os saberes docentes tém, sob essa perspectiva de entendimento, uma
composi¢ao proveniente de diferentes fontes, apresentando-se como plurais e
heterogéneos, na compreensdo de Tardif (2003): saberes disciplinares,
curriculares, profissionais e experienciais. Os saberes da formagao profissional
(incluindo os das ciéncias da educacao e da pedagogia) dizem respeito ao
arcaboucgo tedrico e ideoldgico da profissdo professor e também a algumas
formas de saber-fazer e algumas técnicas, ou seja, “conduzem a sistemas mais

ou menos coerentes de representacdo e de orientacao da atividade educativa”
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(TARDIF, 2003, p.37). Aos saberes disciplinares, € possivel adicionar o adjetivo
“técnico-especificos”. Seriam, segundo o autor, 0os saberes que correspondem
aos campos do conhecimento que emergem da tradicdo cultural da éarea
produtora de saberes, e nao propriamente da escola/universidade. Sao,
frequentemente, objeto de formagdes continuadas especificas e desvinculadas
do exercicio da docéncia. Tardif (2003) ainda caracteriza os saberes
curriculares, considerados como aqueles que correspondem “aos discursos’”,
objetivos, conteudos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar
categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados
como modelos de cultura erudita” (TARDIF, 2003, p.38). Apresentam-se
concretamente sob a forma de programas escolares. Por fim, o autor traz os
saberes reconhecidos como aqueles que “brotam da experiéncia e sao por ela
validados” (TARDIF, 2003, p.39), baseados no trabalho cotidiano do professor
e no conhecimento de seu meio: os saberes experienciais.

A posicao da Pedagogia Universitaria considera, ainda, que os saberes
da docéncia “se articulam entre si e definem dependéncias reciprocas”, como
bem alerta Cunha (2010, p.22), que segue dizendo: “saberes nado séao
conhecimentos empiricos que se esgotam no espacgo da pratica, no chamado
‘aprender fazendo’. [...] requerem uma base consistente de reflexdo tedrica que
[...] favorega o exercicio da condigao intelectual do professor” (CUNHA, 2010,
p.23).

Uma vez que a Pedagogia Universitaria apresenta a si propria como um
campo polissémico de produgéao e aplicagdo de conhecimentos pedagdgicos na
educagao superior que, na constituicio de seus saberes, mobiliza
conhecimentos de diferentes ambitos, o emprego dos termos saberes e
conhecimentos obedecera a essa mesma logica neste texto quando o que
estiver em foco for a construgdo da docéncia e da produgao de discursos sobre
a docéncia referenciada nos estudos da Pedagogia Universitaria. Manifesto
minha compreensido de que isso se apresenta de modo distinto daquele que
tem o saber em suas relagcbes com o discurso enquanto minha referéncia

metodoldgica para o exercicio de analise da docéncia na educagao superior,

"' Fago notar que aqui o termo discursos nao esta empregado com o sentido dos estudos de
Michel Foucault.
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conforme o que aponto ao iniciar este pequeno “intervalo” no texto. Retorno o
olhar para a Pedagogia Universitaria.

Feita a aproximagédo do conceito da Pedagogia Universitaria, utilizo os
relatos que acompanham o texto da Enciclopédia’® de Pedagogia Universitaria
(MOROSINI, 2006) para o exercicio de constituicdio de sua emergéncia.
Mesmo com o avango e ampliagcéo da visibilidade da docéncia e da Pedagogia
Universitaria no espaco das IES nos anos 1990, a legitimidade das acodes
direcionadas a formacao pedagogica do professor e da Pedagogia Universitaria
como conhecimento que trata das especificidades da docéncia na educacéao
superior mantinha certa fragilidade. “Eram frageis as estruturas que lhes davam
sustentacdo, muitas vezes dependentes da sensibilidade ou compromisso dos
dirigentes” (CUNHA, 2003, p.31). Apenas mais tarde, a partir do inicio dos anos
2000, é que a Pedagogia Universitaria se amplia e passa a tomar aspectos da
educacao superior relacionados nao apenas a formagao de professores e a
didatica da sala de aula, “passando a envolver também discussdes acerca dos
aspectos politicos, socioldgicos, filosoficos e psicologicos da docéncia e da
pratica docente na educagéao superior” (LEITE, 2003, p. 191).

Denunciando a pouca credibilidade das questdes aproximadas da
docéncia na educagao superior até o inicio dos anos 1990, em 1992, um grupo
de pesquisadores’® da darea encaminhou ao Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq) um projeto cujo objetivo era
constituir uma rede de pesquisadores sobre a educagao superior. O projeto néo
s6 nao foi aprovado, como recebeu muitas criticas (LEITE, 2003). Por outro
lado, a critica serviu de mobilizadora para discussdes e reflexdes do grupo de
pesquisadores, que ampliou suas investigagbes com foco na ainda escassa
visibilidade da especificidade da docéncia na educagdo superior e na pouca
legitimidade da formagao pedagogica nas IES: “um dia nos apercebemos disso

— a disciplina nao era suficientemente ‘cientifica’. Poucos eram os estudos que

72 Considero interessante que, ao tratar do verbete “Enciclopédia” na obra Vocabulario de
Foucault, Castro (2009) o apresenta vinculado a episteme classica (que se refere a disposi¢cao
do saber durante os séculos XVII e XVIIl) como definidor do percurso das palavras, como o que
descreve 0os movimentos legitimos do saber e codifica relagbes de aproximagéo e semelhanga.
”® Leite (2003) indica o envolvimento da Universidade Federal de Pelotas (UFPEL), da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), da Universidade do Vale do Rio dos
Sinos (UNISINOS), da Universidade Federal de Rio Grande (FURG) e da Universidade de
Caxias do Sul (UCS).
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acrescentavam conhecimento novo ao campo em estruturacao” (LEITE, 2003,
p.193).

Pensar a constituicdo da Pedagogia Universitaria enquanto
conhecimentos e saberes especificos a docéncia na educacgao superior implica
considerar diferenciacdo e hierarquia em relagdo aos conhecimentos da
docéncia. Assumir a defesa de uma especificidade do conhecimento
pedagogico para a docéncia na educagao superior contribui para a constituicao
de um espaco (a educagao superior) e de um exercicio (a docéncia) sobre os
quais se passa a produzir verdades especificas, proprias, com pretensado ou
orientagdo de ciéncia e, portanto, com legitimidade e poder. Poder, inclusive,
de orientar a docéncia de acordo com essa verdade, construida pelos capazes,
pelos autorizados, segundo codigos morais e procedimentais aceitos e
validados, e divulgada a uma comunidade de iniciados (os professores desse
nivel escolar).

A histéria aponta para investimentos feitos pelo grupo de pesquisadores
articulados a Pedagogia Universitaria no sentido da constituicdo de um
conjunto de referenciais (epistemolégicos, politicos, metodolégicos) capazes de
possibilitar a formagao daquilo que a prépria Pedagogia Universitaria chama de
espaco e territorio.”

Os investimentos para produgcdo de conhecimentos ou na diregdo das
especificidades da docéncia na educacido superior na primeira metade dos
anos 1990 estavam centrados em desenvolver a docéncia por meio de
estruturas de apoio pedagogico e estimulos a experiéncias que se propunham
inovadoras. Estudos da Pedagogia Universitaria indicam que uma logica
neoliberal marca profundamente o cenario da educacéo brasileira a partir

daquela década, de modo mais intenso a contar da segunda metade da

™ Retomo aqui a diferenciagao ja indicada em nota anteriormente, elaborada por Cunha
(2010). Espago é potencial, abriga a possibilidade de existéncia, mas ndo garante sua
efetivacdo. E possivel exemplificar espaco a partir da ideia de que a universidade se constitui
em espaco de formagdo docente inclusive pelas prerrogativas legais (a LDB prevé que assim o
seja). Porém, o fato de ser espaco da formagéo nao garante, por si sO, que seja um lugar onde
ela acontega. A dimensao humana é o que pode transformar um espago em um Jugar. Um
espaco constitui-se em Jugar quando a ele os homens atribuem sentido, reconhecendo sua
legitimidade. O lugar “é entdo um espaco preenchido [...] a partir dos significados de quem o
ocupa” (CUNHA, 2010, p.54). Territério tem o que a autora chama de ocupacao, e esta revela
intencionalidades. Por isso, “a definicdo de ferritério inclui relacées de poder” (p.55). O lugar,
segue afirmando Cunha (p.56), “se torna territério quando se explicita os valores e dispositivos
de poder de quem atribui os significados”.
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década. Tal grade de inteligibilidade, por vezes, capturou discursos, atribuindo-
Ihes sentidos outros ndo pensados, necessariamente, pelos seus criadores e
dando lugar “a politicas de qualificagdo de cunho mais individual e
concorrencial” (CUNHA; BROILO; 2008, p.33).

Assim, a segunda metade dos anos 1990 vem delineada por politicas de
educacdo e pela organizagdo econbmica da sociedade, trazendo para
compreensdes sobre a docéncia na educacdo superior marcas de uma
racionalidade instrumental e mercantil (que, do mesmo modo que outras
l6gicas que se manifestam ou manifestaram ao longo do tempo, nao se
apresentam como Uunicas légicas; outras logicas coabitam os espagos nos
quais sao constituidos os objetos e os sujeitos). Outro elemento que emerge
nesse contexto sdo as politicas publicas do Estado Avaliador, que “cada vez
avangam mais na sua voracidade de interferéncia no projeto que as
universidades constroem para si” (CUNHA, 2003, p.32). As energias, antes
direcionadas para as discussdes acerca do papel da universidade, seu
compromisso e responsabilidade social, sobre a produgao do conhecimento e a
formacéo continuada de professores, vao cedendo espaco aos investimentos
que tém como objetivo dar conta da qualidade que tais processos avaliativos
externos elegem como padrao e validam (a qualidade) por legislagdes que
impdem obrigatoriedades, em decorréncia do que se estabelecem jogos de
puni¢cdes e recompensas.

Essa configuragao impacta a docéncia na educagao superior € o que se
afirma como verdade sobre ela, especialmente apds a promulgagéao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei N. 9.394/96), que da sustentacao
legal para as mudangas que seriam operadas na organizagdo, no
funcionamento e na regulagéo das universidades no Brasil. Aliadas a ela, estao
as Diretrizes Curriculares Nacionais para os diferentes cursos de graduagao’®,
que trataram de imprimir mudancas curriculares da ordem do conhecimento, da
organizagdo desse conhecimento em matrizes curriculares e dos tempos de

formacgado, trazendo para a formagdo das diferentes profissbes énfase em

> As Diretrizes Curriculares Nacionais estdo elaboradas por curso de graduagéo e podem ser
acessadas, em seus Pareceres e Resolugdes, no endereco:
http://portal.mec.gov.br/component/content/article ?id=12991.
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caracteristicas instrumentais e mercantis, coerentes com a logica neoliberal,
que ganhava forga.

Os esforgos da producdo do conhecimento e da constituicido da
especificidade da docéncia desse nivel escolar procuraram voltar-se, entao,
para o atendimento, para a adequacao as normas legais, centrando energia
para que os quesitos definidos pela regulagdo do Estado fossem atendidos. As
pressdes dessa logica avaliativa e reguladora sobre os cursos fizeram-se sentir
na regulagdo das praticas docentes, que se tornaram objeto de
acompanhamento e avaliacdo interna nas |IES, por meio de iniciativas
institucionais de avaliagdo mobilizadas a partir do Programa de Avaliagéo
Institucional das Universidades Brasileiras’® (PAIUB). Maraschin (2012) aponta
para a intensa relagao entre a avaliagao institucional (especialmente a externa)
e a docéncia e chega a considerar a avaliagdo institucional como um
disparador da formagao pedagdgica continuada dos professores (notadamente
nos casos das universidades comunitarias, que foram seu foco de estudo).
Estendo essa leitura para a consideragdo da avaliacdo institucional como
disparador ndo somente das praticas institucionais de formacgédo continuada,
mas também dos discursos e verdades assumidos pelas IES sobre o que seja
a docéncia nesse nivel de ensino.

O pragmatismo, que deu sustentagdo a produgdo de verdades sobre a
docéncia e sobre quem seria o professor para essa docéncia, estendeu-se aos
anos 2000 — nao sem resisténcias de pesquisadores, a exemplo dos muitos
estudos filiados ao movimento da Pedagogia Universitaria. Essas produgoes
chamavam atencdo para a necessidade de que a pedagogia (técnica de
conducédo) fosse acompanhada de pesquisa.

As mobilizagdes de pesquisadores em torno dessa questao tomavam as
condi¢cbes de trabalho e producdo vivenciadas pelos docentes da educagao
superior como foco. Sdo exemplos da mobilizacdo dos pesquisadores da area

os | e Il Simpdsios de Educacédo Superior, ocorridos em 1999 e 2001, na

& Programa nacional concebido e executado a partir de 1993 pela comunidade académica por
meio da iniciativa da Associagdo Nacional dos Dirigentes em Instituicbes Federais de Ensino
Superior (ANDIFES) com a devida articulagdo da Secretaria do Ensino Superior (SESU) e o
Exame Nacional de Cursos (ENC), que objetivava o aperfeicoamento continuo da qualidade
académica, a melhoria do planejamento e da gestado universitaria e a prestagdo de contas a
sociedade. Em 1996, foi substituido pelo Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior
(SINAES).
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Universidade Luterana do Brasil (ULBRA) e na UNISINOS, respectivamente.
Esses simpédsios sdo considerados por Cunha (2003) como pontos de partida
para a criacdo, em 2001, da RIES. Os anos de 2003 e 2006 marcam a
publicacdo da Enciclopédia de Pedagogia Universitaria, volumes | e I,
respectivamente, organizadas por Marilia Costa Morosini e mobilizando
pesquisadores da RIES.

Apesar do assim denominado por Cunha (2010) neotecnicismo
pedagogico dos finais dos anos 1990 e inicio dos anos 2000, as producdes
sobre a docéncia e a formacao pedagogica continuada dos professores pelo
olhar da Pedagogia Universitaria, nas duas ultimas décadas, apresentam sinais
de resisténcia a légica pragmatica, mercantil e utilitarista. Diferentemente do
que ocorria nos anos 1960 e 1970, em que “o conhecimento pedagodgico se
resumia a um apanhado de receitas e técnicas aplicadas de forma geral as
situagdes de aula” (CUNHA, 2008, p.10), a constituicdo do que se propunha um
campo cientifico especializado que tinha como objeto a docéncia na educagéo
superior sugere que as condigdes de possibilidade que tornaram necessaria a
ocupacdo das IES com a docéncia e a formagdo pedagogica de seus
professores tém intensa relacdo com as primeiras mobilizagdes formativas das
décadas de 1960 e 1970. Contudo, apenas a partir da entrada em cena de
preocupacdes relativas a superacao do carater instrumental, a producédo de
conhecimento e a pesquisa nos finais dos anos 1980 e mais fortemente a partir
dos finais dos anos 1990 e inicio dos anos 2000 é que temos a emergéncia da
Pedagogia Universitaria.

A partir da emergéncia da Pedagogia Universitaria, entram em
operagao jogos de verdade singulares sobre a docéncia na educagéo superior
que passam a constituir e divulgar uma vontade de verdade, e, para que um
regime de verdade seja “aceito e justificado, é preciso que o sujeito tenha uma
qualificagdo: que se submeta aquele regime de verdade” (CANDIOTTO, 2013,
p.68) 0 que, ndo necessariamente, se da sem resisténcias. Compondo a
racionalidade da Pedagogia Universitaria, temos a preocupacao e, talvez mais
do que isso, a defesa aberta da necessidade da formagao pedagdgica para o
exercicio da docéncia na educagao superior, levando a institucionalizacdo da
formacgao pedagogica continuada dos professores, ao ensino do professor que

deve aprender a ser professor. E importante ter presente que esse ensino do
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professor opera estrategicamente ndo s6 na legitimacado e distribuicdo da
verdade sobre a docéncia, mas também na constituicdo dessa verdade. Afinal,
0 que é um sistema de ensino “sendo uma ritualizagao da palavra; senao uma
qualificacdo e uma fixacao dos papéis para os sujeitos que falam; sendo a
constituicdo de um grupo doutrinario ao menos difuso; sendo uma distribuicao
e apropriagdo do discurso com seus poderes e seus saberes?” (FOUCAULT,
2012, p.42).

A constituicdo do professor para a docéncia na educagao superior
segundo as especificidades dessa docéncia (que, portanto, se diferencia de
outras docéncias, como a do Ensino Médio) organiza-se a partir da
institucionalizacdo do ensino do professor para tal. Consideram-se a
distribuicdo e apropriagao dos discursos e a ritualizagado da palavra, passando-
se a conduzir condutas de professores que se formam, se capacitam, se
atualizam e aprendem a ser professores.

Além dos elementos tratados neste capitulo, com foco sobre a
constituicdo tanto da Pedagogia Universitaria quanto da ideia de docéncia na
educacgao superior no Brasil, considero necessario problematizar as relagdes
construidas entre a escola, a pedagogia e a docéncia na perspectiva de suas
constituicbes histéricas, articuladas as tramas do tempo e do espaco,
reconhecendo que a constituicdo histérica se movimenta e que, nos
movimentos que opera, constréi modos de docéncia e modos de ser professor.
Para tanto, aponto a relagdo da sociedade moderna com a educagédo, com a
visibilidade da educagdo escolar e, consequentemente, da docéncia e do
professor, num movimento que em sua emergéncia se da pela énfase no
ensino e se orienta, a partir do final do século XIX, para a aprendizagem.

Os discursos sobre a docéncia constituem modos de pensar e agir que,
ao mobilizarem estratégias e técnicas, conduzem condutas a partir daquilo que
se considera “boa docéncia”. Essa “boa docéncia” foi inventada no movimento
das diferentes énfases, eventos e forgas que se organizaram em cada tempo e
espaco, colaborando para a formacado de condi¢cbes de possibilidade para a
emergéncia de discursos sobre a educacao, sobre a docéncia e o professor.
Esses sao, pois, os focos para os quais direciono minha atengcao no préximo

capitulo.
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CAPITULO IV — DA EMERGENCIA DE DISCURSOS SOBRE EDUCAGAO,
PEDAGOGIA E DOCENCIA NO CONTEXTO DA MODERNIDADE

Considero pouco fértil um posicionamento acerca de qualquer que seja a
tematica que nao leve em conta os aspectos contextuais em que ela se
inscreve, que nao invista um esforco, mesmo que sabidamente insuficiente e
com resultados sempre parciais e muitas vezes simplificados, no sentido da
constituicdo de um espago e de um tempo com o qual ou a partir do qual se
intenta articular a tematica colocada em relevo.

Este quarto capitulo compreende a exploracdo de condicdes de
possibilidade para a emergéncia dos discursos sobre a educagao, a docéncia e
o professor’’. Foco nas relacbes entre a Modernidade, a ideia de
conhecimento especializado e a necessidade de aprender permanentemente
provocada pelo préprio conhecimento, que se especializa em um movimento
que parece nao ter fim. Entendo que esse movimento de especializacdo do
conhecimento se constitui em condigdo de possibilidade para a emergéncia da
educagao escolar como uma preocupacdo do Estado. Uma educacédo
entendida como uma espécie de processo que incluiria todos no projeto de
sociedade que se materializava, que permitiria 0 acesso aos rudimentos de um
conhecimento de certo tipo: técnico, cientifico e moral, e nado qualquer
conhecimento. Um conhecimento necessario para estar no mundo e nele ser
operativo, util.

Articulo, assim, argumentos da constituicdo da sociedade moderna como
sociedade educativa e as manifestacoes da docéncia em momentos distintos
da historia dessa sociedade. Trato também de posi¢cdes que tém a pedagogia

como um conhecimento de especificidade sobre a docéncia e a educagéo.

4.1 MODERNIDADE, EDUCAGCAO E PEDAGOGIA

Feita a apresentacao deste capitulo, penso ter presentes elementos que
me permitam pensar os discursos sobre a docéncia a partir da constituicao de

um tempo e de um espago que, segundo Noguera-Ramirez (2011), tem no

" Cuja invencao trato no capitulo seguinte.
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conhecimento especializado seu mais destacado recurso econémico, em
substituicdo ao conhecimento geral. A mim parece que o conhecimento
especializado tem, em relagdo a sociedade em que vivemos'?, estreita relagdo
com o movimento que fez da escolarizagdo uma acédo de Estado, colocou a
escola no centro das atengdes e colaborou para o estreitamento das relagdes
entre a Modernidade e a educacgéo’®.

Pensadas desse modo, as relagdes entre Modernidade e educacao
estreitam-se a partir da constituicdo de um conhecimento especializado que
esta sempre se especializando e que demanda ensinar e aprender outra vez, e
outra vez, e outra vez, pois ha sempre um novo conhecimento que coloca a
todos a necessidade de aprender permanentemente, posto que estamos
sempre incompletos diante de um conhecimento que se especializa, se amplia,
se aprofunda, se renova. A légica da especializagdo do conhecimento também
se coloca em relacdo ao conhecimento sobre a educacdo, as praticas
educativas e a pedagogia, constituindo condigdo de possibilidade para o
discurso pedagogico, que passa a circular em diferentes ambientes sociais,
além dos ambientes escolares.

Isso nos faz pensar que a marca educativa da Modernidade se articula
com o fato de que, nessa nova configuragdo da sociedade, todos os espagos
passam a ser educativos. A educacgao passa a ser um imperativo e a estender-
se por mais tempo. Isso, juntamente com a emergéncia de um conhecimento
especializado sobre a educacdo, que se manifesta na forma de discurso
pedagogico e que mais recentemente desloca sua énfase do ensino para a
aprendizagem, constitui a base com a qual me aproximo da tematica da
docéncia na educacgao superior.

Se, no presente, encontramo-nos envolvidos em uma discursividade
segundo a qual a sociedade educa sempre, em todos 0s seus espagos sociais
(NOGUERA-RAMIREZ, 2011), e o faz a partir da perspectiva da aprendizagem

(BIESTA, 2013); se a educagéo torna-se condigdo de possibilidade para o

®  Cujos elementos estruturantes emergem das configuragdes resultantes do capitalismo

industrial.

”® Modernidade “entendida como aquele conjunto de transformagées culturais, econdémicas,
sociais e politicas que tiveram inicio nos séculos XVI e XVII na Europa” e que tém uma
profunda marca educativa (NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p.20).
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fortalecimento das dindmicas do capitalismo neoliberal (SILVA, 2011), entao, a
docéncia ganha destaque e visibilidade.

Mesmo nédo sendo o estudo da aprendizagem o foco desta Tese,
considero importante trazé-la ao texto, mas néao no sentido de uma polarizagéo
‘ora ensino, ora aprendizagem”. Fago-o na abordagem de movimentos de
énfases que tomam um e outra e cujas implicagdes trazem a docéncia novas
ou diferentes formas de exercer-se. Problematizar a docéncia e suas relagdes
na perspectiva de um tempo em que a énfase educativa esteja na
aprendizagem® e, mais do que isso, na aprendizagem compreendida como
uma necessidade, sustentada pelos interesses que nos movem (NOGUERA-
RAMIREZ, 2011), implica considerar a docéncia num contexto de
inacabamento, o que em Noguera-Ramirez esta tratado no conceito de Homo
discens. De acordo com Noguera-Ramirez (2011), sob influéncia das
pedagogias ativas e de uma légica econbmica, de economia de esforgos,
economia da acado, trata-se da constituigdo de um novo sujeito, ativo,
interessado, desejoso, de um sujeito cuja caracteristica sera sua capacidade
de aprender: o Homo discens, o homem que aprende e que aprende a
aprender.

Observa-se, de modo mais acentuado a partir da segunda metade do
século XX, uma transformacédo das relacdes entre educacdo e sociedade,
acompanhada de uma forma de subjetividade que atravessa a todos e se
sustenta sobre a base da responsabilizacdo individual. E o contexto da
sociedade da formacgao continuada, em que o individuo precisa estar sempre
em processo de aprendizagem. A educagdo passa a ser compreendida como
acao vitalicia que se da no contexto de uma organizagao social inteiramente
permeada pela dindmica do mercado. O desdobramento disso é que a
docéncia deve constituir-se com as caracteristicas do mercado e ser potente no
sentido da formacdo de sujeitos dinamicos, inovadores, abertos a mudancgas

incessantes e a instabilidades. Transformados em empreendedores de si,

% Com essa caracterizacdo, nem Noguera-Ramirez (2011) nem Biesta (2013) — autores dos
quais me utilizo para assim apontar a énfase educativa de nosso tempo — desmerecem os
esforgos e investimentos que grupos de estudiosos empreenderam no sentido da consideragéo
do aluno no processo educativo, no sentido de descentralizar a agdo educativa do professor e
passar a considerar o aluno no processo educativo, problematizando e apontando alternativas
que avangassem pedagogicamente, o que ficou denominado como pedagogias conservadoras
ou tradicionais.
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responsaveis por sua educag¢ao de acordo com as demandas de um mercado
cada vez mais agil e exigente, exige-se deles a gestdo da vida profissional,
uma forma de regulagao da vida, como condi¢do de permanéncia no mercado.

Assumo o posicionamento de Noguera-Ramirez (2011) de que a
sociedade moderna € uma sociedade educativa, na medida em que (1) a
educacao a constitui, (2) € necessaria a constituicdo do projeto moderno de
sociedade e (3) se encontra na sociedade como um todo (ndo de modo difuso
e disperso, mas de maneira articulada, segundo uma racionalidade); ou seja,
nao apenas a escola se ocupa da educacao, mas também diferentes espacgos
sociais tornam-se educativos. Essa compreensdo da sociedade moderna
enquanto uma sociedade educativa encontra, ja em Comenius e em sua
Didatica Magna, elementos — a exemplo do ideal panséfico — que nos
permitem pensar em condicdes de possibilidade para a emergéncia da
sociedade educativa (NOGUERA-RAMIREZ, 2011).

N&o se trata de colocar a “origem” da pedagogia moderna em Comenius,
como assinala o proprio Noguera-Ramirez. Considerada por Narodowski
(2006) o marco zero da Pedagogia, Didatica Magna €, na compreensao de
Comenius, um tratado que tem a pretensao de ensinar tudo a todos. A didatica
seria uma arte, a arte de ensinar com rapidez, eficiéncia e exatidao; uma arte
de carater universal, o que, de algum modo, parece estar implicado na
universalizagdo do método de ensino proposto por ele, pautado nos estudos,
nos bons costumes e na piedade. Nas palavras de Comenius (2001, p.13),
“Didatica significa arte de ensinar’, e Didatica Magna € “um método universal
de ensinar tudo a todos [...] impossivel ndo conseguir bons resultados”.

Vemos, nas compreensdes e elaboragdes de Comenius (assim como
posteriormente se pode ler em Herbart e em seu tratado sobre a pedagogia —
Pedagogia Geral), aquilo que, durante grande parte do tempo na sociedade
moderna, foi central na constituicdo da docéncia: a arte de ensinar, o ensino. O
professor era, sob esse prisma, aquele que ensinava; essa era, clara e
indiscutivelmente, sua fungao e elemento identitario. A docéncia confundia-se
com o ensino. Atualmente, vivemos um momento em que a docéncia e o
professor se veem diante do esmaecimento do ensino, o que traz significativas

implicacbes a docéncia.
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Na visao de Noguera-Ramirez (2011), participam da constituicdo de uma
sociedade educativa ao menos trés momentos: o momento da instrugao ou do
ensino (séculos XVII e XVIII); o momento da educagao liberal (devido a sua
estreita relacdo com as nogdes de liberdade e natureza humana, iniciado ao
final do século XVIIl); e o momento da emergéncia do conceito de
aprendizagem (fim do século XIX). Destaco que a docéncia, agao implicada
nos processos de educacdo, se vé também impactada pelos movimentos
desses trés momentos. A constituicdo da docéncia considera as verdades
mobilizadas e movimentadas pelos momentos indicados pelo autor.

O momento da instrucdo ou ensino tem articulagio com o
posicionamento de Comenius, que pensava o mundo inteiro como uma escola
e investiu na defesa de uma educagéao universal (capaz de atingir a todos), na
abertura de escolas que edificassem a todos a partir dos fundamentos de todas
as coisas, do conhecimento das razdes e dos objetivos “das coisas principais,
das que existem na natureza como das que se fabricam” (COMENIUS, 2001,
p.135), em toda e qualquer aldeia, cidade, vila. Ele considerava que homens e
mulheres sao seres educaveis, tém necessidade de serem formados para que
se tornem humanos, uma vez que “é inata no homem a aptidao para o saber,
mas nao o proprio saber” (COMENIUS, 2001, p.101). Segundo o ideal
comeniano, o homem tem que ser formado ad humanitatem, dai decorre o
investimento de Comenius para atingir a todos, o mais cedo possivel e com
uma educacao com forte conteudo moral e religioso.

Na esteira do entendimento da sociedade moderna enquanto uma
sociedade educativa cujo primeiro momento constituinte se da referenciado
pela instrucdo e pelo ensino, Dussel e Caruso (2003) abordam, com um
argumento basicamente histérico, o surgimento de praticas e teorias sobre
como ensinar e a quem ensinar. Partem da materialidade da sala de aula,
perpassando o papel das religides cristas na historia do ocidente, aproximando-
se da universalizacao e cientifizacao da educacgao no capitalismo industrial e da
aproximacdo e depois énfase das teorias psicolégicas em relacdo aos
discursos sobre a educacao.

Desse modo, Dussel e Caruso (2003) colaboram com o entendimento de
como, historicamente, foi-se atribuindo ao ensino um peso menor na educacéao

e fomos dando énfase na linguagem da aprendizagem (BIESTA, 2013). Para
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0s primeiros autores, 0 momento do ensino ou da instrugao esta articulado ao
processo de pedagogizagao/disciplinarizagdo ocorrido entre os séculos XIV e
XVIl. Esse processo, o de disciplinar pelo ensino, levou a constituicdo da
sociedade do ensino, que marca o primeiro momento da sociedade educativa.
Um ensino como arte de governar que se da pela condugao dos individuos a
perfeicdo e faz aproximar esse momento dos pressupostos humanistas em
relacao a educacéo.

Muito embora a atitude pedagdgica®' estivesse presente na sociedade
antes mesmo da emergéncia de uma sociedade educativa, essa emergéncia
relaciona-se, na visdo de Noguera-Ramirez (2011), ao aparecimento, na
historia do ocidente, da necessidade de ensinar tudo a todos e ao processo de
pedagogizagao (disciplinarizagéogz) da populagdo europeia entre os séculos
XIV e XVII, o que levou a constituicdo da “sociedade do ensino”. A emergéncia
de tal processo tem, para o autor, e também nos estudos de Dussel e Caruso
(2003), estreitas relagcbes com a Reforma Religiosa, o que o faz destacar os
vinculos entre o poder pastoral e o governamento.

De acordo com essa légica que aproxima ensino e governamento e que
compreende a docéncia constituida a partir das possibilidades que emergiram
dessa aproximagdo, o limiar tecnolégico daquilo que Comenius chamou
‘didatica”, ou “arte de educar’, €& alcangado nos ajustes das “praticas
disciplinares nos dispositivos de poder” (NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p.61). A
disciplina, “que tem ndo s6 uma procedéncia religiosa, mas, fundamentalmente
pedagdgica” (NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p.66), como forma de
governamento, “produziu um conjunto de praticas que foram se ajustando aos
dispositivos de poder predominantes em cada momento e se apropriou delas”
(NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p.61). Isso possibilitou o desenvolvimento de
outra arte de governar: a arte do ensino. Nos estudos de Dussel e Caruso

(2003), também estédo estabelecidas aproximagdes e argumentos que tratam a

' Noguera-Ramirez (2011), apoiado na perspectiva de Foucault, considera a atitude

pedagdgica como uma relagdo estabelecida com um sujeito a ser dotado de aptidGes
previamente definidas. E, portanto, uma atitude interveniente e intencionalmente orientada.

82 A disciplinarizacédo de que trata o autor deu-se sob a forma “de processos de moralizagédo da
juventude estudantil [...] mas também disciplinarizacdo dos saberes, submetidos aos métodos
de ensino cujo desenvolvimento levara, no século XVII, a constituicdo de outra disciplina de
saber: a Didatica” (NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p.71).
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sala de aula em sua possibilidade de ser analisada como uma situacéo de
governamento. Temos a docéncia constituida pelo ensino e pela sala de aula
pensada como governamento, uma vez que se propde a modificar o individuo
em determinada direcdo. Uma diregao interessada e interessante, que traz
condicbes para um crescente movimento de minimizacdo do estado e
maximizac¢ao do individuo.

O século XVI é apontado por Dussel e Caruso (2003) como aquele em
que se pode visualizar o inicio das condigdes que sustentam o que
denominamos Modernidade e o governamento de populagbes, em que a
énfase se desloca da obediéncia e servidao para um governo sustentado pela
disciplina e pela conducao de si, que precisavam ser ensinadas. A escola, num
modelo muito préximo do que temos até hoje, faz parte dos mecanismos
capazes de colocar em movimento técnicas de condugao (e o ensino situa-se
aqui — dai também sua énfase, relevancia e importdncia no contexto da
docéncia) que se ocupam de modificar os individuos em determinada direcao,
0 que se reflete na afirmacdo de que “a sala de aula como a conhecemos e
também as estruturas que a precederam sao situagdes sociais has quais se
produzem as condugdes” (DUSSEL; CARUSO, 2003, p.46).

Entendo que a emergéncia do ensino — um ensino compreendido em
sua dimensdo de governamento — traz para a pedagogia uma condigao de
destaque, pois passa a desempenhar “papel fundamental na estruturacéo das
obediéncias e na configuracdo das moralidades” (DUSSEL; CARUSO, 2003,
p.43). A emergéncia de discursos sobre o ensino enquanto uma arte, uma agao
especifica, com papel proprio na constituicido da sociedade, manifesta-se em
Comenius (2001) e depois dele, dando conta do ensino como uma agéo
especializada, uma agao complexa, e ndo uma acao simples, que poderia ser
realizada por qualquer pessoa; 0 ensino era “a agao” da docéncia, era a
docéncia em si.

A pessoa que se ocupasse do ensino deveria conhecer as regras do
método e ser capaz de aplica-las. A pessoa a ocupar-se do ensino — 0O
professor — deveria receber instrugdo, ser orientada, ser ensinada antes de
poder ensinar; isso traz condigdes de possibilidade para a constituicdo do que
seja o professor, de como “deve” ser a partir de discursos que se legitimam e

se reconhecem como verdadeiros. Cada sociedade tem, segundo Castro
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(2009), seu regime de verdade, ou seja, os discursos que circulam como
verdadeiros e que se modificam no tempo; os mecanismos de distingdo entre
enunciados verdadeiros e nao-verdadeiros; os modos de sanc¢ao; técnicas e
procedimentos valorizados na obtencdo da verdade; e o estatuto dos
autorizados a dizerem a verdade — juntos, constituem uma ideia singular
(neste caso) de docéncia.

Ainda no sentido do governamento de populagbes — no caso da
populagdo de alunos, ou criangas e jovens —, Herbart, na conhecida obra
Pedagogia Geral (publicada em 1806), aproxima a fung¢ao da educagao daquilo
que ele considera governo das criangas. O elemento em torno do qual se
articula o primeiro capitulo de sua obra ¢é a finalidade da educacdo em sentido
geral. Nisso desponta o governo das criangas: “um governo que se satisfaca
sem educar, destréi a alma, e uma educagado que nao se ocupe da desordem
das criangas, ndo conheceria as préprias criangas”. E segue: “ndo se pode dar
uma unica aula em que se possa abdicar de tomar as rédeas do governo, quer
seja em maos firmes ou brandas” (HERBART, 2003, p.30). A nogdo empregada
por Herbart em relagdo ao governo ndo é a mesma desenvolvida por Foucault,
mas € importante destacar a presenca do elemento também no texto de
Herbart.

Os conjuntos de praticas ajustados aos dispositivos de poder e a
apropriacdo dessas praticas pela disciplina encontram-se implicados na
formacao efetiva do discurso pedagdgico, em seu poder de afirmacgdo; nas
palavras de Foucault (2012, p. 65), “ndo um poder que se oporia ao poder de
negar, mas o poder de constituir dominios de objetos, a propdsito dos quais se
poderia afirmar ou negar proposi¢cdes verdadeiras ou falsas. Chamemos de
positividade esses dominios de objetos”. Sujeitos e objetos ndo sado dados a
priori, n&o existem a priori. Sdo construidos discursivamente. Isso nos traz o
entendimento de que a educacgao e o discurso pedagdgico da educagédo séo
inventados, construidos a partir de condi¢des de possibilidade que, neste caso,
envolvem as relagdes entre a educagéo escolar e a religido, a emergéncia da
sociedade capitalista industrial, a sociedade disciplinar. O mesmo se aplica aos
discursos sobre a docéncia.

Isso tudo entra em jogo na tecitura de uma trama em que se articularam,

tomando-se os escritos de Foucault — destacadamente em Arqueologia do
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Saber (2014) —, os limiares de uma formagao discursiva (e aqui trato da
formacao discursiva da pedagogia, do saber pedagdgico) que envolve o limiar
da positividade, o limiar da epistemologizacado, o limiar da cientificidade e o
limiar da formalizagdo. Nao ha uma relagao de evolugdao na passagem de um
limiar ao outro, que se colocam como uma espécie de cronologia para situar
metodologicamente os acontecimentos dos discursos. Ao tratarmos das
diferentes praticas educativas ou organizagdo dos limiares tecnoldgicos das
artes de educar, precisamos conceber o movimento deles e entre eles nao
como rupturas ou abandono das formas anteriores, que seriam suplantadas
pelas novas. “Trata-se de coexisténcia e de énfase ou preeminéncia de uma
sobre a outra, mas ndo do apagamento de uma pela outra” (NOGUERA-
RAMIREZ, 2011, p. 107).

Em Arqueologia do Saber (2014), Foucault trabalha cada um desses
limiares como emergéncias distintas de uma formacgao discursiva. O limiar de
positividade desempenha papel de a priori histérico, o que significa que se
refere as condi¢cdes de realidade para enunciados. O limiar de positividade
constitui-se no momento a partir do qual “uma pratica discursiva se
individualiza e assume sua autonomia, 0 momento, por conseguinte em que se
encontra em agao um unico € mesmo sistema de formacao de enunciados, ou
ainda o momento em que este sistema se transforma” (FOUCAULT, 2014,
p.224).

Um segundo momento nessa cronologia dos acontecimentos do
discurso é identificado como limiar de epistemologizagdo; um momento em que
um sistema de enunciados se delineia e pretende fazer valer normas de
verificagdo e coeréncia, critérios que embasam certo tipo de critica e o fato de
exercer sobre o saber uma fungao dominante de modelo, critica ou verificagao
(FOUCAULT, 2014). Lembrando que a cronologia aqui apontada nado €
considerada pelo préprio Foucault como regular ou homogénea e que os
limiares ndo se constituem como estagios naturais de maturagéo, o terceiro
momento — limiar de cientificidade — é aquele que “obedece a um certo numero
de critérios formais, quando seus enunciados nao respondem somente a regras
arqueolégicas de formacao, mas, além disso a certas leis de construgao das
proposicoes” (FOUCAULT, 2014, p.225).
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Por fim, Foucault mostra-nos o que compreende como limiar de
formalizacdo. Este se apresenta quando o discurso pode definir “os axiomas
que lhe sdo necessarios, os elementos que usa, as estruturas proposicionais
que lhe sao legitimas e as transformagdes que aceita”, desenvolvendo, a partir
de si, o “edificio formal que constitui” (FOUCAULT, 2014, p.225), o que lhe da
condicdes de recorréncia.

O que se considera limiar de positividade do saber pedagodgico foi
localizado por Zuluaga (1999 apud NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p.77) em
Comenius e nos séculos XVI e XVII, “particularmente com a emergéncia do
“ensino” como objeto discursivo e pratica de saber”. O século XVI, segundo as
analises de Foucault, deu inicio as condutas, as dire¢des, as a¢des de governo
e, dentro delas, ao problema da instituicdo das criangas, do governamento de
suas condutas por meio de praticas pedagogicas, do que decorre a posigao de
Noguera-Ramirez (2011, p.78) de “considerar o problema pedagoégico como a
porta de entrada da Modernidade”. O objeto discursivo ensino e a questao
pedagogica da condugdo das criangas trazem visibilidade a docéncia como a
acao especializada de conducéao, de instrucdo, de educacao das criangas, e ao
professor como aquele profissional especialista no ensino. O pedagdgico passa
a ser objetivado, torna-se preocupacao, “existe”, e isso ocorre, como mostrei
até aqui, pela vinculagdo do pedagdgico ao ensino, o que se torna fundamental
na constituicdo do verdadeiro em relagédo a docéncia.

Retomando os momentos que, de acordo com Noguera-Ramirez (2011),
participam da constituicdo da concepgao contemporanea de ensino, de
educacdo, de aprendizagem e da sociedade enquanto uma sociedade
educativa, o da educacéo liberal (iniciado ao final do século XVIII) configura-se
como o0 segundo momento. Trata-se ndo de um momento que elimina, rompe
ou abandona o momento anterior. Entre os momentos, ha movimento,
coexisténcia e alteragdo de énfase, e ndo apagamento. O momento da
educacdo liberal faz emergir um novo conceito de educacdo®, e ha uma
mudanca de sentido. O sentido de educacao constitui-se por meio das estreitas

relagdbes com liberdade e natureza humana e pelo reconhecimento da

8 Noguera-Ramirez (2011) atribui a inauguracdo do termo education a Locke, em Some
thoughts concerning education, publicado em 1693.
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interferéncia do meio. O lluminismo é grande fonte de referéncia dessa
concepcao de educacao.

Os movimentos de ordem politica e econbmica que atuam na sociedade
europeia nos séculos XVI e XVII (mercantilismo, cameralismo e, sobretudo, o
fisiocracismo) trazem para a sociedade da época a nogao de autorregulacao do
mercado (que depois passou a ser “aplicada” as questdes da educacédo), que
se daria pautada na existéncia de uma lei natural encarregada de promové-la,
cabendo ao Estado uma politica de nao-intervencao, ou intervengcdo minima.
Ndo mais a obediéncia e a servidao sdo consideradas capazes de mudar ou
conduzir a populagdo. A conducido passa a acontecer a partir da influéncia
sobre variaveis que atuam sobre a populagdo, para o que o conhecimento
estatistico desempenha papel relevante. Chamo atencao para o fato de que a
educacgao superior e a docéncia que nela se materializa sdo, no presente,
objeto de interesse do conhecimento estatistico, como indiquei no inicio desta
Tese. Governar/conduzir passa a ser manipular interesses, de modo a produzir
regularidades na populagdo (NOGUERA-RAMIREZ, 2011). A educacdo — e
uma educacgdo de certo tipo, segundo preceitos do lluminismo, neste caso —
passa a ser objeto do Estado, que se ocupa dela e o faz segundo a minima
interferéncia, alicergado sobre a nogao de autorregulagao.

A educacéo liberal que se constitui a partir desse contexto toma como
importante, de valor para as praticas educativas, a variavel meio. Tal variavel é
entendida como “certo numero de efeitos, que sao efeitos de massa que agem
sobre todos os que ai residem” (NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p.137).
Rousseau (em Emilio ou da educacgéo, publicado em 1762) € um exemplo da
consideragao da influéncia do meio na educacéo da crianga.

Além do meio e da natureza humana, a liberdade é elemento a ser
salientado em termos da educagdo liberal. A pratica de governo na
racionalidade liberal precisa da liberdade para existir, ja que uma pratica liberal
é consumidora de liberdade (NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p.137), o que n&o
significa que a liberdade ocorra sem controle e regulagdo. Se, no momento
anterior (do ensino), a acao pedagdgica da condugao das condutas estava
orientada pela moral, no momento da educacéo liberal, o conhecimento passa
a ocupar lugar privilegiado naquilo que se considera o que rege homens e

mulheres. Ha, nesse momento da concepg¢dao de educagdo, ensino e
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aprendizagem e de constituicdo da sociedade educativa, claramente a
presenca da razao na constituicdo do humano, na escolha, no posicionamento
do individuo em relagao as suas agdes voluntarias. Essa participacdo da razéo
na concepc¢ao do que seja educagao constitui fortemente os pressupostos da
escola na Modernidade.

E marcante também a nocédo de homens e mulheres como agentes da
educacado (ndo no sentido “ativo” das teorias psicolégicas que compordo o
terceiro momento, a ser tratado mais adiante), do homem®* potente a partir do
entendimento das coisas. Essa compreensdo ainda € muito presente na
Contemporaneidade. Mesmo as teorias criticas da educagao utilizam-se desse
fundamento da educacgao liberal; como exemplo, aponto Saviani (2012) e
Libaneo (2002b), com Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximagbes e
Democratizagdo da escola publica: a pedagogia critico-social dos conteudos,
respectivamente. Trata-se de duas obras que representam, no Brasil, um
posicionamento amplamente difundido sobre a caracterizagdo das tendéncias
pedagogicas e que se mostram como alternativas do que se consideram
tendéncias criticas de educacéo. Nas duas obras, vé-se a constituicdo de uma
tendéncia critica como aquela capaz de apresentar resisténcia e propor a
transformacao social e da logica capitalista, (neo)liberal, que constitui nossa
sociedade no presente. A educagdo critica organiza-se sobre a base da
apropriacdo de conhecimentos socialmente relevantes, do entendimento das
coisas do mundo para sobre elas operar (porque tornado potente pela
educacao) no sentido de transforma-las.

Se o entendimento € assim tdo fundamental para a educacéo liberal, a
acao pedagogica vem ocupar-se da adequada condugédo dessa compreensao,
que passa pela experiéncia, dai que o meio — onde se da a experiéncia —
seja objeto de cuidado da educagao liberal. Emilio, de Rousseau, é
considerado por Noguera-Ramirez (2011, p. 149) como uma “primeira
superficie de emergéncia de novos enunciados ou regras de verdade para o
discurso pedagogico moderno liberal’, assim como a Didatica Magna, de
Comenius, foi apontada pelo mesmo autor como superficie de emergéncia do

discurso pedagodgico da Modernidade em termos de surgimento do ensino

8 Utilizo homem para preservar o termo empregado por posigcdes humanistas que trazem
sustentagao a essa ideia.
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como objeto. A educagado, a pratica pedagdgica e a docéncia sédo, a partir
desse segundo momento (o da educacao liberal), “mais diregdo e condugéo do
que instrucdo e ensino” (NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p. 151). Nesse
momento, ganha énfase uma educacao que tem na nocado de liberdade um
assunto estratégico, que pretende educar da e para a liberdade.

A educacgao liberal tem aproximagdes também com o que Dussel e
Caruso (2003) trazem quando exploram historicamente o que denominam
‘invencao da sala de aula”. Os autores indicam os impactos das revolugdes
(Industrial e Francesa) sobre a sociedade europeia da época, juntamente com
outros elementos, como constituidores de uma discursividade sobre a
educacao que se fez a partir de nogbes como democracia, progresso e
separagao entre Igreja e Estado. Também apontam o lluminismo como forte
componente daquele contexto de profundas transformagdes. Este ultimo,
apesar de formado por tendéncias e pensadores heterogéneos, “acreditava que
a razao é a capacidade humana fundamental, e que habilita o ser humano a
pensar e atuar corretamente” (DUSSEL; CARUSO, 2003, p.108). Essa
valorizagdo da razdo como capacidade humana, como potencialidade, como
aquilo que chegaria a distinguir-nos de outros animais, como elemento
determinante na constituicdo dos individuos, atravessa diferentes perspectivas
de educacéo e tendéncias pedagdgicas desde entéo.

Apontado por Dussel e Caruso (2003) como um dos grandes
protagonista385 da época, Kant assumia como objetivo da escola “disciplinar os
instintos animais e humanizar o homem pela condugédo cuja obediéncia se
fundava na racionalidade e ndo na repeticdo de memoria” (DUSSEL; CARUSO,
2003, p.111). Nessa afirmacgédo dos autores, vemos as aproximagdes com a
preocupacgao do entendimento de Locke, a valorizagdo da racionalidade, da
razao exercitada pelo conhecimento, a ser apreendido por via da educacéo
escolar.

Se em Rousseau temos a proposicao de uma educacgao que se efetiva
pela experiéncia e se da segundo a natureza humana e a organizagado do meio,

em Kant a educacédo possui relagcbes com a disciplina intelectual, com a

¥ Entendo como importante indicar que ndo apenas Kant e Rousseau, mas também outros
autores classicos tratados nesta Tese, sao autores de tempos especificos cujas escritas estdo
inscritas nestes tempos.
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racionalidade que examina e (com)prova antes de assumir uma posi¢ao, e isso
é a critica em Kant. E essa educacdo, disciplinada e critica (pela razao), que
possibilita a0 homem?®® o exercicio da liberdade — algo caro & educaco liberal.
A racionalizacao extrema (a exemplo do ocorrido com o método cientifico das
ciéncias naturais) trouxe implicacdes a pratica educativa, associando-se a
didatica e frequentemente resumindo-se nos recursos didaticos mais
adequados para assegurar a relagdo pedagdgica entre professor e aluno,
implicando um perfil de “boa docéncia” como aquela que mobiliza e executa
adequadamente técnicas de ensino especificas (DALBOSCO, 2011).

Diferentemente disso, Dalbosco (2011, p.49) sinaliza que, para Kant, o
método tem vinculagdo com o pensamento; trata-se do “método como forma de
pensamento e, mais precisamente, como revolu¢gao na maneira de pensar’. O
autor vai além e afirma que, com isso, Kant abriu a possibilidade para que “o
campo pedagdgico ndo se reduzisse apenas a compreensao da didatica como
uma técnica de ensino. [...] que também o impulsiona a conceber a pedagogia
como um estudo” (DALBOSCO, 2011, p.51).

Esse segundo momento (conforme a classificagdo de Noguera-Ramirez)
tem impacto significativo na constituigdo da docéncia, uma vez que a
proliferacdo discursiva em torno da educacgdo e do ensino — marcados pelas
nogdes de natureza humana, de valorizagdo do meio e de liberdade, além da
forte presenca da racionalidade — traz visibilidade ao professor e a docéncia.
Dussel e Caruso (2003) chegam a apontar que se inaugura um campo
profissional, o do professor especializado, € com ele a necessidade de
formacdo desse professor, ja que o ensino precisava de conhecimentos
também especializados.

A educacéao e, de modo muito mais presente, a educagao escolar sao
sempre e de muitos modos um processo de intervencao na vida de alguém. No
caso da escolarizagao, ela se constitui um processo sistematico, organizado,
legitimo e universalizante de intervengao na vida de criangas, jovens e adultos
— de alunos. Trata-se, como aponta Biesta (2013), de uma intervengao

motivada pela ideia de que por meio da educacéao se pode tornar a vida melhor,

¥ Mesmo reconhecendo o valor dos posicionamentos dos estudos de género, neste momento,
mantenho o emprego de homem, referindo-se a homens e mulheres, para preservar a
aproximagao com os escritos de cunho humanista que faziam a utilizacdo dessa palavra.
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o0 homem melhor. Educados, cultos, instruidos e, por isso, mais humanos, os
homens e mulheres tém suas condutas conduzidas por processos educativos
cujas énfases qualificam momentos distintos — quer no ensino, quer na
educacao liberal, quer na aprendizagem.

No terceiro momento de constituicdo da sociedade educativa —
qualificado como o da énfase na aprendizagem —, a Modernidade, inaugurada
nos séculos XVI e XVII como sociedade do ensino, com énfase na instrugao e
na Didatica, estaria se fechando, como nos apresenta Noguera-Ramirez
(2011), sob a forma de uma sociedade da aprendizagem (que parece emergir
com o final do século XIX e os primeiros anos do século XX). O conceito de
aprendizagem87 manifesta sua importancia no desenvolvimento do pensamento
pedagogico e das praticas pedagogicas por meio do crescimento das
psicologias da aprendizagem, nos desenvolvimentos dos estudos do curriculo,
na difusdo das tecnologias educacionais, na disseminagdo de produgdes
académicas e na presenga cada vez maior da “aprendizagem ao longo da vida”
ou da “sociedade da aprendizagem” e da “educagao por competéncias” nas
politicas de educacdo. Conforme ja apontado, as reflexdes e problematizagbes
que tomam a aprendizagem como foco ndo desconsideram as contribuicées de
estudos que questionaram o papel conservador e tradicional da pedagogia
centrada no professor e no ensino.

Associada a disseminagdo e expansdo da governamentalidade
neoliberal, a aprendizagem problematizada pelos autores citados € um modo
de governamento pedagdgico que nao busca a unificagcdo em torno de uma
forma; pelo contrario, é plastica, moldavel, flexivel (NOGUERA-RAMIREZ,
2011). Se a moral estava no @mago do conceito de ensino e a razdo no do
conceito de educacgao liberal, o interesse € o0 que estd no amago da
aprendizagem como aquilo que mobiliza o individuo para a agédo — inclusive,

para a acao de “aprender permanentemente”.

8 Em Oculto nas palavras, Castello e Marsico (2007) tratam o termo aprender como de origem
latina, remontando a prehendo (tomar, colher) mais a preposicdo ad. Aprender pressupde a
ideia de que o conhecimento de algo é assimilado, tomado. O prefixo ad confere um sentido
direcional, de aproximagao a um ponto, o que, no terreno intelectual, indica o comeco da
apropriagdo do conhecimento. Aprendizagem, por extensao do verbo, é o substantivo que da
nome ao movimento na dire¢do da apropriacdo do conhecimento.
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O discurso psicolégicoss, ou melhor, a forma como esse discurso foi
traduzido, incorporado e apropriado pela educacdo, contribuiu para a
constituicdo da énfase na aprendizagem como movimento das tendéncias
pedagdgicas que se configuram num contexto mundial de crescimento,
polarizacdo e renovacgado do capitalismo, dando forma politica e econémica a
primeira metade do século XX. O movimento de renovagao da educacgao,
associado ao desenvolvimento das teorias psicologicas sobre a aprendizagem
e ao questionamento sobre a dimensao social e politica da educagao, trouxe
impactos as praticas educativas — destacadamente, ao questionamento e a
problematizagdo das praticas tradicionais (centradas no professor e no ensino,
desconsiderando o protagonismo discente). Esse movimento propunha que o
ensino se adaptasse a natureza da criangca, considerada por muitos
pensadores como possuidora de uma “boa natureza”, e que a educacao se
organizasse a partir da reconstrugcdo de experiéncias (DUSSEL; CARUSO,
2003).

A valorizagdo da experiéncia e a énfase na aprendizagem do aluno
colocam ao professor o papel de coordenador no processo de aprendizagem
realizado pelo aluno (DUSSEL; CARUSO, 2003), um orientador das
experiéncias de aprendizagem. A pedagogia passa a incorporar, nesse terceiro
momento de constituicdo da sociedade educativa, de modo diferente e muito
mais presente, os conceitos da Psicologia e a orientar a pratica pedagogica a
partir deles.

Encaminhando a questdo de um modo distinto, mas nao contrario ao de
Noguera-Ramirez (2011), Biesta (2013) faz a leitura desse terceiro momento
como aquele em que ocorre a énfase na linguagem da aprendizagem,
indicando a necessidade de se recuperar uma linguagem para a educacgao.
Seu destaque a linguagem carrega a compreensao desta enquanto pratica,
uma pratica que delineia, constitui o que pode ser visto, dito, pensado e feito.
Mesmo que a aprendizagem venha configurando o terceiro momento da
sociedade educativa desde o inicio do século XX, para Biesta (2013, p.32), a

“ascensao do conceito ‘aprendizagem’ e o subsequente declinio do conceito

% Sugiro o Capitulo 4 “A Expertise e a Techne da Psicologia” do livro Inventando Nossos
Selfies. Psicologia, poder e subjetividade, de Nikolas Rose (Vozes, 2011), para uma leitura
sobre as presengas construidas na relacdo da Psicologia com outras areas, entre elas, a da
educacao.
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‘educacao”™ promoveram mudangas na teoria e na pratica da educacao, na
docéncia, nas duas ultimas décadas, ou seja, a partir dos anos 1990 — o que,
em termos mundiais, € acompanhado do crescimento da légica neoliberal
relacionada a educacéo.

Na configuracao do terceiro momento, o da énfase na aprendizagem, o
olhar de Biesta (2013) percebe o efeito de uma série de eventos, entre eles, o
aparecimento de novas teorias da aprendizagem na area da Psicologia,
desviando a atencao das atividades dos professores, das atividades do ensino,
para as atividades do aluno, o que contribui para a compreensao do ensino
como uma atividade de apoio ou facilitagdo a aprendizagem. Isso impacta na
compreensao sobre a docéncia. Junto a isso, temos o evento de
questionamento da Modernidade e do projeto moderno de educagéao, o qual se
sustentaria na ideia de que “os educadores podem liberar e emancipar seus
estudantes transmitindo racionalidade e pensamento critico” (BIESTA, 2013, p.
35).

Outro evento é aquele que Biesta (2013) denomina de “explosao
silenciosa da aprendizagem adulta” e se caracteriza pelo aumento no numero
de adultos que investem tempo e dinheiro em aprendizagens cujas formas sao
diversificadas e marcadas pelo individualismo ao aprender e, entendo eu, pela
autoaprendizagem. Por fim, Biesta (2013, p.36) aponta para a “erosao do
Estado de bem-estar social e o aparecimento da ideologia de mercado do
neoliberalismo”. Esse evento acaba colaborando na construgdo da nocao de
empresariamento da educacao, para a qual o aluno passa a ser um cliente a
ser atendido e satisfeito, e o “servico” prestado pela instituicdo escolar precisa
ser inspecionado, controlado, avaliado segundo parédmetros de qualidade que
respondem a logica neoliberal, para que assim a instituicdo tenha seu servigo
certificado, atestado.

Este ultimo evento é o que tem impactado de modo mais efetivo na
docéncia, destacadamente na docéncia da educagao superior. A educacéo,
acao de que se ocupa a docéncia, é tratada em termos de uma transacao
econdmica, ou seja, 0 aluno é aquele que consome 0O servigo prestado pelo
professor ao mesmo tempo em que se constitui naquele sobre quem a
docéncia opera, aquele a ser transformado e tornado agente. No papel de

cliente, o aluno/consumidor apresenta suas demandas ou necessidades para
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que sejam atendidas. Isso faz com que professores e as proprias IES se vejam
impelidos a desenvolver uma atitude de eficiéncia e de flexibilidade — uma vez
que dificlmente o0s consumidores/alunos apresentardo as mesmas
necessidades, interesses e demandas —, o0 que nado seria de todo
questionavel, nao fosse o tom de mercado que com frequéncia a sustenta. As
IES desempenham uma fun¢ao de intermediacdo na prestacdo de um servico
ou no atendimento de uma demanda alheia.

Se no terceiro movimento da sociedade educativa o entendimento do
que seja a docéncia acaba sendo orientado pela énfase na aprendizagem, o
professor passa a ser considerado aquele cujas praticas se organizam em
torno do acompanhamento, da facilitagdo, do aconselhamento, do apoio e da
orientagdo. Assim, espera-se que se coloquem a servico dos “esforcos” dos
alunos enquanto estes acessam, utilizam e, esperam os professores, criam
conhecimento. Também orienta a docéncia a ideia de que o aluno pode, deve e
tem “o direito” de decidir o que aprender, de indicar o que deseja, necessita ou
apresenta como demanda em termos de aprendizagem — quando nao o
aluno/cliente, o mercado é visto como aquele capaz de assumir esse papel.

Uma vez que o objetivo deste texto é apresentar elementos que nos
facam pensar sobre a constituicdo da escola, da docéncia e do professor no
contexto da sociedade educativa, considero importante trazer a afirmacéo de
Biesta (2013, p.43), para quem uma compreensao econdmica do processo da
educacao “representa uma ameaga ao profissionalismo educacional e acaba
solapando a deliberagdo democratica sobre os objetivos da educagao” — e
mais: “sugere uma estrutura em que as unicas questbes que podem ser
significativamente propostas sao questbes técnicas, isto é, questdes sobre a
eficiéncia e a eficacia do processo educacional” (BIESTA, p.41, grifos do autor).

Esse “comportamento” em relacdo as teorias da aprendizagem possui
aproximacbdes e afastamentos em relagdo aqueles posicionamentos pelos
quais empreenderam esforcos tedricos da educagao no Brasil e no exterior,
questionando a “passividade” do aluno, o ensino centrado na transmissao,
relacbes de poder sustentadas pelo autoritarismo do professor e a
desconsideracdo das necessidades e interesses dos alunos. O que hoje
configura a énfase na linguagem da aprendizagem n&o pode ser olhado como

resultado de um processo linear e evolutivo da presenca da linguagem da
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aprendizagem, menos ainda como uma posi¢ao universal e continua. Da
mesma forma que outros discursos, de outros tempos, relacionados a
educacao, também este se manifesta num contexto singular em que estao

presentes descontinuidades, rupturas e tensoes.

4.1.1 A pedagogia e a especificidade de um conhecimento sobre educacao e

docéncia

Nesta secdo, movimento posicionamentos tedricos para trazer
aproximacgbes das defesas da ideia de pedagogia enquanto produtora de um
conhecimento especifico e proprio sobre a educagao e a docéncia. Fago isso a
partir do posicionamento de um classico da area — Pedagogia Geral, de
Johann Herbart — e do olhar brasileiro sobre o conhecimento da pedagogia —
para o que tomo os textos de José Carlos Libaneo (Pedagogia e pedagogos:
Para qué?), Selma Garrido Pimenta (Pedagogia, ciéncia da educagao? e
Pedagogia e pedagogos: caminhos e perspectivas) e Dermeval Saviani
(Pedagogia historico-critica: primeiras aproximagbes), quatro obras que
marcaram os discursos em torno da defesa da pedagogia como ciéncia da
educacao no pais. Entendo, apoiada em Noguera-Ramirez (2011), que essa
formacéao discursiva tenha como limiar de cientificidade o final do século XIX,
com a consolidagdo das tradicbes europeias (a tradicdo germanica, a
francofona e a anglo-saxdnica), e que a obra de Herbart se constitua em uma
materialidade classica para o olhar sobre as possibilidades de cientificidade da
pedagogia.

No inicio do século XIX, os escritos de Johann Herbart, elaborados sob
grande influéncia filosofica (destacadamente de Kant) e psicoldgica (fortemente
influenciados por Pestalozzi e Froebel), dao conta da elaboracéo de discursos
sobre a educacédo que refletem o contexto em que nasceu e viveu Herbart,
marcado pelo auge da fé no progresso da humanidade e na sua infinita
educabilidade. Sao escritos que “inauguram” um processo de cientifizagdo da
pedagogia e sua poténcia prescritiva em relagdo ao ensino, que declaram a
articulacdo entre a pedagogia e o ensino e entre a educacgédo escolar e a
instrucdo, o que se formaliza no esquema, reelaborado por um de seus

discipulos (Wilhelm Rein): 1 — preparagdo; 2 — apresentacdo do novo
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argumento; 3 — associacao; 4 — sistemalintegragao sistémica; e 5 — método ou
aplicacdo (HERBART, 2003).

Herbart (2003) desempenhou importante papel nas tramas que teceram
os discursos da pedagogia (neste caso, especificamente, preenchidos e
sustentados por um carater filosofico/moralista e também psicoldgico), que
assumiu explicitamente o ensino como fungdo docente e a vinculacdo da
educacao escolar com o governo das criangas e jovens. A distingdo entre
instrucdo e educagao € congruente com o pensamento de Herbart. Instrugao
esta relacionada com o processo de aquisicdo e acumulagdo do conhecimento,
e a educacao, com o processo de formacao moral e civica, a estruturacdo —
interna e externa — da personalidade. Com isso, para Herbart, “os meios para
0 pedagogo cumprir sua missao sao a instrugédo, a cultura moral e o governo
das criangas” (HERBART, 2003, p. VII).

A presenca do discurso filoséfico e do discurso psicolégico em
teorizacbes da pedagogia e na constituicdo da propria pedagogia enquanto
conhecimento sobre e da docéncia ndo é exclusividade dos escritos de
Herbart, mas € interessante considerar a presencga tdo forte desses discursos
(o filosofico e o psicoldgico) em uma obra que materializa (ou ao menos parece
ter como objetivo) a especificidade de um discurso, o pedagdgico — como € o
caso de Pedagogia Geral. As influéncias da filosofia e da psicologia mostram-
se em diferentes trechos do livro. Num deles, |é-se: “a primeira ciéncia de um
educador, ainda que de modo algum completa, seria uma psicologia, na qual
estivessem assinaladas a priori todas as possibilidades das emocgdes
humanas”. E sobre a filosofia: “tanto mais necessario se torna saber, e este € o
pressuposto de que parto, o que se pretende ao iniciar-se a educacao!”
(HERBART, 2003, p. 15).

Por outro lado, mesmo com as fortes influéncias da filosofia e da
psicologia, Herbart aponta a necessidade de a pedagogia constituir-se no
“centro de um circulo de investigagdo”. De acordo com ele, seria melhor se a
“‘Pedagogia se concentrasse tado rigorosamente quanto possivel nos seus
proprios conceitos e cultivasse mais um pensamento independente”
(HERBART, 2003, p. 13). Além da concepg¢ao em Herbart (2003) de que a
pedagogia seja uma ciéncia, ha também o aspecto do dominio técnico

impactando na verdade sobre a docéncia, uma vez que esse dominio, sim,
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deve compor aquele que se dedica ao ensino, a educacéo sistematica, uma
vez que esse profissional “tem de possuir conhecimentos que lhe permitam
comunicar. Desde ja confesso ndo conceber a educagao sem ensino, [...] assim
como nao concebo um ensino que nao eduque em simultdneo” (HERBART,
2003, p.16).

A educacado por meio do ensino, defendida por Herbart (2003, p.18),
“considera ensinamento tudo aquilo que se apresenta ao jovem como objecto
de observacdo”. E interessante perceber as marcas pedagégicas da tradicao
escolar que ensina pela observacao, que faz do professor aquele que
apresenta, que demonstra enquanto o aluno aprende porque vé. Ser capaz de
bem demonstrar constituia elemento importante na configuragdo da docéncia.

Assim como a capacidade de demonstrar se apresentava como
essencial a atuagdo do professor, também sua condigdo de organizar, de
colocar o processo em ordem, era apontada como nao apenas necessaria, mas
salutar ao ensino. A disciplina, no sentido de governo, autodisciplina, inclui-se
na nogéo de ensinamento como modelo de uma energia que mantém a ordem.
O ensino de instrucdo e educacdo simultdneas seria efetivado se a
autodisciplina fosse alcangada, visto que o professor s6 conseguira dominar a

educacao quando:

[...] for capaz de colocar na alma do jovem uma ampla ideologia,
intimamente interligada nas suas diversas partes e capaz de sobrepor
os aspectos desfavoraveis do meio ambiente, mas também de
dissolver e de reunir em si o que for favoravel ao mesmo meio
ambiente (HERBART, 2003, p.26).

A educacédo e o ensino em Herbart tém caracteristicas de convergéncia,
assim como a educacao escolar em si as tem desde Comenius; uma educacao
convergente, de ensino convergente, de praticas docentes convergentes que,
dificilmente, possibilitaria pensar a docéncia de modo n&o-convergente.

Trago um recorte de Herbart (2003) a partir do qual € possivel ver o
discurso da e para a convergéncia em termos da educagédo escolar e da
atuagao do professor. Isso implica considerar também o que se toma como
verdade em relacdo a docéncia. A tradicdo da uniformidade, do consenso,
parece ver-se representada ainda nos dias de hoje pelos tantos escritos que,

ao dizerem do professor e da docéncia, parecem dizer sempre mais do mesmo.
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Afirma Herbart (2003, p.27), no inicio do século XIX, que “sé quando estiverem
de acordo os que pensam, é que tem possibilidade de vencer o que é razoavel
— s0 quando os melhores estiverem de acordo é que pode vencer aquilo que é
melhor”.

Essa perspectiva organizada por Herbart, com status de classico em
termos de producdo sobre a pedagogia, estruturou-se a partir de influéncias
filosoficas e psicoldgicas (que acabaram marcando as bases da pedagogia).
Tanto quanto o compromisso da educacao e da pedagogia com a formacéao
moral e com a padronizacédo, também o consenso e a convergéncia constituem
orientagdo para a concepgao do que seja a docéncia (instruir pelo ensino,
educar pelo exemplo) e de quem seja o professor (aquele que organiza,
demonstra, comunica, serve de exemplo e ensina).

Da mesma forma que elegi obras classicas como superficies a partir das
quais intento mostrar a emergéncia de discursos sobre o professor e a
docéncia (o que trato no proximo texto) e sobre a emergéncia da pedagogia
como ciéncia (o caso da obra de Herbart), aqui trago Libaneo (2002a), Saviani
(2012) e Pimenta (2001; 2002) — autores de obras classicas da pedagogia no
pais — para abordar a compreensdo da pedagogia como elaboragdo de
conhecimentos sobre a educagdo e a docéncia. Penso que trazer essa
discussdo (ainda que rapida) me permite construir relagbes a partir da
compreensao de que ha uma producao cientifica sobre a especificidade da
pedagogia. Se a pedagogia é vista como ciéncia, como produgdo de um
conhecimento sobre a educagdo, sobre a docéncia, entdo isso pode abrir
caminhos para a elaboragcdo de um conhecimento ainda mais especializado,
direcionado a educagao superior e legitimo no sentido da verdade sobre o que
seja a docéncia naquele nivel de ensino.

No Brasil, os anos 1980 aparecem como aqueles em que se intensifica a
producéo cientifica que tomou como interesse de estudo a pedagogia no Brasil.
Libaneo (2002a) e Pimenta (2002; 2001) indicam essa década como sendo
aquela em que as mobilizacdes tedricas, as reflexbes e mesmo a busca por
aquilo que se denominava identidade e especificidade da pedagogia se
tornaram mais acentuadas no pais.

Em Libéneo (2002a, p.27), vemos a posi¢cao de que “estamos diante de

uma sociedade genuinamente pedagogica”. Diferentemente dos argumentos e
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da logica apresentada mais tarde por Noguera-Ramirez (2011), que
desenvolve a tese de que estamos diante de uma sociedade educativa, em
Libdneo (2002a), o argumento € o de que a sociedade é pedagdgica, na
medida em que varios agentes educativos formais e nao-formais tém suas
acoes e poderes acentuados e empreendem formas intencionais e sistematicas
de educar.

Mas o que essas construgcdes teodricas brasileiras trazem sobre a
pedagogia? De que se ocupam? Apresentam, como ocorre no classico de
Herbart, estreita vinculagdo com o ensino, com o como ensinar? Tanto Libaneo
(2002a) quanto Pimenta (2001; 2002), ancorados em estudos de autores de
diferentes nacionalidades e épocas e com perspectivas frequentemente
distintas e nem sempre convergentes (citam para tanto Herbart, Schmied-
Kowarzik, Estrela, Brzezinski, Nassif, Sarramona & Marques, Mazzotti, Novoa,
entre outros), parecem entrar em consenso quanto ao fato de que a pedagogia
€ uma das ciéncias da educacdo, sem, com isso, perder “sua autonomia
epistemoldgica e sem reduzir-se a uma ou outra, ou ao conjunto dessas
ciéncias” (LIBANEO, 2002a, p.111). Nas palavras de Mazzotti (2001, p.13), a
pedagogia € “uma ciéncia da pratica educativa”’, e segue afirmando: “ao se
dizer que a Pedagogia € uma ciéncia da pratica, se esta sustentando que ela
nao é imediatamente pratica, ndo se efetiva como uma tecnologia imediata e
sim como uma reflexdo sistematica sobre uma técnica particular: a educacao”.
Ao orientar-se a pratica educativa, a pedagogia trataria, inevitavelmente, da
producao de conhecimentos sobre a docéncia.

Nas discussbes de Pimenta (2001, p.57), manifesta-se fortemente o
carater da perspectiva tedrica critica (bastante presente no Brasil, notadamente
a partir dos anos 1980), especialmente quando a autora se posiciona a favor de
uma concepgao de pedagogia como uma ciéncia que “parte da pratica e a ela
se dirige”, que “tem por objeto de investigagao a educagdo como pratica social
historica” (PIMENTA, 2001, p.58), razdes que, segundo ela, apontariam para o
meétodo dialético enquanto método investigativo préprio dessa ciéncia. O real
educativo é o que Pimenta aponta como sendo o objeto da pedagogia, “um real
cuja especificidade é o movimento, a agéo refletida, a pratica de educar, no

qual o carater utopico € essencial” (PIMENTA, 2001, p. 49).
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A pedagogia nao €, certamente, no entendimento desses autores, a
unica das ciéncias a ocupar-se da educacgao, a ter a educagéo como objeto de
estudo. No entanto, Pimenta (2001) e Libaneo (2002a) insistem que cada uma
das ciéncias que tém o fendbmeno educativo como interesse de estudo
desenvolve sobre ele, ou a partir dele, uma abordagem “sob a perspectiva de
seus proprios conceitos e métodos de investigagdo. E a pedagogia que pode
postular o educativo propriamente dito e ser ciéncia integradora dos aportes
das demais areas” (LIBANEO, 2002a, p.37). Considero interessante retomar
Herbart e o seu olhar sobre o ensino, sua posi¢céo de pedagogia sustentada por
uma linguagem prescritiva para a docéncia. Por outro lado, em Herbart estava
muito forte a presenga da articulagdo da pedagogia com outras ciéncias — a
filosofia e a psicologia —, que deveriam ser apropriadas pelo professor como
conhecimento (sobre a moral e sobre as emog¢des) capaz de ser mobilizado e
organizado sistematicamente em favor do ensino.

O que para muitos pensadores brasileiros demonstra as fragilidades do
estatuto de cientificidade e da propria especificidade da pedagogia pode ter
articulagdo com a historia da pedagogia no pais. O primeiro curso de
pedagogia® do Brasil foi regulamentado em 1939 e previa a formagdo do
bacharel em pedagogia (e ndo do licenciado, o que de algum modo coloca a
relagdo da pedagogia com o ensino e a docéncia em outra perspectiva),
formacao que muito aproximava o bacharel em pedagogia da ideia de técnico
em educacdo (LIBANEO, 2002a). Pelo parecer CFE 252/69, é abolida a
distincdo entre o bacharelado e a licenciatura; com a ideia de formar o
especialista no professor (representada pelas muitas habilitagdes permitidas ao
curso), o pedagogo passa a receber o titulo de licenciado. No final dos anos de
1970, movimentos de educadores e organismos oficiais articulam-se para a
reformulagcédo do curso de pedagogia, e, a partir dos anos 1980, contando com
a forte presenca da Associagao Nacional pela Formagao dos Profissionais da
Educacdo (Anfope), reafirma-se a concepg¢do do pedagogo licenciado, com

base na docéncia e de formacé&o generalista.

% Mais informacdes a respeito da constituigio histérica da Pedagogia e do pedagogo no Brasil
podem ser encontradas, além de nas obras ja referenciadas neste texto, nos inimeros estudos
de Iria Brzezinski e Leda Scheibe.
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Sem que isso represente uma lacuna de tempo, e sim uma escolha
diante do que apresentar em termos das reorganizacbes do curso de
Pedagogia, apoés os movimentos de reafirmagao das politicas de educagao dos
anos de 1990, temos, nos anos 2000, novas normatizagdes para o curso e a
formacao de professores. Nos anos 2000, temos a aprovacao das Diretrizes
Curriculares Nacionais® para a formagéo de professores da educacao basica e
para a instituicdo da carga horaria dos cursos de formagdo de professores
(Resolugdes CNE/CP n 1, de 18 de fevereiro de 2002 e CNE/CP n 2, de 19 de
fevereiro de 2002, respectivamente) e das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o curso de graduagao em Pedagogia, licenciatura (CNE/CP n 1, de 15 de
maio de 2006). Essas regulamentag¢des reforcam as ja presentes fragilidades
formativas em termos de pesquisa e aprofundamento tedrico e acentuam o
carater pragmatico, de viés técnico e generalista, o que pode contribuir na
constituicdo de possibilidades para a nao-percepgao da pedagogia como
ciéncia e mesmo da auséncia de uma especificidade para ela. A docéncia,
nessa perspectiva, configura-se em agao de natureza fundamentalmente
técnica, alicergada no pragmatismo e fragilizada em termos de aprofundamento
tedrico e de producéo de conhecimentos por meio da pesquisa.

Retomando Libaneo (2002a) em sua posicdo de que a sociedade
contemporanea € uma sociedade pedagdgica e de que muitos lugares e muitas
praticas sociais se ocupam de acdes educativas intencionais, sistematicas,
organizadas (e por isso pedagdgicas), em decorréncia das muitas praticas
educativas, em muitos lugares e sob varias modalidades, haveria muitas
pedagogias: a pedagogia sindical, a pedagogia empresarial, a pedagogia
hospitalar, a pedagogia escolar, etc. e, por extensado, acrescento a Pedagogia
Universitaria. Nos argumentos presentes ao longo de sua obra, o autor aponta
para a existéncia de um corpus de conhecimento comum as pedagogias e a
necessidade de especializacdo — decorrente da diversificagdo das praticas
sociais educativas.

Essa necessidade de especializagcado pode ser entendida como indicagao

de condicdo de possibilidade para um conhecimento pedagogico

% Substituidas em 2015 pela Resolugdo CNE/CP n.2, de 1 de julho de 2015, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacg&o inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formagéo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura)
e para a formagao continuada.
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especificamente direcionado a docéncia na educacao superior, a Pedagogia
Universitaria, a partir da constituicdo de um tempo e de um espaco que,
conforme ja afirmei, tem no conhecimento especializado seu mais destacado
recurso econdmico, estreitando as relagdes entre a Modernidade e a educacao.
O conhecimento especializado da Pedagogia Universitaria coloca-se a explorar
uma especificidade, a construir verdades, a positivar um objeto e, com isso, a
produzi-lo. As verdades inventadas por um conhecimento cujo status de
legitimidade se pauta pela especificidade, pela ciéncia, pelos sujeitos e pelos
locais nos quais os discursos circulam, passam a ser orientadoras da
constituicdo da propria docéncia.

A pedagogia que se ocupa da docéncia na educagdo superior —
Pedagogia Universitaria — traduz, pela luta em torno da especificidade de um
conhecimento pedagogico autorizado, reconhecido em sua especificidade e
legitimidade, as lutas e sistemas de dominagdo que a constituem e, mais do
que isso, aquilo por que e pelo que luta, o poder do qual quer apoderar-se
(FOUCAULT, 2012).
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CAPIiTULO V — DOS TEMPOS, LUGARES, DOCENCIAS E DA INVENGAO
DO TIPO SUJEITO PROFESSOR

Tomar a docéncia como objeto de investigacdo fez-me pensar sobre a
possibilidade de separacéo entre docéncia, entendida como acgao e exercicio, e
professor ou agente. Penso que essa separagao seja possivel apenas com
propdsito organizacional, metodoldgico, quando nos colocamos diante da
necessidade de um foco, de um recorte sobre o qual direcionar nossos
interesses. Docéncia e professor sdao, sob meu olhar, elementos de um tecido
inconsutil, e isso me leva a perguntar quem inventa quem. Pensar a docéncia
como agao, considerar que a docéncia € exercida, implica que haja quem a
coloque em operagdo — o professor — e o faga em meio a jogos de verdade
que forjam modos de ser. Os jogos de verdade, nos diz Foucault em Sexo,
poder e individuo (2005), envolvem praticas, técnicas, tecnologias que atuam
sobre e com o sujeito por meio de relagdes de saber/poder. O sujeito ndo é
uma substancia, € uma forma, “e esta forma n&o € sobretudo nem sempre
idéntica a ela mesma” (FOUCAULT, 2005, p.77).

Se a docéncia inventa formas, tipos de professor, ndo o faz de modo
linear, direto ou sem resisténcias. Ha, por parte do sujeito professor, o
assujeitamento, uma espécie de curvatura a verdade dos discursos, das
praticas, da experiéncia da docéncia. Mas ha na subjetivacdo o combate, certa
margem de liberdade; ha a agdo do sujeito sobre si e os outros (OLIVEIRA,
2015).

Neste capitulo, exploro a nogdo da docéncia como inventora ndo apenas
de docéncias singulares, mas de tipos sujeitos especificos a cada tempo e
espaco. Busco mostrar a invengao do sujeito professor e, depois, do professor
da educacao superior pelos discursos sobre a docéncia. Reconhego que os
processos de subjetivacdo n&o constituem interesse central desta Tese. O
tratamento dado a invencdo de tipos sujeitos — os professores e o0s
professores da educacao superior — tem sentido apenas na medida em que

permite ver ou dizer da docéncia.

5.1 ADOCENCIA E A INVENCAO DO SUJEITO PROFESSOR
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Os discursos presentes nos muitos textos que falam sobre a educagao
dao conta de indicar concepg¢des de docéncia, entendimentos sobre o que seja
a docéncia, e apontar, com maior ou menor énfase, o que seriam
caracteristicas dos professores, o que se toma como esperado em termos de
funcdo docente e o que se assume como ser professor em cada um dos
tempos e espacos das praticas sociais nas quais foram sendo construidos
esses discursos. Desse modo, as verdades sobre o que seja a docéncia
movimentam-se, ndo como se isso lhes fosse tdo somente natural, mas porque
as praticas sociais de cada tempo e espago fazem com que se movimentem,
com que ganhem novos contornos, com que tomem para si outras énfases.

Destaco que a invencéo, seja ela de uma ferramenta, narrativa, conceito
ou de outra coisa qualquer, requer que se dé nome ao invento, que se crie e
institua uma forma de nominar e diferenciar a invencdo. Nomear o professor
universitario, ou o professor da educacao superior, além de diferenciar esse
professor dos “outros” professores, contribui para a criagdo de um sentimento
de pertencimento, de identificagdo. O professor universitario, ao reconhecer-se
como tal, é levado a operar sobre si mesmo, de modo a tornar-se aquilo, ou
aquele. Trata-se, conforme Castro (2009, p.45), de “converter-se num sujeito
de enunciacao do discurso verdadeiro”, de transformar-se no préprio discurso
verdadeiro, “tornar préprias, na vida, as coisas que se sabe, os discursos que
se escuta e que se reconhece como verdadeiros” (CASTRO, 2009, p. 45). A
docéncia vai, pelas praticas, configurando referéncias, modelos, conjuntos de
comportamentos, de concepgdes, de praticas, de valores tornados, mais ou
menos, regras de conduta, espécies de idealizagdes que instituem verdades.

Em relagdo a docéncia como conjunto de comportamentos que
referenciam formas de ser e agir, da leitura da tese de Oliveira (2015), tomo o
conceito de “docéncia virtuosa” para referir-me a invencao de formas peculiares
de docéncia na educacdo superior — ou docéncia universitaria, como €
bastante utilizada, a exemplo do que ocorre na obra Enciclopédia de
Pedagogia Universitaria — Glossario (MOROSINI, 2006). O exercicio analitico
da autora, orientado para a investigagdo da docéncia na educagao basica,
expressa a jungao dos conceitos virtual e virtuoso.

O termo virtual expressa a ideia “de algo que existe em poténcia, que

nao pode ser visto tal qual, mas como algo ou coisa que esta por vir a ser’,
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assim, “ndo pode ser entendido como o oposto ao real. O virtual carrega uma
poténcia do vir a ser, enquanto o real ja é, o virtual seria a existéncia em
poténcia do que vem a ser” (OLIVEIRA, 2015, p. 154). A docéncia que serve de
referéncia e é apontada como ideal carrega consigo uma poténcia, a poténcia
da “boa docéncia”, que coloca em acdo o virtuoso, o “‘bem formado e
competente, um performer, aquele que apresenta bom desempenho”
(OLIVEIRA, 2015, p.154), aquele que faz parte de uma coletividade especifica:
a dos professores capazes da boa docéncia, aquela que se encontra na ordem
do discurso. A docéncia assim caracterizada aciona e divulga modos de ser
docente, maneiras de “agir, de executar, de viver a docéncia, conforme
determinadas prescrigdes e procedimentos, como se fossem cdédigos de
conduta profissional” (OLIVEIRA, 2015, p.155).

A docéncia, vale ressaltar, ndo pode ser olhada de modo naturalizado,
mas sim historicizado; afinal, em cada contexto, e ndo numa logica de
linearidade, pensa-se a docéncia (assim como a educacgéo, a escola, 0 ensino,
a aprendizagem, o professor) de uma maneira diferente. Em se tratando dos
discursos sobre a docéncia, € bom ter presente sua duracdo restrita e
contextualizada. E nesse sentido que se afirma a virtuosidade da docéncia, as
verdades que a inventam, o virtuoso professor — sujeito da docéncia —, como
nogdes nao-estaticas, tampouco intemporais.

Elejo para o trabalho de olhar a docéncia em sua constituigdo historica
os classicos® de (1) Comenius — pela énfase que o texto Didatica Magna traz a
didatica, a pratica da acao do professor, e pela histéria de aproximagao que a
ideia do que seja ser professor possui com a dimens&o técnica da docéncia,
representada pela didatica; (2) Herbart — pois que Pedagogia Geral é
considerado texto classico na constituicdo da nocdo da pedagogia como
ciéncia (portanto, capaz de professar uma verdade “verdadeira”); (3) Kant —
pela relacdo que estabelece entre a educagéo e a liberdade (MASSCHELEIN;
SIMONS, 2014), o que suponho esteja na base da constituicdo da fungao da

educacdo humanista, cujo ideal se sustenta na nogcédo do aperfeigopamento do

°! Essa agdo compreende uma selecdo, uma eleigdo e, consequentemente, exclusées. Outros
classicos poderiam compor esta Tese. Na sequéncia, aponto justificativas para minhas
escolhas. Em tempo, considero classicas as produgdes cujo valor e relevancia para a area séo
universalmente reconhecidos e cujas referéncias para novas produgdes sigam ocorrendo,
extrapolando o tempo em que foram originalmente produzidas.
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homem pelo esclarecimento, pela razdo, como apresentado em seu texto
Sobre a Pedagogia.

Quando tomamos a obra de Comenius, a forma-sujeito professor que
vemos habitando as linhas de Didatica Magna e que implica uma concepgéao de
docéncia ndo € a mesma que nos apresentam os discursos contemporaneos
que trazem consigo o professor empreendedor de si, competitivo e potente em
termos de conhecimentos especificos e habilidades relacionais, isso apenas
para citar um exemplo. A énfase na didatica, entendida como arte de ensinar, e
as indicagdes do método ao longo de quase toda a obra de Comenius fazem
com que Didatica Magna indique uma concepg¢ao de docéncia vinculada ao
ensino e a arte de ensinar (emprego do método) e de professor como aquele
que ensina, com precisdo, exatiddo e eficiéncia, tudo a todos. E o professor o
sujeito que, orientado pela natureza e fazendo uso da exemplificagéo (e sendo
ele um exemplo), emprega um mesmo método, em que é “impossivel néo
conseguir bons resultados” (COMENIUS, 2001, p.13).

Ha, ao longo do texto de Comenius, a presencga forte do Cristianismo na
constituicdo da docéncia — o que pode ser explicado pela propria vinculagao
religiosa de Comenius e também pelos estreitos lagos (e, em certos casos,
nos) que interligam a histéria da educagao, da escolarizagéo e da igreja. Desse
modo, o professor — responsavel pelo ensino e pela aplicagdo de um método
infalivel — é aquele a quem corresponde a missao (e a palavra missdo cabe
bem nesse contexto, uma vez que a docéncia tem um apelo salvacionista) de,
pela educacédo (que € instrugcdo, ensino), desenvolver, construir ou revelar o
homem que ja é divino em esséncia, mas possui uma natureza pecadora. A
docéncia — e por extensao o professor, dai a necessidade de ser um exemplo
moral — teria o compromisso de melhorar esse homem pecador, de aproxima-
lo de uma condigao anterior ao pecado.

E a partir de Didatica Magna que se passa a assumir a educacéo das
criangas como tarefa publica, de interesse publico no sentido de coletivo, como
preocupacao do Estado e da sociedade. No texto de Comenius, as criangas
sdo consideradas n&o apenas aptas a aprender, como também na melhor
idade para receber o ensino, pois ndo estdo corrompidas. Isso as colocaria em
melhor condigdo para aprender, ou melhor, para receber o ensino, ja que o

foco das proposi¢cées de Comenius estava no ensino, e ndo na aprendizagem.
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Assim, as criangas seriam o publico preferencial da educagao universal que ele
propunha. Sem manchas e ainda ndo corrompidas, elas eram aquelas com
quem trabalharia o professor, aproximando a ideia da docéncia e o ensino a
crianga.

A essa concepcao de docéncia, corresponde uma nocao de professor
como aquele que atua sistematica, metddica e eficientemente (pelo ensino) na
diregdo do desvelamento da esséncia humana, do aprimoramento humano. A
visdo angelical da crianga (atrelada a religido) e sua natureza flexivel, passivel
de ser moldada, auxiliam na compreensao dos investimentos que fez o autor
para que a docéncia atuasse onde a matéria esta se formando e nao se
encontra ainda em definitivo. “Estas coisas® podem ensinar-se mais faciimente
as criangas que aos outros, pois ndo estdo ainda dominadas pelos maus
habitos”, e “ndo ha coisa mais dificil que voltar a educar bem um homem que
foi mal educado” (COMENIUS, 2001, p.36).

A docéncia de Comenius, vincula-se um tipo especifico de professor,
aquele responsavel por uma educagdo com forte carater salvacionista,
comprometida com a retirada da juventude dos maus habitos e com a formagéo
de criangas segundo preceitos da moral e da religido crista, para que o mundo
se encontre em comunhdo com os preceitos e ensinamentos de Deus.
Contudo, o carater salvacionista da educacdo nao coloca o professor na
condigao de salvador. A educacgao, por ser orientada pelas Sagradas Escrituras
e ter forte componente moral e religioso, tem, sim, um sentido salvacionista,
messianico até, como vemos na afirmacéo de que “o fim ultimo do homem esta
fora desta vida” (COMENIUS, 2001, p.58). A docéncia aqui € uma agao técnica
de transmissdo, e o professor € um transmissor, um técnico, alguém capaz
(porque foi preparado para tal) de mobilizar um método e agir com tanta
eficiéncia que nao reste duvida quanto aos resultados que serao alcangados.
Uma vez que a educagao tem um compromisso com a formagao moral crista, o
texto acentua a importancia do professor em ser exemplo moral e ensinar pelo
exemplo.

Didatica Magna, por ser um tratado sobre um método de ensino, destina

grande parte de seu texto a orientagées metodologicas, sendo por isso mesmo

92 Comenius refere-se aqui as coisas morais, da formacao moral, a comportamentos.
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bastante prescritivo. Isso provavelmente constitui condigdo de possibilidade
para a emergéncia dos discursos pedagogicos da Modernidade, em que se
fazem presentes com muita énfase as prescrigdes sobre métodos de ensino e
condutas de professores, reforcando-se a dimensao técnica da docéncia.
Assim, ocupando-se do ensino metddico, harmonioso e convergente, o
professor comeniano € aquele que organiza situagdes e mobiliza recursos tais
que a aprendizagem (que para Comenius é de natureza sensorial) ocorra pela
captacao da informacéo pelos sentidos e entédo seja “impressa” no cérebro.

Isso também traz implicagdo ao método que direciona e serve de
referéncia para a docéncia, visto que orienta para que as criangcas possam
ouvir e principalmente ver — dai a importancia das demonstracées e dos
desenhos/ilustragcdes que estariam nos livros panmetddicos. A observacao &,
portanto, fundamental na aprendizagem e no ensino e deve ocorrer de modo
sequencial e organizado (como todo ensino). Outro elemento que é tratado
como natural ao homem e traz impacto no método é a harmonia, tida como um
estado que o homem deseja, almeja, busca, e que Ihe & natural. Assim, temos
que a acéo do professor — 0 ensino — € sequencial, ordenada e harmoniosa
para Comenius, o que traz impactos no que se espera da docéncia (uma agao
convergente, homogénea e harmoniosa).

O texto de Comenius (2001, p. 519) ndo aborda explicitamente o que
podemos considerar uma descricdo do perfil do professor. Contudo, traz
indicagdes desse perfil que reforcam a aproximacgéo da docéncia com o ensino

e dos professores com os sujeitos do ensino, uma vez que estes séo:

[...] habeis para ensinar, mesmo aqueles a quem a natureza n&o
dotou de muita habilidade para ensinar, pois a missao de cada um
nao ¢é tanto tirar da prépria mente o que deve ensinar, como
sobretudo comunicar e infundir na juventude uma erudicdo ja
preparada e com instrumentos também ja preparados, colocados em
suas maos.

Ao tratar do professor como aquele que ensina, Comenius aproxima a
ideia de ensino (e, consequentemente, a ideia do que seja ensinar e de quem
seja aquele que ensina) da nogéo de transmissdo, amparada numa espécie de
qualidade comunicativa (que posteriormente sera também abordada por
Herbart como caracteristica fundamental do professor). Em uma analogia com

livros, Comenius (2001, p.521) afirma que o professor transfere o significado
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das coisas para os alunos: “a tinta € a viva voz do professor que transfere o
significado das coisas, dos livros para as mentes dos alunos”.

O que se vé, quando consideradas duas grandes obras, dois classicos
sobre a docéncia, como € o caso de Didatica Magna (publicada pela primeira
vez em 1649) e de Pedagogia Geral (cuja primeira edicdo data de um século e
meio depois, em 1806), € a continuidade, muito mais que a ruptura ou a
alteracao, da imagem do professor como aquele que ensina, que instrui pela
aplicacao de um meétodo cujo rigor € condigao do éxito, que conduz ao alcance
dos objetivos. E também o professor aquele que educa pelo exemplo,
especialmente pelo exemplo moral.

Considero que, na obra de Herbart, o professor receba acréscimos em
relacdo a obra de Comenius (sobre sua caracterizagao, o que deve ser, como
deve agir e exercer sua profissdo) que estdo relacionados a duas dimensdes
da docéncia: a da comunicacdo e a da afetividade, ou dimensao relacional.
Sobre a primeira dimensdo, a da comunicacao, ao abordar o professor, Herbart
traz que seja alguém capaz de fazer transbordar os sentimentos e emocdoes
pelas palavras. Afirma o autor que “quando se educa € preciso falar muito!”
(HERBART, 2003, p.41), o que faz crer que o professor precisa ter qualidades
comunicativas que entusiasmem.

Ha, em Herbart, uma indicagao clara de uma docéncia que valorize as
emocoes, os elos afetivos entre professor e aluno; uma docéncia que va ao
encontro do aluno e intervenha propositalmente em seu processo de
compreensdo, de elaboracdo sobre as coisas e o mundo. E uma acdo que
caracteriza a educagdo moderna, segundo Narodowski (2006), e se da pela
infantilizacdo do aluno e constituicdo do professor como aquele que sabe,
conduz, define e, nesse caso, sintetiza. Ainda quanto a atuagao do professor, o
que se |é em Herbart (2003, p. 42) é a indicagdo de uma atuagao que sirva de

sintese, de convergéncia, pois

O educando vé os fios soltos, reflecte para frente e para tras,
apercebe-se da verdadeira razdo ou dos meios exactos e, na medida
em que esta pronto para compreender e produzir, o educador vai ao
seu encontro, dispensando a escuriddo, ajudando a ligar os fios
soltos, a aplanar as dificuldades e a fortalecer o que ainda é
hesitante.

A docéncia, na perspectiva de Herbart, tem como tipo sujeito um

professor que procedera tanto melhor “quanto mais sincero for em relagao a si
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proprio e quanto mais capaz for de utilizar aquilo que lhe esta disponivel”
(HERBART, 2003, p.90). O professor atua como aquele que motiva, que
estimula, que disponibiliza os recursos e as situagdes favoraveis para que o
aluno aprenda, sendo que “por vezes € suficiente dar ao educando um primeiro
‘empurrao’ em determinados assuntos, cuidando de Ihe oferecer motivagdes e
matéria” (HERBART, 2003, p.90). O conhecimento ndo € o elemento mais
evidenciado na caracterizacdo do professor no texto de Herbart, que destaca
nao ser humilhante ao professor “nao conhecer tudo o que pudesse fomentar a
educagao, pois que o seu numero € demasiado grande” (HERBART, 2003,
p.91). Antes, € necessario que conhega sobre como estimular, como mobilizar
o aluno para o aprender, sendo o professor um exemplo de comportamento.

Na constituicdo dessa docéncia, o dominio do ensino, do como ensinar,
em vez do que ensinar, compde grande parte das preocupagdes de Herbart,
assim como a preocupacao com o método correto tomou boa parte dos escritos
de Comenius em Didatica Magna. Entendo que as denominagdes das obras
(que nédo se dao ao acaso) — Pedagogia Geral e Didatica Magna — também
colaboram na caracterizagao desses dois classicos que, penso, sdo obras para
a docéncia e o professor muito mais do que sobre ambos, considerado seu
carater prescritivo.

Tomando-se esses dois referenciais da tradigdo pedagogica, segundo os
quais a pedagogia cabe a ocupagdo com o como ensinar e a docéncia se
constitui fortemente pelo ensino, em Herbart (2003, p.63), fica evidente a
influéncia do cientificismo quando trata do que deva ser ensinado nas escolas
pelo professor, uma vez que “tudo o que é digno de ser observado, pensado e
sentido, exige um cuidado préprio para que se capte de forma exacta e integral,
ou seja, para que se penetre no seu intimo”. Portanto, aquilo que se ensina e o
modo como se ensina algo devem aproximar-se mais e mais da exatidao, da
natureza e das sensacgdes. A dimensao da exatiddo técnica na acido do
professor, como em Comenius, revela-se em Herbart pela valorizacdo da
ordem e pelo conhecimento claro das partes, ja que “a ordem exacta de uma
reflexdo rica tem o nome de sistema. Nao pode, porém, haver sistema, nem
ordem, nem relacao, sem clareza de cada elemento” (HERBART, 2003, p.66).

A docéncia, portanto, da-se pelo ensino e ocupa-se dele, o que faz de

modo exato, técnico, eficiente, pautado pelo conjunto de principios das ciéncias
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naturais e usando habilidades comunicativas que facilitem a captacdo das
informagdes pelo aluno. Esse professor, inventado pela docéncia comeniana e
herbartiana, movimenta recursos para facilitar esse processo e mobilizar o
aluno a aprender. Sao recursos didaticos sensiveis e também recursos
comunicacionais que fazem do professor alguém “proficuo em toda espécie de
expressoes” e capaz de “acentuar tanto mais o essencial” (HERBART, 2003, p.
91).

As verdades que os textos classicos (a exemplo de Didatica Magna e
Pedagogia Geral) professaram e ainda professam, posto que seus “ecos”
seguem conosco, apontam na direcdo de modos de ser professor. A crenga de
Kant — colocado por Noguera-Ramirez (2011) entre os pensadores que
fundaram os alicerces das tradigbes pedagdgicas modernas — na possibilidade
de libertacdo do homem pela razdo e na necessidade de educacido do
homem? perpassa as implicacdes para a docéncia; por educacgao, “entende-se
o cuidado de sua infancia, a disciplina e a instrugdo com a formacgao” (KANT,
1996, p.11). Implicada no texto de Kant Sobre a Pedagogia, existe uma énfase
na educacado como condigao para tornar o homem um verdadeiro homem, uma
vez que ele é “aquilo que a educacéo faz dele” (KANT, 1996, p.15).

Assim como em Comenius e depois em Herbart®, no texto de Kant,
vemos a preocupagado com o desenvolvimento pelo professor de uma agao
sobre o0 aluno capaz de, pela educacgéo, disciplina-lo segundo a moral. O papel
da disciplina é central na pedagogia de Kant, pois, por meio dela, “se impede o
homem de desviar-se do seu destino da humanidade” (KANT, 1996, p.12). A
preocupagao com a moralidade, com a formacdo moral, estava intimamente
ligada a preocupagao com a disciplina, pois a moralidade era o fim especifico
da educacao para Kant. Mediante a educagao, agdo da docéncia, o homem
deveria ser disciplinado (evitando a animalidade), culto (no sentido de
instruido), prudente (civilizado) e moral (bom, capaz de escolher fins aprovados

por todos). A docéncia consistiria, sob esse olhar kantiano, na condugdo da

* O emprego de homem em vez de humanidade, humano, homem/mulher ou outras formas
que busquem a indicagdo da diversidade dos géneros, e ndo a uniformizagdo, ndo tem
qualquer carater excludente. Tdo somente busca manter proximidade com o termo empregado
por Kant nos textos mencionados nesta Tese.

** Cuja influéncia de Sobre a Pedagogia pode ser percebida em Pedagogia Geral.
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formacao moral que toma para si o objetivo de dar a crianga a capacidade de
determinar-se segundo motivos racionais, e ndo de maneira sensivel.

O entrelagamento do Humanismo e do lluminismo constitui boa parte
das referéncias e bases da tradicido moderna de educagao. A constituicao de
verdades sobre a docéncia encontra em Kant a orientacdo de que pela
educacao é possivel uma forma de intervencéo na vida de alguém, sendo isso
motivado “pela ideia de que tornara essa vida, de certo modo, melhor: mais
completa, mais harmoniosa, mais perfeita — e talvez até mais humana”
(BIESTA, 2013, p.16).

Um principio da pedagogia de Kant € o de que a educagéo deve estar
orientada ao futuro, ou seja, “ndo se devem educar as criangas segundo o
presente estado da espécie humana, mas segundo um estado melhor, possivel
no futuro” (KANT, 1996, p. 22). Isso implica a no¢do de que a condugao pela
educacao se da no presente, mas em razao de uma atuacado futura, da
possibilidade de o aluno, entdo dotado de autonomia racional (tendo alcangado
a maioridade, em termos kantianos), por destinagdo natural, ser capaz de
tornar a si mesmo e a humanidade melhores.

Essa aproximagao metddica da natureza humana a seu fim (a libertagéo
pela razao orientada pela moral) dependeria, na visdo de Kant (1996, p.25), de
‘pessoas competentes e ilustradas [...] pessoas dotadas de generosas
inclinagdes, as quais se interessam pelo bem da sociedade e estdo aptas para
conceber como possivel um estado de coisas melhor no futuro”. Pensar a
docéncia a partir da verdade enunciada por Kant pressupde considera-la uma
acao a ser desenvolvida ndo por qualquer pessoa, mas por aquele que se
encontra apto para tal; apto no sentido de ser ilustrado e erudito, mas também
no sentido de conduta moral.

O professor disciplinado, ilustrado e moral de Kant estaria envolvido em
praticas de docéncia orientadas por uma cultura escolastica, considerada séria,
na qual o aluno estaria como que submetido a uma obrigagéo, a um trabalho. A
escola é “uma cultura obrigatoria”, e a educagao “deve ser impositiva; mas nem
por isso deve ser escravizante” (KANT, 1996, p. 66). A autoridade do professor
aparece como trago positivo, e esse exercicio da autoridade contribui para a
formacao da disciplina no aluno, ja que o professor ndo deve tolerar distracoes,

‘porque acabam por degenerar numa certa tendéncia, num certo habito”
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(KANT, 1996, p. 69). Se ao professor cabe o exercicio da autoridade, ao aluno,
segundo Kant, é desejavel a obediéncia, sendo esta “um elemento essencial do
carater de uma crianga e, sobretudo, de um escolar” (KANT, 1996, p.82).

O aperfeicoamento do homem, da humanidade no homem, segue nao
um caminho espontaneo, mas um caminho sistematico, metaddico, disciplinado.
A instrucao escolar, base da docéncia, € orientada pela razdo e pela ciéncia,
segundo uma racionalidade que considera a sequenciagdo, a memorizagao, o
uso de recursos visuais € a aprendizagem sensorial. O professor de Kant &,
sobretudo, disciplinado, moral e ilustrado, e a docéncia que exerce tem como
funcdo maior a educacdo do homem para sua maioridade, sua autonomia, sua
liberdade pela razdo. Assim, situado numa educag¢ao de transcendéncia, o
professor precisa ser exemplo, fazer de sua conduta exemplo que educa, “uma
vez que, como em todas as coisas, o exemplo tem enorme eficacia e fortifica
ou destrdi os bons preceitos” (KANT, 1996, p.89).

Assim como nas linhas dos escritos classicos encontramos verdades
sobre a docéncia que tratam de inventa-la, no presente, circulam verdades
sobre a docéncia na educagao superior. Tais verdades colocam-na como uma
acao desenvolvida por um professor capaz de atender a demandas formativas
fortemente articuladas aos interesses de mercado, orientadas a producéo de
conhecimento e tecnologia e com tragos da educagdo humanista.

Ha nos materiais manifestagdes de uma logica que orienta a docéncia a
considerar o aluno da educagao superior como um cliente, alguém que precisa
ser atendido, satisfeito, que deve encontrar no proprio processo de formagao
uma razao imediata e aplicada para sua aprendizagem. O professor, por sua
vez, favorece conhecimentos, faz a mediacdo. Tais acdes docentes indicam o
esmaecimento da acado de ensinar em relagdo ao exercicio da docéncia, acao
essa que estava presente nos textos de Comenius, Kant e Herbart. A énfase no
ensino estava acompanhada, no texto de Herbart (2003, p.95), pela indicagéo
de que ao professor caberia preocupar-se com o querer do aluno, com seu
prazer em aprender, com sentir-se a vontade — “que o professor se esforce
para que ele e os que aprendem estejam a vontade”; o ensino, na escola,
deveria orientar-se pelo uso, pela aplicagdo: “ndo a pompa, sim ao uso!”
(HERBART, 2003, p. 137).
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5.1.1 A invengao do professor da educagao superior

Se a pedagogia é um saber que ajuda os docentes a serem “bons”
professores, como trazem Dussel e Caruso (2003), e, por extenséo, se a
Pedagogia Universitaria ajuda a serem “bons professores” aqueles que
desenvolvem a docéncia na educacao superior, entdo, interessa pensar sobre
como se define um “bom professor” para a educagao superior; que verdades
sdo pronunciadas sobre o “bom professor” desse nivel escolar? As definigdes,
indicagdes ou prescricoes sobre o que seja um “bom professor’ séao
construgcdes histéricas, produzidas em contextos especificos, e néo
pressupdem apenas linearidades e continuidades.

Como ja discutido no Capitulo Ill, professor &€ “aquele que transmite
algum ensinamento a outra pessoa. E se identificou como aquele que da aula
sobre algum assunto” (ROSSATO, 2006, p. 396). Tomando-se essas
referéncias conceituais, torna-se dificil perceber diferenciacbes entre
docéncia/professor da educacéo basica e da educacgao superior. A partir das
construcoes tedricas que produzem conhecimentos sobre a educacéo superior
e a docéncia nesse nivel escolar, e considerando também a diferenciagao que
a LDB 9.394/96 traz ao apresentar os niveis escolares que compdem a
educacao no pais, € possivel identificar distincbes, especializagdes para a
educacgao superior e, em consequéncia, para a docéncia e o professor.

A denominagao educagédo superior na Lei que regulamenta a educagao
no Brasil € o primeiro indicio da existéncia de uma diferenciacdo desse nivel
escolar em relacdo aos demais. Na Lei, estdo indicadas as finalidades da
educagao superior: formacdo dos quadros profissionais para atuacdo na
sociedade; intensificagdo da formacgao cultural, desenvolvimento do espirito
cientifico e do pensamento reflexivo; promocgao da pesquisa cientifica para
desenvolvimento de ciéncia e tecnologia; estimulo a prestagdo de servigos
especializados a comunidade e promogao da extensao (BRASIL, 1996).

O professor que desenvolve suas atividades profissionais na educacao
superior €, pois, orientado a formacao dos quadros profissionais, a produgao e
socializacao do conhecimento cientifico e a produgcédo de ciéncia e tecnologia
que favorecam aos homens e as mulheres atuarem propositiva e efetivamente.

A partir de quais modelos de referéncia se constitui, desenvolve suas



134

atividades ou realiza a docéncia sdo questdes contextual e historicamente
construidas, como ja apresentado ao longo da Tese.

O professor da educacéo superior exerce sua fungcdo, € constituido e
constitui-se a si mesmo num ambiente escolar: a universidade. Como
instituicdo social voltada & formagao do adulto, a universidade® desempenhou,
na l|dade Meédia, papel central (DUSSEL; CARUSO, 2003), mas sua
organizagado na época difere em muito da organizagdo que conhecemos hoje.
Centradas no ensino de latim, logica e retdrica, as universidades atendiam um
publico diversificado, porém, minoritario (DUSSEL; CARUSO, 2003). Num
primeiro movimento, as universidades apresentaram-se como itinerantes,
utilizando instalagdes particulares ou eclesiasticas, e atendiam alunos de
familias aristocraticas, muitas delas rurais. A ampliacdo do tempo de formacao
e do atendimento aos alunos deu origem a necessidade de acomodacgéo
desses estudantes, fazendo com que as universidades passassem a
estabelecer-se, a fixar-se, adotando um formato de internato. De acordo com
Castello e Marsico (2007, p.79), “as universidades surgiram a partir dos centros
de estudos chamados studium generale, onde se reuniam estudantes de
distintas regides”.

O fortalecimento de um contexto orientado, no ocidente, pela ampliacao
das vinculagdes entre a educagado, a conducao das condutas e o governo das
pessoas fez com que as universidades passassem a ocupar-se da educacao
de seus estudantes compreendida como formagao moral, a condugao segundo
0 que se definia como “bem”, e ndo somente instrugdo. Com o avancgo da Idade
Média, o cristianismo desenvolveu e impulsionou o desenvolvimento escolar
(ndo apenas o orientado aos adultos). No entanto, a universidade foi se
constituindo como um “locus novo, pois seu principio ndo € mais o0 ensino no
qual a religidao € o seu fim, mas o saber” (OLIVEIRA, 2007, p.124). Na
composi¢cao desse novo locus, mantém-se a influéncia religiosa, com a nogéao
do conhecimento como aquilo que permite a homens e mulheres o bem agir,
mas acrescenta-se a isso a preocupagcao com o conhecimento empirico, com a

experiéncia e o conhecimento da natureza (OLIVEIRA, 2007). Nesse primeiro

% O termo universidade foi utilizado na Idade Média para referir-se ao conjunto de professores
e estudantes que ensinavam e estudavam em uma cidade determinada (CASTELLO;
MARSICO, 2007).
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momento de constituicdo das universidades (SIMOES, 2013), o professor era,
com certa frequéncia, vinculado a uma ordem religiosa, e o ensino, foco da
docéncia, consistia na lectio (leitura) e na quaestio (questionamento).

A Universidade de Bologna, na lItalia, no final do século Xl (no ano de
1088), é apontada por Simdes (2013) como sendo a primeira instituicao
ocidental organizada como uma universidade, seguida da Universidade de
Oxford, na Inglaterra (1096), e da Universidade de Paris, na Franga (1150). Do
ponto de vista dos estudos de Oliveira (2007), a universidade em seus
primérdios pode ser considerada como uma instituicdo que construiu e
preservou o patrimdnio histérico do Ocidente, inaugurando uma nova forma de
conhecimento e exercendo papel fundamental na constituicdo da sociedade
moderna.

Trabalhavam nas universidades, exercendo ali a docéncia, professores
que eram tidos como homens de saber — o0 que para a época traz associagao
ao conhecimento das ciéncias naturais e a ilustracdo. A proximidade com o
poder (do Papa ou do Principe) propiciava a esses intelectuais uma
significativa insergdo politica e cultural (OLIVEIRA, 2007). Existia nessa
docéncia uma atuagdo cientifica, cultural e politica cujo foco estava no
desenvolvimento do pensamento (OLIVEIRA, 2007). A universidade — e a
docéncia por extensdo —, era atribuido um papel com forte componente de
orientacdo da sociedade, uma vez que ali e na agao pedagogica do professor
— a docéncia — estava um saber valorizado. O professor era aquele que
possuia esse “novo saber”, que o produzia, que estava autorizado a falar a
verdade; era, o professor, o personagem da universidade, o profissional com
um trabalho caracterizado por estudo, ciéncia e saber (OLIVEIRA, 2007).

A docéncia nas primeiras universidades ocupava-se do ensino das
chamadas “artes liberais” (NOGUERA-RAMIREZ, 2011), que estavam mais
préximas de um ensino de meétodos e habilidades gerais do que do ensino de
especializacdes ocupacionais; esse ensino dava-se, predominantemente, sob a
forma do trivium (gramatica, retoérica e dialética) e quadrivium (geometria,
aritmética, astronomia, musica). O desenvolvimento das universidades permitiu
o0 crescimento e a consolidacdo da dialética como método de ensino, e o
professor passou a incorporar, como fungdo docente, as disputas (disputatio),

que também eram realizadas pelos alunos e se davam como uma espécie de
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combate argumentativo em que a dialética era o método usado para a
construgédo das argumentagdes.

Isso indicava o valor da capacidade de convencimento pela palavra
como caracteristica do professor, o que também se manifestava na atividade
docente de transmitir ligges (NOGUERA-RAMIREZ, 2011), implicando forte
énfase didatica e lugar central a dialética, que sustentava o conteudo da
argumentagcdo do professor. O professor dessa universidade era um
profissional destacado pela capacidade de ensinar, de tal maneira que produzia
credibilidade mediante sua fala e atraia a mente do ouvinte para ele com o que
dizia (HAMILTON, 2003 apud NOGUERA-RAMIREZ, 2011) — dai que a
psicologia do ensino, no sentido de como tratar com os alunos, fosse tao
importante para a docéncia quanto a garantia da légica dos argumentos
proferidos pelo professor.

O professor inventado pela docéncia das primeiras universidades € o
profissional do ensino, da racionalidade, do conhecimento empirico, de boa
formagao moral; o profissional que detém um saber e possui habilidade em
atrair o estudante pela boa oratdria, pela riqueza e eloquéncia de seus
argumentos. O que se vé é o professor que, sendo exemplo de moral, tem
dominio sobre um tipo de conhecimento, que é capaz de produzir esse
conhecimento por meio da aplicacdo dos métodos adequados, validos para tal,
e que tem a didatica, a arte de ensinar — o0 que para a €poca correspondia a
ter habilidade de comunicar seus argumentos aos alunos, especialmente na
forma de disputas ou prele¢des, de modo a convencé-los da verdade.

No Brasil, no século XIX, a vinda da Familia Real (em 1808) institui-se
como marco da educacdo superior no pais®. As escolas superiores da época
tinham uma forte orientagcdo profissionalizante e baseavam-se no modelo
centralizador, bastante seletivo e elitista, apresentando como foco a
diplomagdo de profissionais para o exercicio profissional (BAZZO, 2007).
Assim, quase como nas corporagcbes de oficio da Europa medieval, os
professores que atuavam nessas escolas eram aqueles que apresentavam
conhecimento sobre a profissdo a ser ensinada. As preocupacdes com a

docéncia e sua dimensao pedagdgica ou mesmo com a producao de

% Ainda nao considerado como instituicdo das universidades, o que ocorre mais de um século
depois.
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conhecimentos por meio da pesquisa s6 passaram a circular nesse universo
muito mais tarde. As exigéncias formativas para atuar na docéncia na
educacgao superior estavam restritas a apresentacdo de diplomas de formacéao
como profissionais daquela area em que iriam ensinar e ao pertencimento a
carreira cujos novos profissionais se propunham a formar (BAZZO, 2007).

O “nascimento” da universidade brasileira n&o alterou muito esse
quadro, uma vez que a docéncia seguiu orientada pelas catedras®’ e centrada
no ensino, e o professor continuou sendo aquele profissional
reconhecidamente destacado e de qualidade em sua profissdo, que exercia
também a docéncia. Os professores eram responsaveis pela transmissao, via
ensino, de um conjunto organizado de “conhecimentos e técnicas
estabelecidos pelas experiéncias profissionais de cada area”, num processo
em que o professor, que “sabe e conhece [ensina] a um aluno que nao sabe e
nao conhece, seguido por uma avaliagdo que diz se o aluno esta apto ou néo
para exercer aquela profissdo” (BAZZO, 2007, p.42). Nao se fazia presente a
necessidade de formagado pedagogica ou de uma formacao especifica para o
exercicio da docéncia na educacado superior. Exercer a docéncia consistia,
basicamente, em reproduzir a forma como aprendeu sua profissdo, como se
tornou o profissional daquela atividade, e isso era realizado, com muita
frequéncia, por meio de prelecbes ou pela demonstragcdo “na pratica” sobre
como se faz (BAZZO, 2007, p.42). O aluno, adulto, era considerado
suficientemente desenvolvido e capaz de, pela instrugao oral ou demonstragéo
pratica, aprender.

O inicio da Republica Nova e dos primeiros investimentos em
industrializagdo no pais criam demandas para a ampliacdo da escolarizacéo de
um modo geral e, de maneira especifica, para a formacao de quadros
profissionais de nivel superior que possam ser inseridos no projeto de
desenvolvimento do pais. Além de uma mé&o de obra mais qualificada em

diferentes atividades profissionais, esse projeto incluia profissionais capazes de

9 De acordo com Castello e Marsico (2007), catedra tem como sentido primario “assento” e
referia-se a um assento elevado que implicava disting&o, privilégio, hierarquia. Na sala de aula,
inclusive a universitaria, havia esse lugar de distingdo hierarquica, ocupado pelo professor
catedratico, aquele que ministrava a aula. Ha um trago que indica alta qualificagéo intelectual
naquele que possui a catedra, ou que esteja autorizado a ocupa-la. Na educagado superior, 0
sentido denomina a posi¢ao de um professor que tem carater contratual permanente relativo ao
ensino e a investigagdo de uma disciplina cientifica. No Brasil, as catedras foram extintas pela
Reforma Universitaria de 1968.
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desenvolver pesquisas e produzir conhecimentos, o que modifica
consideravelmente a organizacdo e a légica formativa das IES. Esse contexto
implica a concepg¢ao de um professor que nao apenas fosse capaz de transmitir
conhecimentos da pratica ou do exercicio de uma profissao, mas também que
fosse capaz de produzir pesquisas e orientar o acesso dos alunos a esse “novo
universo”. A Reforma do Ensino Superior promovida por Francisco Campos em
1931 é apontada por Bazzo (2007, p.45) como embrido das “futuras iniciativas
tanto de um sistema institucional de avaliagdo e acompanhamento sistematico
da ‘qualidade’ do ensino quanto de programas também institucionais e
permanentes de formagao pedagdgica para o professor do ensino superior”.

Articuladamente ao que poderiamos considerar condi¢gdes de
possibilidade da Reforma, nos anos de 1950, tém inicio as primeiras politicas
de formacao e qualificagcdo dos professores da educacéo superior, a partir da
criacdo da Capes. As acdes da época estavam direcionadas a compreensao do
professor como aquele que precisava demonstrar competéncia para pesquisar,
para produzir conhecimento, o que foi reforcado com a criacdo dos cursos de
pos-graduagdo a partir dos anos 1960 e 1970. Ser professor significava
apresentar uma qualificacdo académica que favorecesse a expansao desse
nivel de ensino e o desenvolvimento da pesquisa no pais. Ao assumir a
representacdo universitaria, a educagdo superior no Brasil tornou
preponderante a dimens&o da pesquisa na constituicdo da docéncia e passou a
defender que “o ensino de qualidade se alicerca na pesquisa e o professor
deve ser um produtor de conhecimentos, com dominio e exercicio das
ferramentas investigativas” (CUNHA, 2010, p.50).

Essa compreensao do professor da educacgao superior como distinto dos
professores de outros niveis de educagao porque produtor de conhecimentos,
capaz de lidar com ferramentas investigativas e desenvolver pesquisas,
mantém-se nos dias atuais e constitui boa parte das criticas da Pedagogia
Universitaria. Entre as criticas que tece, toma a formagédo pedagodgica para a
docéncia na educagdo superior como uma dimensdo menos legitimada junto
aos professores, as IES, aos 6rgaos de avaliagado e regulagdo da educacéao
superior, que, entre seus indicadores, dao énfase aqueles referentes a

produtividade cientifica e académica dos professores.
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Na década de 1960, o Golpe Militar e a Reforma Universitaria de 1968
marcaram a educagao superior no pais e deram sustentagcdo a compreensao
da docéncia em sua dimensao politica e social num primeiro momento e,
posteriormente, em sua dimensdo técnica, que acabou por tornar-se
predominante. O professor da educacado superior, cuja agcao docente estava
mais vinculada ao saber aprofundado de uma dada atividade profissional, logo,
ao dominio de um conhecimento pratico, gradativamente foi sendo
transformado no profissional de quem era exigida formacado tedrico-
epistemoldgica decorrente do exercicio académico de produgdo do
conhecimento (SILVA, 2009). Considero importante assinalar que a diversidade
de modos de organizagdo académica e administrativa permitida pela legislagéo
brasileira em relacédo as IES acaba por interferir diferentemente na constituicao
da docéncia. Assim, as organizagdes universitarias conceberam a docéncia
orientada a pesquisa muito antes das organizagdes n&o-universitarias, que
preservaram (e algumas delas ainda preservam) o foco no ensino por mais
tempo.

A partir das mobilizagdes de estudiosos em torno da formacédo do
professor para a docéncia na educacao superior € que se intensificaram as
producdes sobre a docéncia nesse nivel escolar. As produgdes que tomaram a
docéncia e o professor da educacao superior em suas especificidades, que
pronunciaram a necessidade de conhecimentos préprios, especificos, que
envolvessem nao apenas aspectos relativos a pesquisa e producédo de
conhecimento ou ao dominio da dimensao profissional técnica de uma
atividade profissional especifica, mas que incluissem conhecimentos referentes
ao dominio pedagogico, trataram de fazer circular outras verdades sobre essa
docéncia e esse professor.

Como movimento de oposi¢cédo e orientado a critica ao pragmatismo e
tecnicismo que acompanharam a atuacdo do professor da educacao superior
durante os anos de 1970, na década de 1980, vemos emergir a concepgao do
professor como agente politico, cuja agdo possui um inerente componente
politico. Elementos de Sociologia, Histéria, Filosofia e Ciéncias Politicas
passam a compor O conjunto de conhecimentos que caracterizariam o
professor. Esse movimento, apesar de reverberar ainda hoje, vai perdendo

forca ao longo dos anos de 1990 e, a partir do inicio século XXI, se vé
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amplamente questionado e pressionado por discursos neoliberais sobre a
educacgao, os quais trazem consigo uma nogao de empresariamento.

No presente, os tensionamentos quanto ao que seja o professor ou, na
linguagem da logica neoliberal e do empresariamento da educagao superior,
quanto ao seu perfil, competéncias e habilidades, estdo articulados as
reestruturagées do mundo do trabalho. Estas, entre outras coisas, impactam
nas politicas publicas para educagao, na organizagdo e na dinamica das IES,
nas propostas curriculares, nas praticas de docéncia, nos requisitos para a
contratacdo de professores, nos modos de fazer pesquisa e na légica da
relacdo com o aluno. E certo que as articulacdes dessa docéncia ndo se
restringem ao mundo do trabalho e que a lbégica implicada nao é
exclusivamente a neoliberal. Também vale salientar a ineréncia das relacdes
entre 0 mercado de trabalho e a educacdo superior, visto ser a formacéao
profissional objeto desta ultima.

Ocorre que as incertezas e ainda indefinicdbes do mundo do trabalho
impactam na docéncia no sentido de que o professor precisa desenvolver
habilidades e competéncias capazes de formar um aluno ou de intervir no seu
processo de aprendizagem e desenvolvimento. Isso para que o aluno
demonstre flexibilidade, capacidade de trabalhar em equipe, compromisso com
a educacao permanente, atitude empreendedora, espirito inovador, habilidade
para lidar com desafios, apenas para citar alguns exemplos. Em texto onde
apresentam alguns dos posicionamentos fundamentais de Richard Sennett,
Silva e Fabris (2010) chamam atencgao para o fato de que a educacgao tem se
ocupado com o desenvolvimento do que denominam de competéncias
subjetivas do egresso. Tais competéncias seriam o autocontrole, a cooperacéo,
o protagonismo, a curiosidade, o empreendedorismo, a flexibilidade e outras.
Como decorréncia de tal investimento, teriamos a potencializagdo econémica
dos professores e dos alunos, tornados agentes capazes de estreitar lagos
entre sua formacdo e o mercado. Com isso, ndo me coloco como opositora a
formacéo orientada pelas competéncias, nem deixo de considerar a estreita
vinculagcdo que a educagao superior possui com o mundo do trabalho, tendo
em vista ser um de seus propdsitos a profissionalizacdo dos egressos. O que
considero necessario estranhar nesse contexto € a grade econbémica que

regula as logicas de atuagédo da docéncia e de formagao dos egressos.
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E oportuno que se traga ao texto, considerando o que afirmei
anteriormente sobre a n&o-exclusividade das articulagdes entre a logica
neoliberal e a docéncia na educagao superior, uma visdo de competéncia
docente cuja perspectiva tedrica esta situada nas teorias criticas de educacéao
e que compreende a competéncia como saber fazer bem. Esse “fazer bem”
tem uma dimensao técnica e uma dimensao politica, apresentadas e discutidas
por Rios (2001) com ancoragem na producao de Mello (cuja Tese de doutorado
explorava a competéncia do professor, sob a orientacdo de Dermeval Saviani,
no inicio dos anos 1980). A essas dimensdes, Rios acrescenta a dimensao
ética.

Dando mostras da nao-linearidade e das descontinuidades da verdade
sobre a docéncia, no texto de Rios (2001, p.47), a competéncia docente é
entendida a partir de uma dimenséao técnica composta pelo saber e pelo saber
fazer, o que se traduz no “dominio dos conteudos de que o sujeito necessita
para desempenhar o seu papel”’, aquilo que dele se requer socialmente. De
modo articulado e indissociavel, essa competéncia pressupde o dominio de
técnicas e estratégias “que permitam que ele, digamos, “dé conta de seu
recado”, em seu trabalho”. Para a autora, a dimensao politica da docéncia da-
se a medida que “vou ao encontro daquilo que é desejavel, que esta
estabelecido valorativamente com relagdo a minha atuacéo” (RIOS, 2001,
p.48). Longe de perspectivas metafisicas, o conceito de “bem fazer”,
fortemente relacionado a ideia de competéncia, “responde a necessidades
historicamente definidas pelos homens de uma determinada sociedade” (RIOS,
2001, p.48).

Ampliando a perspectiva que lhe serve de inspiragao, Rios acrescenta a
nogao de competéncia docente a dimensao da ética, que tem em si um sentido
amplo de moral, ao qual correspondem a responsabilidade e o compromisso.
Responsabilidade, consciéncia, intencionalidade e liberdade sustentam o que o
professor decide fazer com o saber, e isso “é extremamente relevante para que
sua acao seja qualificada de competente” (RIOS, 2001, p.59).

Orientando o olhar para este tempo e considerando a circulagdo de
verdades produzidas por aquele que se propde um conhecimento pedagdgico
préprio da educacédo superior, o que trazem as produgdes sobre o que seja a

docéncia e quem seja o professor da educagao superior? A resposta a questéao
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nao € simples, e reconheco a impossibilidade de trazer para esta Tese todo o
conhecimento produzido nessa diregao.

Inicialmente, destaco a inexisténcia de um consenso acerca de quem
seja o professor e de quais sejam os saberes docentes mobilizados pela
docéncia na constituicdo do professor da educagao superior. Diferentes autores
propdem diferentes formulagdes ou categorizagdes. Ha necessidade de fazer
uma escolha de um referencial e estar ciente de que ela ndo exclui nem
inferioriza os demais. Tardif (2003), ja citado no texto, é aquele de que se
utilizam boa parte dos estudos vinculados a Pedagogia Universitaria para
abordar os saberes docentes, mas €& importante trazer que o autor nao trata
dos saberes dos professores da educacgao superior, € sim da educacgao basica.
O professor da educagao superior, inspirado pela categorizagao dos saberes
constituidores da docéncia de Maurice Tardif (2003), € o professor que em sua
pratica mobiliza saberes da formag&o profissional, ou seja, saberes das
ciéncias da educagao e da pedagogia. O proprio Tardif (2003, p.37) aponta
para o carater muitas vezes prescritivo desses saberes quando afirma que se
apresentam como “doutrinas ou concepgdes provenientes de reflexdes [...]
racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de
representacdo e orientacdo da atividade educativa”. O professor é o
profissional que possui, proveniente dessa categoria de saber, um arcabougo
ideolodgico, algumas formas de saber-fazer e algumas técnicas (TARDIF, 2003).

Os saberes disciplinares compdem o0s conhecimentos atualmente
organizados na forma de disciplinas. Se o saber anterior faz do professor
aquele que tem certo conjunto de técnicas e compreensdes pedagdgicas que
podem ser racionalmente organizadas para o ensino, os saberes disciplinares
fazem do professor um profissional que precisa ter consigo um conhecimento
especifico, um conhecimento sobre aquilo que ensina. Ao professor, caberia
também a apropriagdo de saberes curriculares, ou seja, de conhecimentos que
Ihe possibilitam a compreensao dos posicionamentos curriculares que a IES
elege para a materializagdo do que assume como compromisso formativo.

E interessante notar que Tardif (2003) indica uma quarta categoria de
saberes, que estdo relacionados diretamente a pratica, a constituicdo do
professor pelo exercicio da profissdo, ao fazer, a experiéncia. Esses saberes,

denominados experienciais pelo autor, ndo sao construidos direta e
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simplesmente pela experiéncia. Eles sdao saberes praticos e formam um
conjunto de interpretagcdes que constituem a cultura docente em acdo. O
professor de Tardif €, em relagdo a sua pratica, um professor reflexivo.

Ao encerrar a diferenciacao dos saberes que constituem o professor,
Tardif (2003, p.39) indica o professor ideal como aquele que deve “conhecer
sua matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir certos
conhecimentos relativos as ciéncias da educagao e a pedagogia e desenvolver
um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos”.
Coerentemente com a perspectiva para a qual se orienta a fala do autor — para
ou sobre professores da educacao basica —, o professor sobre o qual Tardif
escreve nao tem entre seus saberes aspectos relacionados a producdo do
conhecimento, a pesquisa, 0 que no presente me parece ser algo caro a
docéncia na educacado superior. Isso ndo desqualifica os estudos do autor
sobre o que considera saberes docentes, em muito porque sua fala é
direcionada a educacdo basica, mas € bom que nido percamos de vista o fato
de que se tornou uma verdade autorizada a ser pronunciada sobre a docéncia,
inclusive da educacgao superior, pelas posi¢cdes que defendem a especificidade
da docéncia nesse nivel escolar.

As preocupacgdes em relagdo a quem seja o bom professor ou ao modo
como deva se dar sua pratica, a partir de quais saberes ou conhecimentos, néo
sdo exclusividade de Tardif (2003); como ja apontei, € dificil encontrar um
consenso em torno do que se possa identificar como um perfil para o professor
da docéncia universitaria. No Brasil, ha pelo menos trés décadas, Marcos
Masetto tem contribuido com a discussdo em torno de quem é e como se
constitui o professor da educacao superior. Boa parte de seus textos esta
orientada aos aspectos da formacao pedagdgica do professor no que diz
respeito fundamentalmente a didatica, as estratégias de ensino e a
compreensao da aprendizagem do adulto.

Em sua obra Docéncia na Universidade, Masetto (1998) caracteriza o
professor universitario como aquele que apresenta trés competéncias
necessarias a docéncia: 1) que ele seja competente em uma determinada area
do conhecimento; 2) que ele tenha dominio na area pedagdgica; e 3) que
exercite a dimensdo politca na atuacdo na docéncia universitaria. E

interessante destacar que o autor emprega o termo competéncia pedagogica
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como uma qualidade do professor, que, porque é um educador, é “alguém que
tem a missdo de colaborar eficientemente para que seus alunos aprendam”
(MASETTO, 2003, p.15). A competéncia do professor, ou aquilo que o constitui,
traz aqui a verdade de que a ele cabe um papel de colaborador na
aprendizagem do aluno, sugerindo uma aproximagdao da énfase ou da
linguagem da aprendizagem, apesar dos investimentos nos aspectos didaticos
que participam de suas obras, orientando o professor para a adog¢do de
procedimentos de planejamento, estratégias de ensino e formas de avaliacao.
Entendo que os termos competéncia e eficientemente, no posicionamento de
Masetto (2003), fagam referéncia a concepg¢des que nao correspondam, ao
menos nao diretamente, a légica do mercado. Por outro lado, provocam-me a
questionar as implicagdes de um contexto em que o discurso empresarial se
faz presente no cotidiano da docéncia, nos posicionamentos institucionais das
IES e também nas producdes tedricas que tomam o professor e a docéncia
desse nivel de ensino como interesse.

No final da década de 1980, Maria Isabel da Cunha publica O bom
professor e sua pratica, uma obra com grande repercussao nos estudos sobre
as praticas docentes e sobre a docéncia em si, sobre os “bons professores”.
Sustentada por uma investigagdo que buscava identificar quais seriam os
critérios de alunos, pares e instituicbes (escolas de educagao basica e IES)
empregados na classificagdo dos professores como “bons professores”,
orientou seu olhar as praticas, a conduta diaria dos professores; com isso,
tornou académicas e autorizadas as verdades sobre os “bons professores” e
deu-lhes visibilidade.

A primeira caracteristica dos “bons professores” apontada pela autora é
sua capacidade relacional, a qualidade das relagbes que estabelecem com os
alunos. Outro elemento importante € que a descricao dos “bons professores”
mantém (ao menos nos ultimos anos da década de 1980) o reconhecimento no
professor “de ensinar conhecimentos especializados e a tarefa de transmitir,
consciente ou inconscientemente, valores, normas, maneiras de pensar e
padrdes de comportamento que contribuem eficazmente para a permanéncia
da vida social” (CUNHA, 2011, p.141).

Ao olhar para as praticas cotidianas dos professores que estudava,

Cunha (2011) reconhece nelas a presenca de habilidades de ensino —
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organizacdo do contexto da aula, incentivo a participagdo do aluno, tratar a
matéria de ensino de modo claro e acessivel, variar os estimulos. Ao final dos
anos de 1980, o professor ainda é descrito como aquele assentado numa
perspectiva de ensino que “tem no docente o centro do processo de ensinar e
aprender” e que talvez por isso “coloca no professor as condicbes de melhor
ensinar, no sentido de transferir seu proprio conhecimento aos alunos”
(CUNHA, 2011, p.149). Em relagédo a pesquisa, traco que parece tdo marcante
ao professor da educacao superior do presente, Cunha (2011) traz, como
decorréncia de seu estudo, que os “bons professores” relatavam e
referenciavam resultados de suas pesquisas, mas pouco estimulavam o aluno
a fazer suas proéprias, mesmo que de forma simples.

No inicio dos anos 2000, Cunha retoma suas investigagcdes sobre as
praticas de professores e as questdes cotidianas da docéncia, buscando, com
isso, percorrer o caminho dos professores que fazem rupturas (CUNHA, 2005).
Ao fazer esse movimento de sistematizacao das praticas de professores que
apresentassem motivagdes para a ruptura com o paradigma dominante, traz
visibilidade para um tipo de professor que esta disposto a romper, a inovar.
Esse professor, que se contrapbe aos principios do ensino tradicional, tem o
conhecimento como elemento fundamental da constituicdo da docéncia. Nao
um  conhecimento  numa  perspectiva  tradicional e  positivista,
descontextualizada, disciplinar, linear e evolutiva. O professor dessa nova
perspectiva foca o conhecimento a partir da localizagdo histérica de sua
producao e percebe-o como provisorio, relativo, interdisciplinar, e como uma
totalidade (CUNHA 2005).

No professor disposto a romper e a inovar, as habilidades e
conhecimentos didaticos, da ordem da organizacdo e da condugao da aula,
devem privilegiar a andlise, a composicdo e recomposicdo de dados,
informagdes e argumentos, “valorizando as habilidades intelectuais de
compreensao e reinterpretacdo do que ja foi descoberto e dito”, incentivando o
pensamento divergente, a curiosidade, o questionamento exigente (CUNHA,
2005, p.13). Ainda é parte dessas habilidades a orientacédo do ensino pela
pesquisa, quer dizer, o professor conduz sua aula considerando a pesquisa

como um instrumento do ensino. Uma terceira caracteristica indicada por
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Cunha (2005, p.13) da conta da valorizacdo das habilidades sociointelectuais
tanto quanto dos conteudos.

A analise dessas caracteristicas dos professores universitarios que,
como o nome do texto de Cunha diz, estdo na transicao de paradigmas
‘encaminha a compreensao de que ha todo um estatuto politico-epistemologico
que da suporte ao processo de ensinar e aprender que acontece na pratica
universitaria® (CUNHA, 2005, p.14). Isso, na compreensao da autora, faz
perceber esse professor como que constituido pela relagcéo entre dois polos: o
didatico e o da perspectiva histérico-politica.

Essa maneira de sistematizar o que poderiamos considerar como
indicativos do que ou de quem deva ser o professor da educagao superior,
baseada numa metodologia que busca olhar as praticas dos professores e as
manifestagbes dos alunos, foi utilizada por Castanho (2001, p.153) em sua
acao de “detectar o que faz com que um professor seja marcante”. O “professor
marcante” de Castanho, assim como o “bom professor’ e o “professor que faz
rupturas” de Cunha, da visibilidade as verdades que, do ponto de vista de
alunos, dos pares e das instituicdes, constituem o professor e a docéncia na
educacao superior.

O primeiro elemento que Castanho traz para a constituicao do professor,
e sobre o qual da mais énfase, esta fundado nos aspectos relacionais. No
‘professor marcante”, a dimensao pessoal e a dimensao profissional “se
entrelagcam, fazendo um todo indivisivel e responsavel por uma postura
admiravel” (CASTANHO, 2001, p.155). Isso faz com que a autora afirme que o
ensino (ainda caracteristica do professor) ndo se esgota no que ela denomina
de dimensao técnica, sendo fundamental a “postura educadora do professor,
vendo, em cada momento, uma possibilidade de interagir e propiciar o
crescimento do aluno” (CASTANHO, 2001, p.157). Essa dimensao pessoal
também se manifesta quando a autora afirma que o ensino se exerce num
terreno humano e que ao “professor marcante” cabe aliar caracteristicas
positivas do dominio afetivo as do dominio cognitivo, o que o torna uma
“calorosa presenga na vida de seus alunos” (CASTANHO, 2001, p.159).

Além dessa dimensao pessoal, o “professor marcante” constitui-se como
aquele que apresenta atributos de natureza técnica ou que estdo diretamente

relacionados a dimensdo profissional da docéncia. Assim, o “professor
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marcante ensina bem, conhece bem sua area [..] domina a estrutura da
matéria que ensina e prevé a adequagao ao nivel do aluno” (CASTANHO,
2001, p.159). Ha um apontamento em relagdo as formas mobilizadas pelo
professor para a realizagao da aula, que indica que esse “professor marcante”
diversifica suas formas de conducdo da aula, uma vez que “ndo da apenas
aulas expositivas, por melhores que sejam” (CASTANHO, 2001, p.158). O
professor, nessa perspectiva, planeja suas aulas e, “embora possa até
desconhecer, usa, em sua pratica, pressupostos da teoria interacionista”
(CASTANHO, 2001, p.160). Por fim, o professor de Castanho (2001, p.161)
“articula as posicdes tedricas na disciplina que ensina com postura politica
clara”, indicando que um “professor marcante” se faz pela qualidade de suas
dimensoes relacional/afetiva, técnica e politica.

Uma enciclopédia, a julgar pela construgdo etimoldgica e historica do
termo, possui vinculagdo com a episteme classica como definidor do percurso
das palavras, como aquilo que descreve os movimentos legitimos do saber e
codifica relagdes de aproximagédo e semelhanga (CASTRO, 2009). Assim, a
obra Enciclopédia de Pedagogia Universitaria — Glossario (MOROSINI, 2006)
representaria a descrigdo dos movimentos legitimos de um saber — o saber
sobre a especificidade da docéncia na educagdo superior. Sendo um
pronunciamento legitimado e autorizado sobre um conhecimento, presumo que
a Enciclopédia reuna e organize verdades que se colocam como constituintes
da docéncia e do professor, indicando modos de ser professor. Articulada a
defesa pela Pedagogia Universitaria da formagao especifica para a docéncia
universitaria®®, a competéncia pedagogica do professor € tida como a
capacidade de ele atuar nos cenarios educativos apresentando uma atitude
critico-reflexiva diante do saber cientifico, do comportamento ético e da
experiéncia estética (FERRI, 2006). Isso da indicagdes de que o professor da
educacgao superior se constitui a partir de diferentes dimensdes, que vao além
do dominio do conhecimento daquilo que ensina ou das habilidades de ensino.

Os apontamentos e discussdes desta secao trataram da invengao do

professor a partir de uma abordagem histérica. Penso ter evidenciado que a

% Em muitos momentos, a Pedagogia Universitaria emprega docéncia universitaria, de modo a
nao diferenciar a docéncia desenvolvida em universidades daquela desenvolvida em IES nao-
universitarias, dirigindo-se assim a docéncia na educagéao superior.
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invencao do sujeito da docéncia estabelece profundas relagdes com o tempo e
os diferentes contextos, trazendo singularidades ao que se considera como
caracteristicas ou tragcos dos professores e, em certa medida, a identidade
docente.

Nos ultimos tempos, os tragos ou caracteristicas do sujeito da docéncia
sdo apresentados em articulacdo a nocdo de competéncia. O uso recorrente da
vinculacdo entre o exercicio da docéncia e a nogao de competéncia nao
representa a existéncia de consenso ou universalidade. Ndo ha uma unica
concepgao de competéncia em uso. Isso nos leva a entender que, mormente a
nogdo de competéncia esteja filiada a logica neoliberal no mais das vezes,
outras manifestagcbes sobre competéncia apontam descontinuidades nos
discursos sobre a docéncia. Considero a necessidade de manter uma posi¢cao
de suspeita e estranhamento frente a isso, razdo pela qual me permito pensar
na possibilidade de que mesmo as concepg¢des que se manifestem contrarias
ou alternativas em relagao a légica neoliberal de competéncia docente, ainda
assim, estdo no aquario dessa logica e possivelmente ndo consigam propor a
si mesmas ou operar fora dele.

O caminho que percorri na Tese até o momento teve como propdsito
vasculhar o terreno onde se apresenta a docéncia na educacao superior. Um
terreno habitado por uma logica que, apesar de n&do ser a unica a ocupa-lo,
nele se manifesta fortemente. Ela opera de modo a fazer com que atuem sobre
a docéncia elementos de um movimento de empresariamento da educacgéo
superior, a nogao de sociedade educativa, a nogao da énfase na linguagem da
aprendizagem e a nogao da Pedagogia Universitaria como produgdo de
conhecimento especifico sobre essa docéncia.

Os textos até aqui estiveram orientados por esfor¢cos no sentido de
apresentar um olhar histérico sobre a constituicdo de discursos que passam a
produzir, organizar e sistematizar verdades sobre a docéncia. A emergéncia
desses discursos e a invencao de verdades que constituem modos de docéncia
e modos de ser professor; o foco na pedagogia e sua
especificidade/cientificidade, o que traz condicbes de possibilidade a
emergéncia da Pedagogia Universitaria; e o foco no professor, em quem foi e é
o professor inventado pelos discursos sobre a docéncia, sdo “meus caminhos

tortos” percorridos em um terreno as vezes movedico € com passos nem
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sempre definitivos, por meio dos quais me propus a problematizar a docéncia
na educacao superior.

No capitulo que segue, o foco recai na andlise do material com a
exploracao dos discursos e verdades sobre a docéncia na educagao que se
materializam nos PPls e que, por isso mesmo, circulam como verdades
autorizadas a inventar uma docéncia singular. Essa analise possibilitou-me
construir argumentos que me fazem tomar a docéncia como uma agao sobre o
outro, orientada a conducgao sistematica da conduta discente. De acordo com a
analise que desenvolvi a partir da materialidade explorada, a docéncia €
constituida pela articulagdo de trés dimensdes: dimensdo do mercado;
dimensao do conhecimento e tecnologia; e dimensao da humanizagao. Tais
dimensdes estdo estruturadas a partir de um contexto discursivo fortemente
empresarial da educagado. Tal contexto cria condi¢des de possibilidade para

compreender a docéncia como agao que opera pelo agenciamento.
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CAPITULO VI — MERCADO, CONHECIMENTO E TECNOLOGIA,
HUMANIZAGAO: DOS DISCURSOS INSTITUCIONAIS SOBRE A DOCENCIA

Neste capitulo, meus esforgcos estao direcionados para o tensionamento
dos discursos presentes na materialidade que tomei como superficie de
analise. Passo a apontar aquilo que considero discursos sobre a docéncia na
educacao superior a partir de verdades oficiais, institucionalizadas, legitimadas,
que fazem da docéncia, além de um conjunto de praticas que constituem um
éthos® educacional, onde se constitui o pedagdgico e o profissional docente,
também um objeto de estudo.

A educacgao escolar, ja apontada por Biesta (2013) como uma agao de
condugdo da conduta, como uma intervencéo na vida de alguém, de maneira a
torna-lo outro alguém — alguém melhor —, é tida no presente como uma forma
de instrumentalizagdo dos individuos para que possam competir no jogo
econdmico, para que estejam aptos, para que sejam uteis a esse jogo, para
que estejam incluidos. Dentro dessa légica, a docéncia € a agdo capaz de
mobilizar meios para tal e de operar como estratégia de potencializagdo dos
individuos.

Existindo em um contexto marcado pela légica neoliberal, cada vez mais
a docéncia é vista como essa possibilidade de coordenar processos formativos
que, além de potencializarem os individuos, o fazem de modo personalizado.
As IES e a docéncia passam a atuar segundo um jogo de mercado em que
apresentar diferenciais competitivos inclui, entre outras posturas, a
customizacdo da formacdo. Trata-se de flexibilizar curriculos, habilidades
formativas, tempos e locais de formacéao; encontrar atrativos para a formacao,
0 que, claro, inclui uma agao docente orientada a facilitagdo da aprendizagem.

Considero que essa docéncia potencializadora, dado o contexto de
empresariamento da educagao superior, atua na constituicdo de um sujeito

agente, capaz de atuar potentemente sobre si e sobre 0 meio; constitui-se uma

% Sustentando o que estou entendendo esta o uso que Foucault faz dele tanto nos cursos da
década de 1980 quanto em entrevistas, tal como: FOUCAULT, Michel. Sexo poder e individuo:
entrevistas selecionadas. 22 ed. Desterro: Edicdes Nefelibata, 2005. O uso de éthos aqui esta
articulado a compreensao do termo como uma forma de estar no mundo relacionada com uma
atitude de Modernidade.
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docéncia que opera pelo agenciamento, cuja adjetivagdo tem,
propositadamente, vinculagdo com uma légica orientada por nogdes como
empresa, mercado, produtividade e economia. Constituida de modo a operar
pelo agenciamento, a docéncia se vé tramada pelas articulagbes entre trés
dimensdes: do mercado, do conhecimento e tecnologia e da humanizagao.
Tratar da presenca dessas dimensdes nos discursos institucionais e da
forma como as articulagbes entre elas vao constituindo a docéncia é o foco
deste capitulo. Antes de “entrar” no capitulo, esclarego minha compreenséao de
que esta Tese se constitui em um exercicio inventivo que compreende
escolhas e nao tem como pretensao trazer a tona “a verdade”. A “interpretacao
inventiva” aqui realizada € uma entre as muitas possiveis, e a constituicdo da
docéncia na educacdo superior tal como apresentada nesta Tese esta
sustentada por uma abordagem tedrico-metodologica e por aquilo que com
mais expressividade os materiais manifestaram. Outros olhares sobre os
discursos poderiam produzir outros modos de organizar e ler a docéncia a

partir desses documentos. Esta é, pois, uma entre as muitas leituras possiveis.

6.1 AS IES E OS DISCURSOS SOBRE A DOCENCIA

Além dos PPls, as IES tém outros documentos que operam como
orientadores de suas agdes formativas. De modo bastante significativo, o Plano
de Desenvolvimento Institucional (PDI) e os Projetos Pedagdgicos de Curso
(PPCs) podem ser apontados como orientadores das acbes das IES. Ao
escolher os PPIs como material, assumi o posicionamento de trabalhar a partir
dos discursos institucionais de carater marcadamente pedagogico e cujos
posicionamentos representam uma visao institucional, o que explica nao ter
optado pelos PDIs'®, cuja natureza enfatiza aspectos administrativos,
gerenciais e estratégicos focados em metas a serem alcangadas em periodos
de tempo definidos. Sei que, ao optar por uma viséo institucional, abri m&o de

buscar por possiveis diferencas de discursos entre cursos e areas do

% 330 frequentes os PDIs que, em sua estrutura, incorporam como um de seus itens o PPI.
Mesmo nesses casos, as caracteristicas dos PDls continuam voltadas ao estabelecimento de
metas, estratégias de alcance das metas e modos de acompanhamento e avaliagdo do
planejado. O planejado envolve questbes de estrutura fisica, ampliacdo de cursos, novas
relacbes com o mercado e a comunidade, entre outras questdes, além dos compromissos
pedagodgicos e curriculares (voltados ao ensino, a pesquisa e a extensdo) necessarios a
formacgéao do egresso.
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conhecimento. Entendo também que deixo em aberto futuros estudos que
poderao ser realizados a partir da ampliagdo de materiais e até por meio de
comparagdes. Nao ignoro outras possibilidades analiticas, mas precisei fazer
escolhas que me permitissem chegar a alguns resultados uteis para o
presente, pois possibilitam que se visualizem forgcas existentes no jogo
discursivo que constitui a docéncia universitaria.

Castro (2009, p.421), apoiado em Foucault, trata verdade como um
conjunto de “procedimentos que permitem pronunciar, a cada instante e a cada
um, enunciados que serdo considerados como verdadeiros”. A producédo da
verdade ndao se da num terreno firme e limpo, nem ocorre de modo direto,
harmonioso e tranquilo; pelo contrario, a verdade é produzida no jogo, no
enfrentamento continuo. Aquilo que se “denomina verdade é estabelecido pelo
jogo de regras, pela ordem do discurso que condiciona esses saberes, e ndo
pela ordem das coisas ou das palavras” (CANDIOTTO, 2013, p.28). Portanto, a
verdade “estd no discurso e ndo no homem, porquanto este emerge na
historicidade do préprio discurso” (CANDIOTTO, 2013, p.29). Aquilo
normalmente denominado como verdade constitui “efeito da vontade (histérica)
de verdade” observada na articulagao entre “estratégias de poder e tecnologias
de saber. [...] configura a justificacdo racional de sistemas excludentes de
poder que atuam nas praticas institucionais e cientificas” (CANDIOTTO, 2013,
p.50).

A verdade, a produgao do verdadeiro, insere-se em uma vontade de
verdade que, “como outros sistemas de exclusao, apoia-se sobre um suporte
institucional: € ao mesmo tempo reforcada e reconduzida por toda uma
espessura de praticas como a pedagogia” (FOUCAULT, 2012, p.16-7); essa
vontade de verdade apoiada institucionalmente “tende a exercer sobre outros
discursos uma espécie de pressdo e como que um poder de coergao’
(FOUCAULT, 2012, p.17). Se considerada a materialidade com a qual
problematizo a constituicdo da docéncia na educagao superior, essa espécie
de poder coercitivo da vontade de verdade atua sobre, com e a partir dos
projetos institucionais, de maneira a constituir verdades que mobilizam e fazem
a acao docente e a docéncia. Reconhego que esta Tese esta também
atravessada por uma vontade de verdade, e ndo poderia ser diferente. Afinal,

nao fico de fora do jogo quando fago criticas, € por estar nele que tenho
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condigbes de problematizar e oferecer contribuicbes para que encontremos no
campo da educagdo e da pedagogia universitaria outras formas de ser, de
resistir e de fazer pedagogia.

Os posicionamentos das IES sobre a docéncia permitem-me olhar para
uma superficie onde se constitui o que se tem convencionado ser “boa
docéncia”. Tal caracterizagcdo se faz na articulacdo de trés dimensdes: a
dimensédo da humanizagéo, a do mercado e a do conhecimento e tecnologia.
Esse posicionamento emerge dos discursos que encontrei nos PPls, a partir
dos quais busquei estabelecer uma trama, enxergar os fios que sustentam e
orientam a docéncia na educacdo superior num cenario marcado fortemente
pelo mercado, por um imperativo cientifico e tecnologico cada vez maior e
também por demandas académicas crescentes de humanizagao e de reviséo
do carater de mercadoria atribuido hoje a educacgéao superior.

Em relacdo a cada uma das dimensdes, busquei elementos que
pudessem identifica-las e caracteriza-las. Nao o fiz como forma de separa-las
ou fragmenta-las, mas mobilizada por intengbes didaticas e analiticas. Na
identificacdo e caracterizacdo da dimensdo da humanizagcdo, mobilizei os
elementos dos PPls referentes aos principios humanistas que relacionam a
educacao com a transformacao de homens e mulheres e da sociedade, com a
mudanga de uma condicdo a partir do aprimoramento do humano. Estéo
presentes nessa dimensdao excertos que se estruturam em torno da
compreensao de que a universidade tem como principios e objetivos a
formacao do sujeito racional, ético, critico, responsavel, autbnomo, e para isso
trabalha de forma a promover a aquisicdo de valores e virtudes como justicga,
solidariedade, liberdade, democracia, dignidade. A dimensao faz ver o homem
e a mulher potentes, o agente, aquele que age, que atua, que opera (CUNHA,
2007). Também se apresenta nessa dimensao a formagdo do humano no
aspecto de sua intelectualidade, de sua capacidade de pensamento orientada
pela racionalidade.

Na dimensdo do mercado, reuni os excertos do material que apontam a
presenca de uma logica mercantil e de orientagdo empresarial na constituicao

da docéncia. Considerei manifestacdo dessa logica a forte indicagdo da
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inovacdo' e do empreendedorismo como caracteristicas do perfil dos
egressos, bem como a vinculagdo da inovagcdo e do empreendedorismo a
producdo de pesquisa e tecnologia e a metodologia de ensino, o que se
apresenta em muitos dos principios institucionais, a exemplo de seus objetivos
ou missdo. A presenca de competéncias do mercado de trabalho'® como
orientadoras das propostas curriculares dos cursos; a preocupagcdo com a
eficiéncia e a rapidez nas respostas dos egressos aos problemas e situag¢des
da profissao; a parceria com empresas e com o mundo do trabalho como
orientadora das alteragdes curriculares nos cursos; as habilidades buscadas,
como lideranga, criatividade, flexibilidade e capacidade de atingir metas e de
trabalhar em equipe, sdo outras indicagdes do que considero dimensido do
mercado na constituicdo da docéncia. Ainda nessa dimens&o, estdo a nog¢ao de

meritocracia'®

(orientada a avaliagdo do desempenho dos professores para
progressao na carreira) e a posi¢ao da universidade como uma prestadora de
servico (orientada a empregabilidade dos egressos e ao atendimento das
demandas de seus clientes, os alunos). Esta ultima compreenséo aproxima-se

muito da concepgao da universidade como agéncia, como “lugar onde se

%7 Retomo o posicionamento de que se trata de um tipo especifico de inovacgéo, orientada a

producéo de solugdes criativas as demandas do mercado; inclui a inovagao das metodologias
de ensino a serem empregadas na formagéo de egressos capazes de promover habilidades e
competéncias como: trabalho em equipe, eficiéncia produtiva, competitividade, rapidez na
solugdo de problemas, entre outras. Também implica a inovagdo nas IES, em suas
constituicbes organizativas e funcionais, que passam a orientar-se pela légica da empresa,
assumindo eficacia e eficiéncia, capacidade de atender a demandas e interesses da clientela,
quadro funcional “enxuto” e produtivo, saude financeira e outros mais como principios.

% Aponto o reconhecimento, em outros momentos deste texto ja indicados, da vinculacdo
intrinseca entre a educacgao superior e o0 mundo do trabalho. Aproveito para diferenciar meu
posicionamento ante mercado de trabalho — dimensao de atuacao profissional onde imperam
elementos relacionados a produtividade, a competitividade, a concorréncia ao
empreendedorismo, a inovagao técnica, ao pragmatismo, enfim, a uma loégica empresarial. O
mercado de trabalho constitui-se em “lugar” (abstrato) onde o conjunto de ofertas e de
demandas de emprego se confrontam e se ajustam, requerendo elementos contextuais e
histéricos (OLIVEIRA; PICCININI, 2011) — e mundo do trabalho — dimensdo da atuacdo
profissional em que se articulam de modo complexo elementos do mercado de trabalho, do
conhecimento técnico da profissdo, das implicagdes culturais, sociais e outros fatores além da
funcéo laboral em si. Nele estdo presentes atividades materiais, produtivas, e os processos
sociais inerentes a realizacdo de um trabalho, conferindo-lhe significados no tempo e no
espaco (FIGARO, 2008).

1% Essa relacdo direta entre meritocracia, avaliagdo de desempenho e progresséo de carreira
ndo se apresenta explicitamente nos materiais referentes a IES publicas, que tém as
progressodes de carreira vinculadas a outros elementos. Isso ndo significa, contudo, que uma
l6gica meritocratica ndo esteja presente nestas IES (assim como naquelas de natureza
administrativa privada), como indicam os excertos que se apresento mais adiante,
destacadamente nas paginas 161 e 172.
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tratam negocios”, nas palavras de Cunha (2007, p.43), uma empresa
especializada na prestacao de servigos (FERREIRA, 1999).

Na terceira dimensao a constituir a docéncia na educagao superior, a
dimensédo do conhecimento e tecnologia, reuni excertos que dao conta da
relacdo do conhecimento em trés diregdes: (1) no sentido da docéncia — o que
inclui a formacao para o ensino e para a pesquisa, assim como o conhecimento
especifico da area de atuagdo do professor; (2) no sentido da formacéo
profissional proporcionada pelo curso ao egresso; (3) no sentido da produgao
do conhecimento por meio da pesquisa — docente e discente — e do valor que
isso representa em termos do que a instituicdo considera qualidade. Os
excertos indicam que o conhecimento ganha valor na medida em que
demonstra usabilidade (esta orientado a aplicagdo cotidiana, a solugao de
questdes-problema) e a partir da possibilidade de demonstrar produtividade
(em relacao especialmente ao professor).

A apresentacdo e exploragdo das dimensbes, para esta Tese,
expressam enunciacdes que, ao se articularem a outros atravessamentos
sociais, culturais, tecnoldgicos, econdmicos, financeiros e de mercado,
constituem distintas verdades sobre a constituicido da docéncia na educacao
superior. Essa separagao em dimensdes tem uma funcdo didatica, pois no
cotidiano nao se distinguem com facilidade.

Como ja apresentado no Capitulo |, minha aproximagdo do material
considerou inicialmente um olhar orientado a aspectos previamente
selecionados: (1) processos formativos/principios institucionais; (2)
docéncia/professor (dimensao que agrega as informacgdes dos PPls referentes
ao professor, ao perfil que a IES espera dele ou ao exercicio da docéncia); (3)
ensino; (4) aluno/perfil de egresso; e (5) aprendizagem. Essa definigdo prévia
sustentou-se no entendimento de que a docéncia nao é e nao se apresenta de
modo isolado; ela se constitui pelas relagdes complexas entre muitos fatores,
internos e externos as IES e ao professor; possui como constituintes
dimensbes profissionais e pessoais, filosoficas, socioldgicas, politicas,
econdmicas, pedagogicas, cientificas, técnicas, psicolégicas e outras mais. Na
impossibilidade de tratar cada uma e todas as dimensdes que constituem a
docéncia, fiz uma escolha. Uma escolha guiada pelo entendimento de que um

PPI € uma materialidade que representa um posicionamento, um compromisso
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institucional oficial. Isso faz com que as manifestagcdes que ali se apresentam
referentes aos principios e a missao da instituicdo, ao perfil do aluno ou a
compreensao do que seja a aprendizagem, impactem na docéncia, além das
manifestagdes institucionais sobre a docéncia/professor e o ensino, que tém
relagdes mais explicitas e diretas com meu interesse de pesquisa.

Os movimentos seguintes (cujos detalhamentos foram apresentados no
Capitulo |, se¢do 1.2.3) foram-me possibilitando construir o posicionamento de
que a docéncia na educacgao superior se constitui, no presente, por um forte
apelo a dimensdo da humanizagdo, do mercado e do conhecimento e
tecnologia. Retirei do material de pesquisa excertos e organizei-os em quadros
correspondentes a cada dimensao, destacados no inicio dos textos que tratam
da analise por dimensdo. Quando necessario, fiz uso dos excertos como

citagbes diretas e indiretas no corpo do texto.

6.1.1 A dimensao da humanizagao

“[...] o conhecimento se faz possivel por meio de um complexo de relagdes e praticas
emancipatérias, de uma educacéo pautada na liberdade e autonomia dos sujeitos, na

construcéo de sua identidade e na percepcao de habilidades reflexivas que sejam
efetivamente transformadoras, intervenientes e fundamentadas” (PPI IX, 2014, p.26).

O que nesta Tese se apresenta organizado de modo a compor o que
chamo dimensdo da humanizagdo na constituicido da docéncia na educagéao
superior no presente traz consigo elementos de aproximagao dos ideais
humanistas. Considero tais ideais aqueles sustentados pela ideia da existéncia
de uma esséncia para 0 homem, que — emancipado e autbnomo porque
ilustrado, esclarecido — atuaria sobre si e a sociedade para tornar ambos
melhores, mais humanos (o que, coerentemente com os ideais humanistas,
implica, principalmente, ser mais e mais orientado pela razao) e orientados a
alcancgar algo que esteja projetado, um lugar aonde chegar.

Estdo presentes nessa dimensao excertos que se estruturam em torno
da compreensdo de que a educagao escolar cabe a formacao do cidadao ético,
critico, responsavel, autbnomo, que se edifica pelo esclarecimento, pelo
desenvolvimento da razdo. O trabalho educativo passa a promover a aquisicao
de valores e virtudes, como justica, solidariedade, liberdade, democracia,

dignidade. A dimensao da humanizagao relaciona-se a compreensao do que os
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documentos apresentam como formacao integral, caracterizada como aquela
voltada a formagédo do egresso enquanto pessoa, profissional e cidaddao. No
Quadro IV, apresento alguns dos excertos que reconhego como pertencentes a
essa dimensao.

Quadro IV: Dimensao da humanizacgao

v' A misséo da instituigdo é produzir e difundir conhecimentos que promovam a melhoria da
qualidade de vida e formar cidaddos competentes, com postura critica, ética e humanista,
preparados para atuarem como agentes transformadores (PPI I, 2006, p.9).

v Oportunizar situagdes de aprendizagem que possibilitem a formagdo do cidadao
comprometido com a realidade que o cerca, atuando de forma critica e responsavel, tendo
condi¢des de participar e produzir em um mundo de constantes mudancgas (PPI I, 2013,
p.35).

v'[...] possibilita a Universidade contribuir para a formagao integral do ser humano — como
pessoa, como cidadao e como profissional aberto para o seu tempo e voltado para o futuro
(PPILIII, 2011, p.10).

v'[...] definir quais sdo suas fungdes em atencdo as demandas de uma sociedade que prima
por humanizagao, por qualidade de vida, por justica social e por sustentabilidade (PPI VI,
2012, p.8).

v [...] formacao integral que fomente criticamente seus educandos ao pleno desenvolvimento
profissional e pessoal, como cidadaos (PPI VII, 2008, p.7).

v' [...] individuos que adquiram conhecimentos e capacidade de auto-aprendizado, e
desenvolvam atitudes e habilidades que possibilitem o desempenho profissional
competente, critico e ético, com perspectiva humanistica, fundamentada no trabalho em
equipe multiprofissional [...] (PPI VII, 2008, p.10).

v [...] tem como MISSAO a produgéo e socializagdo do conhecimento qualificado pela sélida
base cientifica, tecnoldgica e humanistica, capaz de contribuir com a formacéo de cidadaos
criticos, éticos, solidarios e comprometidos com o desenvolvimento sustentavel (PPI VI,
2010, p.11).

Fonte: Elaborado pela autora.

Os excertos apontam para o que chamo de trés diregdes. A primeira
delas esta articulada a compreensdo da universidade como uma instituicdo
comprometida — e talvez, mais do que isso, responsavel — com uma
transformacao da sociedade. Isso pressupde que a sociedade tal qual esta, tal
qual é, precisa ser modificada, precisa tornar-se outra. Nesse tornar-se outra,
entrariam em acao as universidades no sentido de que seriam instituicdes
capacitadas, autorizadas a formacdo de homens potentes para operar as
transformacgdes; homens que teriam desenvolvido, pela educagao, consciéncia
critica e atitudes que “permitam alteragdes nos valores, nas aspiragdes e nos
comportamentos das pessoas, para o enfrentamento dos desafios atuais e

vindouros, atuando como agentes transformadores” (PPI Il, 2013, p.54-55).
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Essa vinculacao entre a formagao de um determinado tipo de homem e
de mulher e a atuacdo ou funcdo da universidade traz aproximagbdes com a
nogao de esclarecimento, tdo cara a pedagogia moderna. Tendo a
universidade trabalhado na dire¢ao do esclarecimento do homem, ou seja, na
direcdo de que ele supere a incapacidade de servir-se de seu proprio
entendimento sem a necessidade de ser tutelado (KANT, 2005), o homem se
faz capaz de operar transformacdes, exercer sua autonomia. Tal autonomia
significa ser capaz de se autodeterminar a partir de sua prépria vontade,
segundo suas leis e escolhas, do que deriva a nogéo de responsabilidade pelos
préprios atos, segundo Sepe (2013), e responsabilidade pela sociedade.

Ao apontar a presenca desses elementos nos PPls, ndo assumo uma
posi¢ao binaria. Oriento-me por problematizar, ou seja, por adotar uma atitude
de abertura do pensamento, como diria Cardoso (1995), por aceitar uma
possibilidade que convoca a pensar sobre, a interrogar o pensamento, a
desnaturalizar o que tomamos como “proprio” da educacdo superior, do
professor ou da docéncia. Mesmo Biesta (2013, p.20), ao organizar suas
criticas ao humanismo, afirma que “ndo ha duvida de que o humanismo tem
sido uma estratégia importante e em alguns casos bem-sucedida de
salvaguardar a humanidade do ser humano”.

A educacgdo, compreendida como uma agdo sobre a vida de alguém
(BIESTA, 2013), tem o compromisso e traz como resultado tornar essa vida
sobre a qual intervém mais humana, o que, segundo a racionalidade presente
nos PPls, significa ser mais autbnoma, mais esclarecida, mais apta a fazer uso
da razdo para uma atuagdao consciente, libertadora e transformadora. A
universidade estaria focada no cultivo da pessoa humana ou da humanidade
do individuo (BIESTA, 2013). A docéncia, na 6tica do humanismo, opera com o
virtual, com o que esta no homem em poténcia (NOBREGA, 2001). E a ideia do
homem e da mulher educados na razdo que atuam segundo sua autonomia na
transformacao de si e da sociedade em direcdo a um ideal de sociedade e de
humano. E esse entendimento do humanismo que “circula’” nos documentos
que constituem a materialidade de analise para esta Tese.

As universidades consideram esse compromisso com a transformacéao
da sociedade como uma missao possibilitada pelos conhecimentos e praticas

diarias produzidas na instituicdo (PPI I, 2006), cujos significados “permitam a
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interpretacdo da realidade e sua transformacao” (PPI Ill, 2011, p.14). Isso faz
do aluno “um cidaddo capaz de um envolvimento importante no quadro das
mudangas sociais” (PPI IV, 2000, p.8), além de alguém “reconhecido em sua
potencialidade transformadora” (PPI 1X, 2014, p.27).

O que Biesta (2013) considera pedra angular das abordagens criticas da
educacao é o mesmo ideal de autonomia racional presente no humanismo.
Para o autor, em ambas as linhas, a educacao passou a ser o “processo que
ajuda as pessoas a desenvolver seu potencial racional para que possam se
tornar auténomas” (BIESTA, 2013, p.19). E a emancipacéo pela educacdo o
foco da atuacdo da universidade, que, assim, “traz para fora”, faz vir a tona,
uma liberdade potencial e orientada pela razdo capaz de fazer dos homens e
das mulheres aqueles que atuam intencionalmente na transformacdo da
sociedade. Ainda na perspectiva do entendimento humanista de ter na
educacao um processo de formagcao do “agente”, o conhecimento de mundo
deve proporcionar “a todos os conhecimentos e atitudes adquiridos o elemento
pragmatico, de modo que eles ndo sirvam simplesmente para acrescentar o
saber da Escola e sim para organizar e guiar a vida concreta”® (FOUCAULT,
2013, p.51). E esse carater que faz do conhecimento algo potente, ao que
estdo condicionadas a emancipacgao e a autonomia.

A segunda direcdo para a qual apontam os excertos articula-se a
formagdo do egresso ndo restrita a formagdo profissional, tratando de uma
“formacao integral que fomente criticamente seus educandos ao pleno
desenvolvimento profissional e pessoal, como cidadaos” (PPI VII, 2008, p.7),
uma vez que a formagado profissional “é, fundamentalmente, uma formacao
para a humanidade” (PPI I, 2006, p.15). Uma formagdo compreendida como
integral € aquela que “forma profissionais competentes, cidadaos criticos e
seres humanos solidarios, todos com autonomia intelectual, politica e ética”
(PPI VI, 2012, p.34).

Os PPIs fazem muitas mengdes aquilo que compreendem como ideal de
formacdo e que passa a compor essa formagéo integral, no sentido de uma

formacdo orientada por valores como cidadania, solidariedade, justiga,

* Tradugdo livre de: “a todos los conocimientos y aptitudes adquiridos el elemento pragmatico,

de manera que ellos no sirvan simplemente para acrecentar el saber de la Escuela, sino
ademas para organizar y guiar la vida concreta”.
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democracia, liberdade e ética, apenas para citar alguns. Trata-se de apresentar
propostas formativas que tém “a pessoa humana como centro de sua acao,
procurando sempre a justica, a fraternidade, a igualdade no relacionamento
entre as pessoas, no espirito de liberdade com responsabilidade com vistas ao
bem comum” (PPI Il, 2013, p.37). O cidadao que serve de referéncia as
propostas formativas das universidades tomadas para estudo é um cidadao
concebido como critico, consciente, responsavel — homens que “defendam
valores e agdes embasados na ética, na justica, na dignidade e na
solidariedade” (PPl V, 2011, p.10), que possam atuar “no sentido da superacéao
da pobreza, da intolerancia, do analfabetismo, da fome, da degradagdo do
meio ambiente e de todas as formas de violéncia e de exclusado individual e
social” (PPI VI, 2012, p.27), devendo “ser dotado[s] de autonomia, de senso
critico e de responsabilidade, em uma perspectiva humanistica” (PPl VII, 2008,
p.19).

Parece-me que essa perspectiva de formacdo integral considera a
complementaridade entre uma formacao profissional orientada para e pelo
mercado e uma formacéo considerada “humanizada”, orientada a uma espécie
de natureza humana benévola, solidaria, bondosa, filantrépica. Um primeiro e
apressado juizo poderia pensar que a formagado integral, que, em tese,
considera ambas as dimensdes, € incoerente e até contraditoria. Um pouco
mais de cuidado no olhar permite pensar na complementaridade do homem e
da mulher formados para produzir e adequar-se, inserir-se; apresentar
habilidades relacionais que se orientem ao consenso, ao equilibrio, a harmonia.
O trabalho com e sobre o sujeito que se da pelo discurso da diversidade, da
tolerancia e da inclusdo é um exemplo de formacdo integral ou além da
dimensao profissional e técnica, tido como util, que serve para guiar a vida
concreta: uma vida que precisa de todos, da inclusdo de todos no mesmo
projeto de sociedade.

A terceira direcdo dessa dimensdo compreende excertos do material que
estdo articulados ao entendimento da racionalidade como caracteristica
inerente ao humano, uma vez que se considera que “ndo ha atividade humana
que nao esteja respaldada por algum tipo de atividade cognitiva, portanto, em
alguma atividade teodrica [...]; ndo ha pensamento fora do fazer humano” (PPI |,

2006, p.68). O aluno “deve desenvolver um certo conjunto de atributos
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intelectuais, com os quais podera ser capaz de lidar com matérias complexas
[...] além de adquirir informagdes, deve adquirir condigdes para pensa-las” (PPI
IV, 2000, p.12).

A docéncia vé-se impactada diretamente no que diz respeito a
compreensao sobre o ensino, tido como a forma “por exceléncia, através da
qual o conhecimento se legitima como mediagdo para o homem construir sua
condicdo de existéncia”, que, com isso, contribui “para o processo de
humanizacdo através da capacitagdo dos alunos” (PPI VI, 2012, p.49). O
professor € conduzido a lida com o conhecimento de modo que este se facga
possivel por meio de um complexo de “relagdes e praticas emancipatorias, de
uma educagao pautada na liberdade e autonomia dos sujeitos, na construgao
de sua identidade e na percepcdo de habilidades reflexivas que sejam
efetivamente transformadoras, intervenientes e fundamentadas” (PPI 1X, 2014,
p.40).

Olhar para o conjunto desses excertos possibilita-nos reconhecer nele
tracos da educacdo moderna, cujo foco recai no cultivo da humanidade do
individuo, que esta “baseada numa verdade particular sobre a natureza e o
destino do ser humano, enquanto a conexdao entre a racionalidade, a
autonomia e a educacao” (BIESTA, 2013, p.19). Esta a educagao nao somente
comprometida com a transformacdo, mas é profundamente responsavel por
ela, por fazer do homem e da mulher o melhor que eles possam ser, 0 que
implica fazer com que alcancem mais e maiores niveis de racionalidade, que
desenvolvam sua racionalidade para alcangar autonomia.

O humanismo, que para Biesta (2013, p.20) representa a pressuposi¢cao
de que “é possivel conhecer e articular a esséncia ou a natureza do ser
humano e usar esse conhecimento como um fundamento para nossos esforgos
politicos e educacionais”, organiza-se na forma de um conjunto de discursos
que inventou o homem de esséncia invariavel — invencdo recente que, de
acordo com Castro (2009), tem cerca de 200 anos. O humanismo possibilitou
que ‘0 homem sonhasse o homem para o homem” (BIESTA, 2013, p.20), um
homem que, pelo cultivo da humanidade, seria transformado e entdo um dia
estaria em condigdes de realizar-se como homem porque racional, autbnomo e
pronto para ser feliz. E nessa possibilidade de sonhar e edificar o homem e a

mulher pelo cultivo, pela educacio, que o papel da instituicdo escola encontra
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sua maior justificativa. E isso o que apresenta como sua mais profunda funcéo,
€ com o que se identifica e pelo que se responsabiliza.

No texto de Kant (1996) Sobre a Pedagogia, o filésofo afirma que a
educacao nao deve ocorrer conforme o presente, e sim de acordo com um
estado melhor da espécie humana, possivel no futuro, ou seja, conforme a
ideia de humanidade e de seu completo destino. Esse é, como diz o proprio
Kant (1996), um principio da maior importancia. Os excertos que compdem o
material de analise trazem consigo a ideia da existéncia de uma esséncia de
homem/aluno/egresso.

A educacdo, que para o humanismo tem papel fundamental na
constituicdo do humano — vejamos a posigao de Kant (1996), para quem so6
por meio da educagdo o homem pode tornar-se homem —, sustenta uma
compreensao de docéncia cuja fungdo estaria em produzir ou liberar o
potencial racional e de autonomia do ser humano (BIESTA, 2013). Uma
docéncia capaz de fazer do aluno um agente, aquele que opera
transformacgdes; uma docéncia como potencializacdo intencionalmente
orientada e guiada por um ideal de sujeito a construir; a agdo que opera no
intervalo entre o que se tem e o que deseja ter, onde chegar — 0 homem e a
mulher como devam ser, capazes de atuar segundo sua liberdade de escolha,
uma liberdade sustentada pela razéo.

A presenca do discurso moderno na educagao superior pode ser olhada
com certo estranhamento se a considerarmos num contexto como o do
presente, em que a solidez, a exatidao e a pureza da racionalidade, tao caras a
Modernidade, parecem dar lugar a liquidez, ao carater sempre fluido, mutante e
instavel da experiéncia, como traz Veiga-Neto (2012), utilizando-se dos termos
de Bauman. O presente parece nao ter mais espago para o sujeito idealizado
pelo lluminismo, mas parece seguir indicando para outros tipos sujeitos, para
outras idealizagbes que apontam um sujeito que, paradoxalmente, é tanto mais
flexivel quanto mais moldavel, tanto mais autbnomo quanto mais controlavel
(VEIGA-NETO, 2012), para quem a instrugao, a educacéo escolarizada, segue
sendo condicao de constituicio.

Sem deixar de lado a inquietagcdo, caberia pensar sobre se isso
efetivamente se constitui em estranhamento, ou seja, se o chamamento aquilo

que considero presenca do humanismo na concepg¢ao da docéncia na
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educacgao superior é estranho, incoerente, incompativel com uma nocédo de
sujeito que, me parece, segue sendo compreendido como aquele que deve ser
conduzido de modo a tornar-se melhor. Esse sujeito deve transcender na
direcdo de um ideal existente (a priori) e, por ser melhorado em suas
potencialidades, torna-se mais apto e mais capaz — no caso da logica
empresarial que se apresenta —, mais util a edificacdo da sociedade. Aqui
entendo que, se os ideais formativos ou o tipo sujeito foram alterados, a légica
operativa da escola e da docéncia, por extensdo, segue sendo a mesma da
Modernidade.

E possivel que o que se apresenta n3o seja uma situacéo de incoeréncia
ou incompatibilidade, mas a elaboracéo possivel em termos de educacao. Uma
especie de sintese que responde a este tempo e espago nos quais se
encontram as |IES, a docéncia e os professores, em que, parece, a “nova”
sociedade ndo consegue apontar para os “velhos” sujeitos que ainda esperam
com clareza e certeza, com solidez e exatidao, o que ha, definitivamente, de

“novo”.

6.1.2 A dimensao do mercado

“O espirito analitico-critico, a inovagéo de solugdes, a empregabilidade e o empreendedorismo,
entre outras, sdo qualidades desenvolvidas no processo de formagao do académico e por
desenvolver neste caracteristicas desejaveis como autoconfianga, lideranga e versatilidade”
(PP1 11,2013, p.38).

Os excertos organizados para compor essa dimensdo apontam a
presenga da logica do mercado na constituicdo da docéncia. Ao trazer esses
elementos como constituintes da docéncia e a partir deles construir reflexdes,
nao estou desconsiderando a necessaria vinculagao da educacao superior, que
traz consigo o propdsito da profissionalizagao dos egressos, com o mercado. A
lida com o material de pesquisa foi orientada, lembro, pela busca por discursos,
por verdades que constituam a docéncia. Ha, na materialidade dos discursos
presentes nos PPIs, a verdade de que a educagao superior (e a docéncia) se
orienta por e para uma légica de empresariamento que faz da universidade
uma agéncia, um “lugar onde se tratam negocios” (CUNHA, 2007, p.43), lugar
de prestacdo de servicos, de atendimento a interesses de mercado, que, ao

que parece, passa a ser tomado como sinébnimo de sociedade.
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Os posicionamentos ali apresentados poderiam sugerir, a priori,
diferencgas significativas quanto as relagdes que estabelecem com o mercado
ou manifestacbes diferenciadas quanto ao que diz respeito a presenca da
l6gica de mercado em seus documentos. Nao € o que ocorre. Com isso,
reconheco a presenca de elementos que representam a légica de mercado e
de empresariamento da educacdo superior em ambas as modalidades
administrativas de IES.

Os discursos dessa ou de outra dimensdo que analiso ndo sao
exatamente os mesmos no sentido de estarem reproduzidos tal e qual num e
noutro documento. Ha diferencas de intensidade e explicitacdo. Contudo, a
dimensédo do mercado manifesta-se em qualquer que seja a natureza
administrativa das IES. N&o afirmo, com isso, que a IES esteja apenas
apresentando sua relagao intrinseca com o mundo do trabalho, uma vez que
Ihe cabe a formacgao dos quadros profissionais e isso demanda vinculagdo com
o mercado. Refiro-me a presenga de uma logica, de uma forma mais ou menos
organizada e coerente que orienta certo modo de pensar, entender, posicionar-
se, agir. Uma logica em que prevalecem elementos relacionados a
produtividade, a competitividade, a concorréncia, ao empreendedorismo, a
inovacao técnica, ao pragmatismo e ao ajuste entre o conjunto de ofertas e de
demandas de emprego.

Em relagdo a presenca desses elementos em documentos de IES de
natureza tanto privada quanto publica, Peroni (2016) aponta a reorganizagao
das fronteiras entre o publico e o privado e afirma que, no presente, tanto a
sociedade civil quanto o Estado s&o igualmente atravessados por interesses
mercantis. A presencga desses interesses diluidos e disseminados em todos os
ambitos sociais e politicos traz prescrigdes de racionalizagdo de recursos,
justificadas por demandas sociais e de mercado. Assim, de acordo com a
autora, a competicdo torna-se o mecanismo regulador, e o privado define o
conteudo da educacgao (mesmo da educagao publica), no que ela denomina de
processo de mercadificagdo da educacéo publica.

Sao manifestagcbes dessa loégica a indicagcdo da inovagdao e do
empreendedorismo como caracteristicas do perfil dos egressos; a vinculagao
da inovagao e do empreendedorismo a produgao de pesquisa e tecnologia; o

estimulo a metodologia de ensino “inovadora” e orientada pela aprendizagem.
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Ao apontarem como determinantes na formagao do egresso as competéncias e
habilidades, os documentos valorizam eficiéncia e rapidez nas respostas aos
problemas e situagdes da profissdo, além de lideranca, criatividade,
flexibilidade e capacidade de atingir metas e de trabalhar em equipe, como
caracteristicas desejaveis ao egresso. A questdo de prestar servigos, como
agéncia que atende aos interesses de outrem, coloca as IES o valor da
parceria com empresas e com o mundo do trabalho como orientadora das
alteragdes curriculares nos cursos. Os excertos dos documentos possibilitam
ver também a articulacdo dessa dimensdo com a nog¢do de meritocracia
orientada a avaliagdo do desempenho dos professores para progressao na
carreira (este um elemento ausente nos documentos de IES publicas) e de
posicionamento da universidade como uma prestadora de servico ao mercado
de trabalho, orientada a empregabilidade dos egressos e ao atendimento das
demandas de seus clientes, os alunos. Excertos relacionados a essa dimensao

compdem o Quadro V.

Quadro V: Dimensao do mercado

v' Considerar os resultados da Avaliagdo Institucional nos processos de ingresso e ascensao
na carreira docente. [...] Incentivar e apoiar a elaboracdo e a publicacdo de material
didatico. Zelar pelo cumprimento integral do horario de aula [...] (PPI I, 2006, p.21-2) [...]
Valorizar a atividade de extensdo com vistas a progressdo no Plano de Carreira (PPI I,
2006, p.32).

v’ Identificar estudantes com inaptiddo para a area do conhecimento a qual se vinculam e
encaminha-los para servigos de orientagdo psicopedagdgica e aconselhamento, com vistas
ao redirecionamento profissional (PPI |, 2006, p.23).

v' Dai a importancia de se relacionar aos conteudos técnicos e cientificos, o carater da
inovacao, uma vez que esta capacidade permite iniciar um processo empreendedor (PPI I,
2013, p.50).

v" O profissional deve ser capaz de dar respostas concretas e imediatas aos problemas que
surgem em sua atividade diaria, quando engajado no mercado de trabalho (PPI II, 2013,
p.38).

v' Sao igualmente importantes as parcerias interinstitucionais e os convénios de cooperacao
que, além de contribuirem para a qualificagdo profissional na perspectiva da educagao
continuada, captam novas demandas a serem contempladas nos curriculos para garantia

de uma formagédo inovadora, atenta as transformagdes contemporaneas (PPI IIl, 2011,
p.20).
v [...] capacidade para trabalhar em grupo, gerenciar processos para atingir metas, trabalhar

com prioridades, avaliar, lidar com as diferencas, enfrentar os desafios das mudancas
permanentes, resistir a pressdes, desenvolver o raciocinio légico-formal aliado a intuicao
criadora, buscar aprender permanentemente, e assim por diante (PPI VI, 2012, p.50 e 51).
v Il — Tomada de decisdes: [...] capacidade de tomar decisdes visando o uso apropriado,
eficacia e custo-efetividade da forga de trabalho, de medicamentos, de equipamentos, de
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procedimentos e de praticas [...] IV — Lideranca: assumir posi¢cdes de lideranga [...]
compromisso, responsabilidade, empatia, habilidade para tomada de decisoes,
comunicacdo e gerenciamento de forma efetiva e eficazz V — Administracdo e
gerenciamento: aptos a tomar iniciativas, fazer o gerenciamento e administracdo tanto da
forca de trabalho quanto dos recursos fisicos e materiais e de informacéo, [...] serem
empreendedores, gestores, empregadores ou liderangas na equipe de saude (PPl VI,
2008, p.23).

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao enunciarem a presenca de uma racionalidade empresarial e de
mercado na educagao superior que se insere em um tempo marcado pela
l6gica neoliberal, os documentos referenciam um modo de docéncia que tem,
entre suas qualidades, o empreendedorismo e a inovagao. Trata-se, pois, de
uma docéncia potente, capaz de fazer do egresso um agente, apto e capaz de
operar no sentido de ser util e adequado aquilo que dele se espera, nao
apenas como execucao de atividade profissional, mas também em termos de
atuacdo como homens e mulheres deste tempo. E nessa direcdo que estdo os
destaques articulados a partir do entendimento da universidade como
instituicdo que presta servigo a sociedade, buscando, “na oferta de servigos
educacionais com alta aplicabilidade em seus distintos cenarios [...] atender as
demandas de formagao advindas do processo socioeconémico” (PPI Il, 2013,
p.40). A universidade tem, nesse prisma, que “formular e implementar
processos inovadores e ageis [...] € capacitar e gerir os recursos humanos
através de gestdo do conhecimento” (PPl IV, 2012, p.28). Também esta
evidenciada a preocupac¢ao das universidades em atender as demandas do
mercado de trabalho, uma vez que o aluno devera “ser capaz de dar respostas
concretas e imediatas aos problemas que surgem em sua atividade diaria
quando engajado no mercado” (PPI IV, 2012, p.81). Nesse mesmo sentido, o
aluno precisaria ser preparado para “agir, em situagbes previstas e nao
previstas, com rapidez e eficiéncia, articulando conhecimentos tacitos e
cientificos a experiéncias de vida e laborais [...] vinculadas a ideia de solucionar
problemas” (PPl VI, 2012, p.53-4). Essa manifestagcédo institucional segue
indicando a percepcédo da universidade como organizagdo que tem com o
aluno e com a sociedade/mercado uma relagao de clientela, pois cabe a ela e
aos professores “compreender e atender as necessidades e expectativas dos
alunos” (PPI VI, 2012, p.74).
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A preocupagao com que os professores desenvolvam processos de
ensino-aprendizagem eficientes (PPl |, 2006) vem acompanhada da
compreensao de que esses processos visem a “promover e subsidiar o
atendimento das necessidades sociais e da diversificagdo do mundo do
trabalho” (PPl 1, 2006, p.20). Essa relagédo universidade/mercado que se
organiza pelo atendimento, pela primeira, das demandas do segundo também
possui no estabelecimento de parcerias com empresas uma de suas formas de
manifestacdo. As parcerias sao entendidas como positivas e necessarias, visto
que, “além de contribuirem para a qualificacdo profissional [...] captam novas
demandas nos curriculos para a garantia de uma formacgéo inovadora, atenta
as transformacgdes contemporaneas” (PPI Ill, 2011, p.20). O mercado funciona
como orientador dos curriculos, indicando as necessidades e focos de
formacgao, ja que “as mudangas ocorridas no mundo do trabalho passam a
exigir realmente uma nova relagdo com o conhecimento” (PPI1 VI, 2012, p.53).

Os processos formativos, organizados na forma de curriculos, parecem
orientar-se pela centralidade dos perfis dos egressos — 0 que esta em
conformidade com o que orientam as diretrizes curriculares nacionais para os
cursos de graduagdo —, e esses perfis propdem egressos constituidos por
competéncias — o que sugere vinculagdo a nogado empresarial — que séo
frequentemente orientadas ao gerenciamento, a flexibilidade, ao enfrentamento
de desafios, a inovagdo, ao empreendedorismo, apenas para citar algumas
qualificagbes. Sdo manifestagdes como “capacidade para trabalhar em grupo,
gerenciar processos para atingir metas, trabalhar com prioridades, avaliar, lidar
com as diferencgas, enfrentar os desafios das mudangas permanentes, resistir
as pressodes, desenvolver o raciocinio légico-formal aliado a intuicdo criadora”
(PPI1 VI, 2012, p.38-9). Considero oportuno lembrar que esses perfis de
egresso sao institucionais, desejados aos alunos pertencentes a todos os
cursos de graduacdo, e ndo apenas aqueles que possuam vinculagdo direta
com a formacgcdo empresarial. Ha neles a compreensao de que “a formacéao
profissional ndo € mais homogénea, uma vez que o mundo do trabalho se
orienta mais para o livre empreendedorismo do que para a preparagao para o
emprego” (PPI 1, 2006, p.11).

A nogao de empreender, de ser empreendedor ou de ter como objetivo o

empreendedorismo manifesta-se em quase todos os PPls analisados, em
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relacdo ao perfil do egresso. Também se apresenta como orientadora das
concepgdes de ensino e de aprendizagem e acaba por impactar na docéncia,
isso porque o professor, para estimular e desenvolver o empreendedorismo no
aluno, precisa ele também possuir essa qualidade. Vemos manifestacdes disso
nos trechos que defendem: a necessidade de a “agdo académica contemplar
desafios que ensejem o despertar do espirito inovador e empreendedor do
estudante” (PPI I, 2006, p.20); o egresso como alguém “pro-ativo na resolugéo
de desafios, respondendo-os com conhecimento e empreendedorismo” (PPI I,
2013, p.40) e com conhecimentos “transponiveis de forma empreendedora”
(PPI1 1l, 2013, p.51); um egresso “capaz de criar, prever, compartilhar,
empreender e inovar” (PPI Ill, 2011, p.15).

A docéncia vé-se impactada por esse posicionamento institucional que
tem a légica empresarial como um de seus estruturantes e que movimenta
estratégias, entre elas, a da formagao continuada, de maneira a potencializar o
professor para que este possa atender aos principios da universidade e, com
isso, contribuir para o atendimento das demandas crescentes a universidade
nessa logica de atendimento, via prestagado de servico, ao que dela espera o
mercado. Isso, em alguma medida, acaba por indicar possibilidades de
sustentabilidade e viabilidade para a instituicdo (especialmente em relagao as
IES n&o-publicas), ja que a mesma logica empresarial que coloca a
universidade suas demandas de mercado também |he impde o imperativo da
concorréncia. E interessante retornar ao que apresentei no Capitulo | (p.19), ao
tratar das primeiras aproximag¢des do material de pesquisa e das primeiras
manifestagbes das dimensdes constituintes da docéncia. La estdo indicados
posicionamentos que as IES assumem em seus sites; entre eles, esta o
envolvimento das IES (inclusive das IES publicas) na légica concorrencial € no
uso de dados referentes aos ranqueamentos das IES (decorrentes das politicas
avaliatérias e regulatérias) para autopromogao.

As iniciativas de formagdo continuada sdo apontadas pelas
universidades como investimento institucional e necessidade de qualificacao
por parte do professor — e aqui vemos dois termos amplamente utilizados na
linguagem empresarial: investimento e qualificagdo. A IES cabe o investimento
‘na formacdo continuada de seu quadro de docentes e pesquisadores

assegurando-lhes as condicbes necessarias ao desenvolvimento de seu
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trabalho em conformidade com o projeto da Universidade” (PPI VI, 2012, p.65).
Vé-se em movimento a nocdo de que a docéncia precisa ser uma “boa
docéncia”, uma agao adequada, direcionada aos interesses da instituicao (que
nesse caso estdo orientados pelo mercado). Além disso, os resultados da
avaliacao institucional (assim como os das avaliacbes de desempenho nas
empresas) sado indicados para serem considerados “nos processos de ingresso
e ascensao na carreira docente” (PPI |, 2006, p.21). Este ultimo aspecto sdo se
apresenta nos PPIs das IES publicas.

Nessa dimensdao, destacam-se duas nogdes: inovagdo e
empreendedorismo. A nogado de “inovacido’'®” esta presente em todos os PPls
analisados e chega a ser apontada como elemento identitéario da IES. Os
documentos expressam o desejo da IES de ser reconhecida como inovadora
ou pela inovacdo que promove, como vemos na missdao de buscar
“‘permanentemente a exceléncia na formacgao pessoal e técnica de profissionais
qualificados e empreendedores, através da inovacéo, da inclusdo social e do
desenvolvimento comunitario” (PPI Il, 2013, p.32). O mesmo ocorre quando a
IES “entende que a inovagao representa uma das formas de sucesso da
universidade do século XXI” (PPI II, 2013, p.83). A associacao da instituicdo a
inovacao encontra-se mesmo quando as IES se autodefinem como “uma
instituicdo comunitaria, regional e inovadora, profundamente comprometida
com o desenvolvimento regional” (PPl VI, 2012, p.5), cujo reconhecimento,
“‘pelos seus académicos, comunidade, regidao e setor produtivo [se da] como
uma instituicdo inovadora” (PPl VI, 2012, p.11). Essas posi¢des institucionais
fazem reconhecer o valor positivo atribuido a inovagdo, uma vez que a
adjetivacao inovadora torna a IES mais potente em termos de competitividade,
mais adequada em relacao as fungdes que, supde, deva cumprir.

Com bastante frequéncia, os documentos expressam posicoes
institucionais que aproximam inovagao e empreendedorismo, ou seja, a
educacdo como agao que “contemplara desafios que ensejem o despertar do
espirito inovador e empreendedor do estudante” (PPI |, 2006, p.20). Coloca-se

a inovagdo como caracteristica do sujeito empreendedor requerido pelo

1% Discussées a respeito do termo estdo tratadas no Capitulo Il. A inovacdo aqui presente

opera como diferencial competitivo, articula-se a légica de mercado, tal qual indicado na
apresentacao das dimensdes de analise no inicio deste capitulo.
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mercado de trabalho, um profissional capaz de apresentar como caracteristicas
a “inovacao de solugdes, a empregabilidade e o empreendedorismo”, que séo
apontadas como “qualidades desenvolvidas no processo de formacido do
académico” (PPI II, 2013, p.38). Isso se manifesta em relagdo ao professor —
empreendedor e inovador — e ao aluno, que deve ser “capaz de criar, prever,
compartilhar, empreender e inovar, destacando-se como um profissional” (PPI
lll, 2011, p.15) preparado para atuagdo num mercado de trabalho em que
essas qualificacdes sao imprescindiveis.

No presente, empreendedorismo e educagao parecem cada vez mais
aproximados. Torna-se quase “natural” que a educagao se ocupe da formacao
do empreendedor, que, como agente que atua sobre si mesmo e sobre a
sociedade, é considerado, mais do que desejado, necessario a sociedade. As
relagdes entre educacdo e empreendedorismo “estdo conectadas com a
emergéncia da teoria do capital humano como grade de inteligibilidade para a
compreensao da vida social contemporanea” (SILVA, 2011, p.139) e sé&o
coerentes com o movimento de empresariamento da educagao superior. O
individuo “assume o lugar de empresario de si mesmo” (SILVA, 2011, p.139) e,
por isso, assume a responsabilidade sobre si, sobre seu fracasso ou sucesso,
sobre seus diferenciais competitivos e sua produtividade. Esses individuos, e
aqui entendo que tanto estudantes quanto professores sdo conduzidos a serem
empreendedores, sao individuos de investimentos permanentes, “sdo pro-
ativos, inovadores, inventivos, flexiveis, com senso de oportunidade, com
notavel capacidade de provocar mudancas, etc.” (SILVA, 2011, p.140).

Outro grupo de relagbes entre educagdo e inovagdo da conta de
conceber a inovagdo a partir das praticas pedagodgicas, do objetivo de
“fomentar ac¢des educativas, metodologias e praticas inovadoras integradoras
nos curriculos dos cursos” (PPI VIII, 2010, p.30); praticas pedagdgicas que
mobilizem ac¢des de ensino “significativas e inovadoras que contribuem para o
engajamento do aluno no estudo das tematicas da disciplina” (PPI Il, 2013,
p.52). Na mesma diregdo, € possivel ver as aproximagdes entre a ideia de
inovagdo e o0 emprego de tecnologias no processo de ensino e de
aprendizagem, uma vez que aos professores € dada a orientagao de “apoiar e
utilizar novas tecnologias didatico-pedagdgicas, socializando resultados das

acdes pedagogicas inovadoras a comunidade externa” (PPI VIII, 2010, p.31).
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Ou entdo, de “dtilizar diferentes recursos didaticos, bem como novas
tecnologias na promog¢ado de um ensino inovador’ (PPI II, 2013, p.90),
considerando-se que “os recursos proporcionados pela tecnologia,
consorciados a metodologias inovadoras, incentivam os estudantes a
desenvolverem habilidades, despertam o interesse cientifico e a busca de
conhecimentos” (PPI IIl, 2011, p.16).

Essa docéncia que vivencia a inovacdo e o empreendedorismo é
também a docéncia que conduz praticas capazes de produzir sujeitos
professores e alunos que se consideram como agentes autbnomos e
empresarios de si mesmos; que estdo dispostos, como afirma Marin-Diaz
(2015), a investimentos em seu capital, em sua potencializagdo para alcangar o
sucesso, num mundo regido pelo mercado e pela economia. Veiga-Neto (2012)
aponta para a promogao critica do que considera moda: o empreendedorismo.
Com isso, ndo nega o valor de cada um empreender em si mesmo, mas chama
atencao para o fato de que o empreendedorismo, por si so e praticado de modo
exacerbado, pode trazer consequéncias sociais indesejaveis e fazer com que
cada um, além de um empreendedor, seja também um empresario de si

mesmo.

6.1.3 A dimensao do conhecimento e tecnologia

[...] valorizagéo do trabalho docente no ambito da sua area especifica de conhecimento e
formacao, no conhecimento da profissdo e na capacidade de atuagao docente, atendendo as
exigéncias didaticas (PPI Il, 2013, p.93).

Competéncia formadora — cientifico/pedagdgica [...] constitui a identidade do educador, suas
representacgoes e qualificagbes profissionais. [...] docente devera ter o perfil de educador-
pesquisador (PPI VI, 2012, p. 207).

A constituicdo da docéncia no presente envolve, como ja afirmei, a
articulagdo — nao necessariamente harmoniosa ou com padrdes de relagdes
predefinidos e fixos — de trés dimensdes. A terceira delas € a dimensao do
conhecimento e tecnologia. Com o proposito de organizar as analises e
reflexdes elaboradas, reuni os excertos do material de pesquisa de modo a
indicar a dimensao em duas diferentes (mas nao excludentes entre si) relacdes

com o conhecimento: (1) no sentido da produgédo do conhecimento por meio da
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pesquisa e do valor que isso representa em termos do que a instituicao
considera qualidade; (2) no sentido da docéncia — o que inclui o conhecimento
da formacdo para o ensino e para a pesquisa, assim como o conhecimento
especifico da area de atuagao do professor.

Os excertos indicam que o conhecimento ganha valor, na medida em
que demonstra usabilidade (esta orientado a aplicagao cotidiana, a solugéo de
questdes-problema) e a partir da possibilidade de mostrar produtividade (em

relacéo especialmente a IES e ao professor).

Quadro VI: Dimenséao do conhecimento e tecnologia

v' A qualidade do ensino universitario depende da pratica investigativa da instituicdo. A
velocidade com que o conhecimento humano se renova aumenta a cada dia e, sem a
presenca da pesquisa, o ensino académico deixa de ser formativo e passa a ser apenas
informativo (PPI [, 2006, p.28).

v' [..] que seus docentes sejam capazes de: entender o panorama histérico-social da
contemporaneidade; dominar conteudos de sua area de estudo, relacionando-as com a
complexidade e inovacado do conhecimento; planejar situacbes de ensino-aprendizagem
voltadas as necessidades educativas, culturais, profissionais e sociais dos discentes;
utilizar diferentes recursos didaticos, bem como novas tecnologias na promog¢do de um
ensino inovador; [...] envolver-se em processos continuos de formacao (PPI I, 2013, p.90).

v [...] ensino consiste na organizagéo de situagdes capazes de contribuir para a construgéo e
producdo do conhecimento pelo aluno, distanciando-se da ideia de transferéncia de
informacéao (PPI I, 2011, p.14).

v' [..] conhecimento, fortalecido pelo protagonismo dos sujeitos envolvidos, pelo
desenvolvimento da cultura da pesquisa na dindmica da atuagao docente e discente, bem
como pela responsabilidade social inerente a esse processo de producgédo (PPI IIl, 2011,
p.13).

v" A consagrada articulagdo entre ensino, pesquisa e extenséo é basica para a sustentagédo
da Universidade. A qualidade do ensino depende da competéncia em pesquisa. As
atividades de extensdo se articulam com as experiéncias de pesquisa e ensino (PPI IV,
2000, p.9).

v [...] na busca de solugdes de problemas que afetam essa sociedade no presente e, assim,
contribuir para o planejamento e execugéo responsavel de agdes futuras [...] precisa ser
pensada pela sua capacidade de produgdo de conhecimentos e inovagao (PPl V, 2011,
p.3).

v' Perfil do docente: Formacado cientifica e experiéncia na area de atuagcdo do curso e
disciplina [...] preferencialmente com mestrado ou doutorado (PPI VI, 2012, p.205).

v [...] fomentar a participacdo de discentes em projetos institucionais de pesquisa, por meio
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de programas de iniciagcdo cientifica; [...] estimular os discentes a buscarem estudos
avangados para sua qualificacéo profissional (PPI VI, 2012, p.77).

v" Tem como perfil: comprometimento com o Projeto Pedagogico Institucional e dos cursos
nos quais atua ou ira atuar, dentro de sua area de competéncia; formagao cientifica e
experiéncia na area de atuagdao do curso e disciplina, com titulagdo de mestrado ou
doutorado; postura de pesquisador, como quem busca aprofundar e construir
conhecimentos na sua area e no ensino da sua area; competéncia formadora
cientifico/pedagogica, refletindo sobre sua pratica pedagdgica, investigando o processo de
conhecimento de seus alunos e revendo seu planejamento — acéo-reflexdo-acéo [...] (PPI
VII, 2008, p.20).

v' A atividade ensino se coloca como nascedouro da curiosidade que provoca a atividade
pesquisa, a pergunta e encaminha a investigacdo como procedimento, mas também como
espago de socializacao [...] (PPI VIII, 2010, p.28).

v’ Exceléncia académica, caracterizada por uma sdlida formagao cientifica e profissional, que
tenha como balizador a indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a extensao (PPI IX,
2014, p.27).

Fonte: Elaborado pela autora.

As instituicdes universitarias tém, conforme indicado no Capitulo II, a
prerrogativa do desenvolvimento de agbes académicas de ensino, pesquisa e
extensao e o compromisso com a produgao e a socializacdo do conhecimento.
Considerando isso, é de esperar que a relagdo com o conhecimento, com a
sua producéo e socializagao, seja algo de que se ocupe a universidade, algo
valorizado, quer em termos da universidade em si e de reconhecimento de sua
qualidade, quer em relagdo a qualidade da docéncia, que deixa de ser uma
acao de ensino e passa a compreender também a pesquisa.

Ao valorizarem a produgdo do conhecimento e da pesquisa, as
universidades estabelecem correlagdes entre isso e a qualidade do ensino
universitario, que “depende da pratica investigativa da instituicdo, [...] sem a
presenca da pesquisa, o ensino académico deixa de ser formativo e passa a
ser apenas informativo” (PPI I, 2006, p.28). Os documentos trazem indicag¢des
recorrentes a orientagcdo da Lei 9394/96 de promocao da indissociabilidade
entre 0 ensino, a pesquisa e a extensdao como caracteristica de instituicdes
universitarias, e as IES afirmam-se como orientadas pelo “principio basico da
indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a extensao, na formagao de
profissionais, na produgao e socializagao de conhecimentos e tecnologias” (PPI
IX, 2011, p.7).
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Essa relagdo entre a universidade e o conhecimento tem articulagcbes
com as nogdes de inovagao, tecnologia e desenvolvimento; com a ideia de que
a universidade busca “solugdes de problemas que afetam essa sociedade no
presente e, assim, contribu[i] para o planejamento e execugao responsavel de
acoes futuras [...] e precisa ser pensada pela sua capacidade de producao de
conhecimentos e inovacdo” (PPl V, 2011, p.3). E marcante a vinculagdo da
inovagao com a producado do conhecimento por meio da pesquisa académica,
uma vez que a inovagao € “‘compreendida como um processo a ser promovido
intencionalmente, por meio da utilizagdo da ciéncia e da tecnologia, com intuito
de antecipar-se e de atender as demandas institucionais e da sociedade e de
atuar positivamente em sua transformagao” (PPI Ill, 2011, p.79).

Essa concepcado da vinculacdo educagao e inovagao expressa-se
mediante o objetivo institucional de “incentivar a realizagdo de pesquisas,
visando ao desenvolvimento da ciéncia, da tecnologia e da inovagao” (PPI I,
2006, p.35), ou mesmo do incentivo a “destradicionalizagdo” das posturas
académicas e cientificas, o que € considerado necessario como gerador “de
novos conhecimentos e criador de possibilidades de inovacao” (PPI Il, 2013,
p.73). Nos textos, ha indicagbes da vinculagdo dessa inovagao pela pesquisa,
que potencializa a inovagao por intermédio da “criagcao de solugdes inovadoras,
com rapidez de resposta” e pela solugdo de situagcdes pontuais de modo
eficiente e agil (PPI VI, 2012, p.38).

De acordo com o que Saraiva e Veiga-Neto (2009, p.192) tratam como
deslocamento de énfase — de uma instituicdo de reprodu¢ado de mercadorias
(fabrica) para uma instituicdo de inovagdo (empresa) — no capitalismo
cognitivo, no qual nos encontramos (sem a exclusdo completa do capitalismo
industrial, e sim uma mudanga de énfase na configuragcdo do capitalismo), “a
multiplicagdo do capital estd muito mais relacionada com a criagao, com a
geragcdo de ideias”. Essa producdo da criacdo e das ideias ndo é uma
construgcao da empresa. Ela se da na sociedade, em instituicbes outras, e a
empresa apropria-se de bens comuns e intangiveis num contexto de
presentificagdo (SARAIVA; VEIGA-NETO, 2009), o que nos auxilia a
compreender a intensa e alucinada corrida por pesquisa, tecnologia e

inovacéo. Nesse contexto, os materiais trazem verdades sobre uma docéncia
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de pesquisa, de produgao e disseminagao de conhecimentos, de inovagao que
se encontra instalada no presente.

A pesquisa é considerada atividade para professores, cujo perfil inclui
ser educador-pesquisador (PPl VI, 2012); para os alunos, a participacao “nos
projetos e atividades de pesquisa e extensao proporcionam formagao integral’
(PPI1 IV, 2000, p.09) e deve ser “fomentada [...] por meio de programas de
iniciacao cientifica” (PPl VI, 2012, p.77) e incentivada pela “inclusdo de
disciplinas de ‘Iniciacdo Cientifica’ nas matrizes curriculares” (PPI |, 2006,
p.21). O capitalismo cognitivo precisa de cérebros flexiveis e articulados
(SARAIVA; VEIGA-NETO, 2009), e uma atitude investigativa, de pesquisa
(docente e discente), € um exercicio a ser aprendido e para o qual a
universidade, no atendimento as demandas do mercado/sociedade, cumpre
papel estratégico. Os projetos pedagdgicos visitados parecem ter claro esse
compromisso, essa relagao intima e inextrincavel que traz como um de seus
elementos constituintes a impermanéncia, segundo o que “o conhecimento
torna-se ultrapassado quase no mesmo momento em que € produzido”
(SARAIVA; VEIGA-NETO, 2009, p. 199). E o movimento segue, na medida em
que nova demanda por inovagao, por nova tecnologia, por novo conhecimento,
se impode, e a universidade age, atua, presta um servigo especializado.

A pesquisa, em suas relacbes com a docéncia, tem se mostrado
frequentemente articulada a nogao de performatividade, principalmente nas IES
universitarias. Veiga-Neto (2012) trabalha na perspectiva da performatividade
como numa tecnologia de controle e regulagcdo da docéncia envolvida
intimamente com a produgdo de subjetividades individualistas e relagcbes de
trabalho ndo-cooperativas. A  performatividade “implica julgamento,
comparagao e exposicao, tomados respectivamente como formas de controle,
de atrito e de mudanga”, como assinala Ball (2010, p.38).

E o que vemos, por exemplo, no ambiente académico marcado pelo
deslocamento da énfase da relevancia social da pesquisa para aspectos
burocraticos, quantitativos e mercadoldgicos, entre os quais, aponto a
obrigatoriedade de producdo de artigos, o aumento dos indices de
produtividade, a obtengao de recursos financeiros e prémios, 0 que acaba
implicando o sucesso performatico do professor frente aos pares e aos alunos.

E essa ndo € uma prerrogativa das universidades nao-publicas. Muito embora
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a producdo de conhecimento e tecnologia via pesquisa seja elemento
qualificador das IES e dos processos formativos nelas desenvolvidos, ocorre
que a educacdo superior acaba operando “dentro de uma desconcertante
imensiddo de dados, indicadores de performance, comparacbes e
competi¢des”, impactando num sentimento de que “a satisfacao da estabilidade
€ cada vez mais fugidia, os propdsitos sdo contraditorios, as motivagdes sao
borradas e a autoestima é escorregadia” (BALL, 2010, p.40).

Os documentos reconhecem um cenario em que “a inovacao e a busca
de saberes interdisciplinares configuram novas condicdbes para o
conhecimento”, trazendo o desafio de “uma formacédo académica sustentada na
perspectiva investigativa e problematizadora” (PPI 1, 2013, p.90). Esse desafio,
na logica apresentada pelos documentos, coloca a necessidade de “constante
atualizacao por parte dos docentes, tanto em relagédo as suas areas de atuagao
especificas, quanto em relagdo ao repensar de suas praticas pedagogicas”
(PPI1 I, 2013, p.40). Insere-se aqui a necessidade de apropriacdo de um
conhecimento para e sobre a docéncia, um tipo de conhecimento que
possibilite operar a partir de um referencial pedagodgico que trate de
conhecimentos especificos a docéncia na educacao superior.

As universidades reconhecem em seus documentos que o conhecimento
do professor — em relacdo a docéncia, seus aspectos do ensino e da
pesquisa, e ao dominio dos conhecimentos especificos daquilo que ensina —
exige constante atualizagdo e uma formacgao especifica para a docéncia, que
se constitui em “profissdo que se constrdi permanentemente e por isso tem a
necessidade de uma atencao sobre novas praticas e inovagdes na area do
conhecimento” (PPl IX, 2014, p.49). As instituicbes manifestam ser
“‘imprescindivel a existéncia de um corpo docente que se comprometa com a
realidade institucional” (PPI IX, 2014, p.30), necessidade em relagdo a qual as
iniciativas institucionais de formacdo docente desempenham papel
fundamental. A potencializacdo do professor, a promocédo da virtuosidade
docente por meio da formagdo continuada, reconhece a necessidade de
“desenvolver competéncias para a realizagdo do trabalho pedagogico” (PPI I,
2013, p.90). Isso pressupde que o professor precisa ser conduzido a tornar-se
tal qual deva ser, segundo os discursos que produzem verdades sobre a

docéncia. A universidade, pela formacado continuada dos professores, busca
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“formar docentes para intervir de forma criativa, critica e produtiva nas suas
atividades académicas”, para o que é preciso “normalizar a participacdo dos
docentes [...] em cursos internos e externos de acordo com as politicas
institucionais” (PPI VIII, 2010, p.77).

Os materiais apontam para a valorizacdo de um conhecimento de ordem
técnica e cientifica articulado a atuagao profissional do egresso e também de
ordem pedagogica. Penso que a condugdo da docéncia, no sentido da
producdo de subjetividades, encontra justificativa e sustentacdo num
conhecimento produzido por discursos cientificos, institucionais, autorizados e
de posse do professor.

Olhar para os projetos pedagdgicos de nove universidades gauchas
como referente a constituicdo da docéncia na educagéo superior permitiu-me
ver ali verdades circulando, inventando uma docéncia que se faz e refaz na
trama inconsutil do presente, deste mundo, deste tempo. Ao toma-la na trama
do presente, ndo desconsidero o fato de que esse presente possui historia.
Uma histéria que ja foi a trama do presente de outro tempo e que mostra a n&o-
naturalidade do que é a docéncia, mostra seu carater contextualizado, indica
possibilidades de (re)invengao. As verdades sobre a docéncia que meus 6culos
me possibilitam ler nos materiais sao produzidas segundo condigdes
discursivas singulares de um tempo e de um espago que, porque transitorias,
estdo destinadas a apagar-se (FOUCAULT, 2012).

Tenho como posicdo nesta Tese que da docéncia fazem parte certos
jogos de verdade que atuam por meio de processos de objetivagao e
subjetivacéo, constituindo modos de docéncia num ambiente discursivo em que
se fazem presentes: (1) a racionalidade do mercado, exemplificada pelos
imperativos da diferenciacdo competitiva, da inovagao, do empreendedorismo,
da criatividade, da eficiéncia e da produtividade académica; (2) as exigéncias
de rigor e producdo de conhecimento cientifico e tecnologia pela pesquisa e de
desenvolvimento da expertise; (3) as demandas por uma educagao
humanizadora e transformadora, cujo fundamento reside na potencializagdo do
humano no homem e na mulher e que parece reavivar os principios humanistas
de autonomia, liberdade e cidadania construidos sobre a base da educacgao e

do esclarecimento, da solidariedade e da responsabilidade social.
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CAPIiTULO VIl — DA DOCENCIA E DO AGENCIAMENTO

Neste capitulo, proponho desenvolver a docéncia como agenciamento.
Para tanto, penso ter percorrido um longo caminho que me permitisse utilizar
tal conceito com a finalidade de mostrar que a docéncia na educagao superior
tem se constituido em meio a discursos que fazem dela uma acgao intervalar de
potencializagao do outro, capaz de produzir algo que possa produzir efeitos.

Escolhi, na elaboracdo desta Tese, a aproximagao daqueles que
compreendem a investigagdo como uma trama a ser narrada. A docéncia na
educagao superior € uma trama narrada por mim e por muitos outros
narradores e que narra a si mesma. E “uma trama que o investigador escolhe
narrar’, como apontou Silva (2008, p.20), e escolhe o que narrar, com quais
ferramentas, a partir de qual perspectiva.

O que trago neste capitulo € uma interpretagcdo: minha interpretacao da
constituicdo da docéncia na educacao superior no presente. Ao tratar a Tese
que apresento como interpretagcdo, assumo a posicao de que “quem interpreta
nao descobre ‘a verdade’: quem interpreta a produz” (SILVA, 2002, p.39); nao é
este, pois, um exercicio hermenéutico, e sim inventivo (SILVA, 2002).

Os discursos, na materialidade analisada, dao visibilidade a uma
docéncia com caracteristicas especificas, constituida em meio a um contexto
em que as marcas de uma légica neoliberal acentuam a mercantilizagao’® e o
empresariamento da educacdo superior. Os documentos movimentam
discursos que me permitiram destacar, como constituintes de uma forma de
docéncia, dimensdes que se articulam e se tramam entre si: dimensado do
mercado; dimensdo do conhecimento e tecnologia; e dimensdo da
humanizagéo. O exercicio inventivo desta tese faz ver uma docéncia singular,

uma docéncia articulada a nogao de agenciamento.

7.1 UMA DOCENCIA SINGULAR: A DOCENCIA QUE OPERA PELO
AGENCIAMENTO

Os documentos institucionais tomados para esta Tese demonstraram a

materialidade de discursos e verdades sobre a docéncia na educagao superior

106

Termo empregado por Bechi (2011).
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que implicam um modo de concebé-la e, assim, torna-la uma docéncia
desejada institucionalmente. Durante o desenvolvimento desta Tese, muitas
foram as vezes em que afirmei o carater singular da docéncia que aqui
apresento e sobre a qual desenvolvo meus argumentos. Um carater singular
que se da em meio a pluralidade de formas de docéncia, as muitas
possibilidades narrativas de diferentes exercicios inventivos. Escolhi, para
narrar a docéncia presente na materialidade analisada, a nocido de
agenciamento, e € com ela que construi minha interpretacdo sobre a
constituicdo da docéncia na educagao superior no presente.

Consideradas as possibilidades de invencédo de tipos de docéncia, a
materialidade analisada indica a movimentagcdo da docéncia em um ambiente
discursivo em que IES a concebem, prevalentemente, a partir da racionalidade
de mercado, das exigéncias de produgdo de conhecimento e tecnologia e da
idealizagdo de uma educacdo humanizadora e potencializadora. A tese que
apresento € a de que, inserida nos jogos e tramas deste contexto, a docéncia
na educagao superior opera pelo agenciamento.

Afirmar que a docéncia na educagéo superior opera pelo agenciamento
implica explorar essa nogédo no contexto desta Tese. A palavra agenciamento,
na lingua portuguesa, é classificada como substantivo. E um substantivo que
traz consigo a ideia de agao. Tomo semanticamente agenciamento aqui como
acao, processo, como um atuar, um fazer alguma coisa, realizar algo, produzir
efeito, agenciar, operar. Trata-se de uma agao que esta articulada as tramas do
presente e que se faz, desfaz e refaz.

O agenciamento pelo qual opera a docéncia €, pela propria
intencionalidade que constitui 0 ensino e o0s processos educativos formais,
projetado, estimado, mas nunca totalmente previsivel, controlavel. Ha, no
agenciamento, uma inter-relacdo de fatores e atravessamentos, mesmo em
relagdo a intencionalidade da docéncia e a planificacdo de sua realizacao,
incluindo a previsao de objetivos e meios. Tomo a interpretacédo de Escédssia
(2010, p.17) do conceito de agenciamento em Deleuze, segundo o qual o
agenciamento “é uma relagao nao de formatacao, mas [...] de acoplamento ou
composi¢cao”. A docéncia como acado de ensino, portanto, organizada e
projetada de modo a operar pelo agenciamento, ndo é monocromatica, e sim

constituida pela complexidade. Apoiada em Nobrega (2001), trago a
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compreensao de que o agenciamento pelo qual opera a docéncia nao trata da
conducado convergente de todos num sujeito universal. O que talvez essa
docéncia possa ter de universal é a ideia de potencializacdo de todos, um
“tornar potente” segundo o que cada individuo “possa dar de si”, valorizando
esforgcos e capacidades individuais; com certa frequéncia, uma potencializagcao
articulada ao individualismo, a competitividade, ao enaltecimento da
aprendizagem como resultante do esforgo individual.

Ao longo do texto, fui indicando elementos para mostrar que a
constituicdo dessa docéncia se da no movimento das verdades que sobre ela e
a partir dela circulam, sem que estejam desarticuladas, seja entre si, seja em
relacdo ao tempo e ao espaco. O tempo hoje e 0 espago aqui possuem
contornos nem sempre definidos, nem sempre claros, raramente precisos;
contornos em relagdo aos quais estdo construidas visées meio turvas e
fragmentadas, e em diregdo a elas movimentamos esforgos para sua
compreensao. Um dos elementos destacados nesta Tese aponta para a
organizacdo de um contexto no qual uma logica de empresariamento da
educagao superior se coloca e se fortalece (muito possivelmente por conta das
condi¢cdes de possibilidade dadas pela presenca da racionalidade neoliberal
muito além do ambito de mercado). E nesse e com esse movimento de
empresariamento que os principios do mercado, a producdo de conhecimento
e tecnologia e os ideais humanistas de formagéo'®’ se tramam, se enredam, se
articulam, de modo a constituir uma docéncia singular que opera pelo
agenciamento.

O que ao longo da Tese denominei de empresariamento da educagao
superior'®® traz como caracteristica estruturante a presenca, nas IES, de uma
racionalidade orientada por principios econémicos, de mercado e
organizacionais em que “elementos como eficiéncia administrativa, articulagéo

entre ensino, pesquisa e extensdo, valorizagdo da interdisciplinaridade” s&o

197 Cada uma dessas trés dimensdes foi tratada na segao anterior.

1% Conforme j& apontado, essa ndo é a Unica légica a orientar, a implicar, a constituir a
educacéo superior e fazer dela o que é. Contudo, essa légica marca fortemente o contexto da
educacdo superior, muito possivelmente pela estreita relagcdo que a formacdo superior
desenvolve com o mercado de trabalho e pelo “mercado” da educagdo em si, que tem
implicado posicionamentos concorrenciais, competitivos, performaticos, orientados pela busca
de recursos e pelas dificuldades de sustentabilidade financeira de muitas IES. Esse quadro tem
se apresentado de modo a envolver, mesmo que com diferencas de intensidade e impactos,
IES privadas e publicas.
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considerados “fundamentais para a condugao racional da vida académica” (PPl
IV, 2000, p.9). Ao problematizar as relagdes entre a educagao superior € 0
mercado, ndo deixo de levar em conta a vinculagao existente entre ambos. O
que me move é a inquietagao diante da naturalizagdo do conhecimento como
mercadoria e da educagao como servigo.

Desde meados do século XX, o conhecimento vem assumindo posi¢cao
de mercadoria altamente comercializavel, com alto valor de mercado, e as IES
passaram a orientar-se por uma proposta de gestdo empresarial; além disso,
em busca de sua sustentabilidade econdbmica e financeira, orientaram sua
producdo a flexibilidade das exigéncias do mercado (BECHI, 2011). Trata-se
nao apenas da compreensao das instituicdbes escolares como empresas, mas,
fundamentalmente, da consideragao de que orientar-se por uma racionalidade
empresarial € a melhor forma de essas instituicbes alcangarem desempenho
de qualidade e, assim, cumprirem seu papel na sociedade. O que se vé “é a
disseminacao da forma de mercado ou empresarial como narrativa-mestra que
define e confina toda a variedade de relagbes dentro do Estado e entre o
Estado, a sociedade civil e a economia” (BALL, 2012, p.50).

Nessa logica, o desempenho das IES € caracterizado em seus
elementos quantitativos, medidos por indicadores performaticos capazes de
demonstrar a eficiéncia e a eficacia dos processos “produtivos” ali
desenvolvidos. Mesmo que muitas vezes a “clientela” a que se destina a
formagao superior desconheca termos técnicos referentes as avaliagdes
externas que regulam a educagdo superior no pais, existem esforcos no
sentido da apresentacdo de dados que dao a entender a qualidade
institucional. Para ilustrar, € nessa direcdo que uma das instituicbes
pesquisadas apresenta em destaque em seu site a informagao de que “obteve
pontuagado de 3,817 no IGC continuo, classificando-se na faixa 4 (sendo 5 a
maxima possivel). Entre as universidades gatchas, esta na 32 colocagao”'%. A
universidade assume para si a légica da competitividade, da concorréncia, da
insercdo em um mercado avido por consumir conhecimento, tecnologia,
inovacdo. A quase “vocacado” das IES ao atendimento as demandas da

sociedade, que sao acima de tudo as demandas do mercado, manifesta-se no

19 hitp://site.ufsm.br/noticias/exibir/ufsm-e-16-melhor-universidade-do-brasil-sequndo-ra.
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entendimento de que “alunos e professores sdo ambos responsaveis pelos
resultados. Ambos devem estar atentos a realidade externa, sendo habeis para
observar as demandas por ela colocadas” (PPl 1V, 2000, p.10). Como
organizacbes complexas que sao, as universidades “sdo diversas e
multifacetadas, ainda que sejam, as vezes, sobremaneira contestadas e,
frequentemente, contraditorias”, e as fabricagbes que essas organizagdes
produzem sao “selegdes entre varias possiveis representagdes” (BALL, 2010,
p.44).

As tensdes e conflitos que coabitam o territério da docéncia na educagao
superior também se apresentam nos PPls, indicando a prevaléncia de
discursos na légica do empresariamento, mas nao sua unanimidade. Destaco
duas manifestagdes institucionais que parecem colocar-se como rota de fuga
em relagdo a logica que aqui procuro discutir. Na primeira delas, temos o
entendimento de que, “se é verdade que, em larga medida, o mercado de
trabalho depende do fluxo de egressos do ensino superior, disso nao resulta,
no entanto, que a Universidade seja apenas uma prestadora de servigos para a
cobertura de vagas” (PPI 1V, 2000, p.7). As IES também reconhecem que “é
preciso, portanto, equacionar a tensdo que se estabelece entre as exigéncias
da pratica e o distanciamento critico necessario ao exercicio de sua funcao
social, superando a concepgao tradicional sem sucumbir a logica mercantil”
(PPI'V, 2012, p.38).

As vinculagdes crescentes entre a educacao superior, a organizagéo e o
funcionamento das IES e o contexto de mercantilizacédo do ensino superior110
levam-me a organizar meus argumentos sobre a docéncia aproximando-os de
uma loégica empresarial. Compreendendo-se agéncia (do latim agentia) como a
capacidade de agir, de desincumbir-se de uma tarefa, a universidade é, pois,
aquela que atua no sentido de realizar sua tarefa — uma tarefa demandada por
outro. A agéncia € o lugar, a organizagao, “o estabelecimento que, mediante

111

retribuicdo’ ', se destina a prestar servigos, como intermediario, em negdcios

1% Assim nominado por Bechi (2011); estabeleco a correspondéncia com o contexto de

empresariamento de que trato nesta Tese.

"' Nao necessariamente essa retribuigdo se manifesta na forma de pagamento direto, em
dinheiro, pelo servico. E possivel considerar como retribuicdo as parcerias publico-privadas,
que vém se alargando no cenario da educacao superior brasileira, a exemplo da concesséao de
bolsas para a graduagao ou investimentos em laboratérios, além da disponibilidade de verbas
publicas a programas de pos-graduagao ou pesquisas.
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alheios” (HOUAISS, 2009, p.67). Sendo os propodsitos da escolaridade
definidos em termos cada vez mais instrumentais, “como um meio para outros
fins”, nas palavras de Young (2007, p.1291), a educagdo em si acaba se
transformando em um mercado, e as escolas sao “tratadas como um tipo de
agéncia de entregas, que deve se concentrar em resultados” (YOUNG, 2007,
p.1291). Nessa légica, a prestagdo de servigos da “agéncia” materializa-se “na
oferta de servicos educacionais com alta aplicabilidade em seus distintos
cenarios” (PPI1 11, 2013, p.33).

Sendo a universidade uma agéncia (para Cunha (2007), palavra
empregada a partir do século XVI, do italiano agenzia), isso implica atuacéo,
realizacédo de uma tarefa, prestacdo de um servigo especializado (FERREIRA,
1999). Assim, passa a ser importante que ela assuma referenciais que
orientem sua atuagédo nessa dire¢cdo, que subsidiem pedagogicamente suas
acdes e que lhe permitam criar diferenciais para inserir-se de maneira
qualificada e competitiva em uma realidade caracterizada pelo acesso de
classes econdmicas de menor poder aquisitivo ao ensino superior (PPI |, 2006)
— 0 que, entendem as IES, impacta diretamente no valor das mensalidades,
no caso das instituicdes nao-publicas. Além desse fator, a criacdo de
diferenciais competitivos seria justificada “pela proliferagdo indiscriminada de
cursos superiores, pelo desemprego crescente, pela instabilidade da economia
nacional e internacional” (PPl I, 2006, p.14). As IES veem-se envolvidas na
busca de alternativas de sustentabilidade e garantia de mercado e reconhecem
“a necessidade de investir em parcerias e convénios com empresas e
instituicbes diversas” (PPl I, 2006, p.14). Na prestacdo de seus servigos, a
agéncia demonstra preocupagdes com “a eficiéncia de seus processos
académicos e de apoio [...] qualificando o atendimento [...] compreendendo e
atendendo as necessidades e expectativas dos alunos” (PPI Il, 2013, p.74). A
presenga da educacédo superior e das IES no contexto ja apontado faz com que
estas indiquem a docéncia suas escolhas e posicionamentos, com que a
orientem segundo nuances e énfases que, por um lado, ndo se mantém
estaticas e, por outro, lhe trazem uma institucionalidade. Reconhegco na
docéncia a existéncia de atravessamentos, contradi¢gdes, rupturas, rota de fuga
e, no caso da materialidade analisada nesta Tese, um expressivo discurso

empresarial, performatico (no sentido de produtivista, eficiente e util) e
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humanista (no sentido da constituicdo do homem e da mulher potentes,
racionais, emancipados e criticos, resultantes do processo de educacao
sistematica).

Na perspectiva da IES como agéncia, faz-se necessario aquele que
atua, que opera, que age, aquela pessoa especializada que cuida de negdcios
por conta alheia (FERREIRA, 1999): o agente. Como pessoa especializada, &
considerado agente ndo aquele que atua de qualquer modo, e sim aquele
capaz da atuagao adequada, precisa, especializada. Um profissional “capaz de
dar respostas concretas e imediatas aos problemas que surgem em sua
atividade diaria, quando engajado no mercado de trabalho” (PPI I, 2013, p.38).
Quem, na universidade, sdo os agentes? Fundamentalmente, professores e
alunos. S&o eles que, potencializados pelos processos produtivos da agéncia,
se tornam aptos. A aptiddo do agente/professor encontra justificativa na
necessidade de um conhecimento especializado para o exercicio da docéncia,
ou seja, no fato de que “o professor universitario necessita desenvolver
competéncias para a realizagdo do trabalho pedagdgico” (PPI II, 2013, p.90).
Na logica que apresento nesta Tese, espera-se do professor que seja um
agenciador que necessita, para o desempenho de sua agao, ser empoderado.

Capazes de agir na sociedade porque tornados melhores, os
agentes/egressos atuariam sobre o meio de modo a transforma-lo, a domina-lo
em razao dos interesses da sociedade. Tornados, pela educagado, “sujeitos
conscientes das exigéncias éticas e da relevancia publica e social dos
conhecimentos, habilidades e valores adquiridos na vida universitaria”, a
insercdo dos agentes/egressos nos “respectivos contextos profissionais de
forma autébnoma, solidaria, critica, reflexiva e comprometida com o
desenvolvimento [...] objetiva a construgdo de uma sociedade justa e
democratica” (PPI VIII, 2014, p.40).

O agente é o ser animado que, segundo seu livre arbitrio, gera ou
pratica uma acdo (HOUAISS, 2009). O agente € aquele capaz de agdes
especializadas, adequadas, valorosas, sobre o meio/outro e sobre si, porque foi
tornado apto para tal. Empreender-se € uma caracteristica muito forte no
agente na atualidade. O egresso da educacao superior, nessa oOtica, € o
individuo “pré-ativo na resolucdo de desafios, respondendo-os com

conhecimento e empreendedorismo” (PPI Il, 2013, p.40). Ele é, assim, o
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agente que constrdi a si proprio, que age também sobre si, dando a sua vida a
coeréncia de uma narrativa (ROSE, 2011); o individuo, afirma Rose (2011,
p.220), “deve tornar-se, por assim dizer, um empresario dele mesmo.”

Embora a subjetivacdo nao constitua foco de interesse desta Tese, é
importante apontar que a constituicdo da docéncia implica processos de
subjetivacéo, sejam estes os da constituicdo de tipos sujeitos alunos ou os de
tipos sujeitos professores. A atuagdo do agente resulta de um processo
articulado de constituicdo dos sujeitos, de educacao e, por isso, de conducéo
da conduta. Resulta da intervencédo intencional e sistematica na vida de
alguém; retomando a afirmacgédo de Biesta (2013, p.16), “uma intervencao
motivada pela ideia de que tornara essa vida, de certo modo, melhor: mais
completa, mais harmoniosa, mais perfeita — e talvez até mais humana”. A
definicho do que compreende ou caracteriza esse “melhor” €& construida
historica e contextualmente. O presente, que se apresenta como um tempo em
que a légica do empresariamento se coloca as IES, sinaliza para um “melhor”
caracterizado como inovador, empreendedor, competente, capaz de trabalhar
em equipe, flexivel, disposto a aprender continuadamente, racional, auténomo,
critico, solidario, cidadao, responsavel socialmente, tolerante e apto a produzir,
0 que no capitalismo cognitivo implica ser capaz de produzir ativos cognitivos,
imateriais.

A literatura educacional tem, entre suas muitas elaboragdoes e
perspectivas, a presenca marcante da ideia do “professor como agente
transformador”, especialmente a partir das constru¢gdes do que se reconhece
na area como Pedagogia Critica. Com isso, compreende-se a atuacgéo
profissional do professor como orientada a transformacéo da sociedade, tendo,
entdo, um forte componente politico.

O professor, nessa concepcédo, € transformador e dotado de
pensamento critico, ou seja, de um pensamento “‘que se movimenta numa
diregdo emancipatéria com um senso onipresente de autoconsciéncia”
(KINCHELOE, 1997, p.36). Essa consciéncia do professor é orientadora de sua
atividade profissional e faz com que sua pratica educativa seja “uma forma de
intervir na realidade social” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2008, p.178); uma
intervengao consciente e politicamente comprometida. A perspectiva do

professor como um agente de transformacdo social “se opde a do enfoque
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tecnolégico e pseudocientifico” e traz sustentacdo as metaforas do professor
como “pesquisador, intelectual critico, a importancia da pesquisa na acéo, do
ensino reflexivo e da autonomia dos professores” (PIMENTA; ANASTASIOU,
2008, p.187).

O compromisso do professor com a transformacao social, que faz dele
um agente de transformacéo, traz consigo a compreensao freireana de que o
ato educativo € um ato politico e a exigéncia de que, na atuagdo educativo-
politica do professor, haja consciéncia, uma vez que sua acdo nao tera
condigcbes de ser transformadora se ele nao tiver clareza em face de e a favor
de quem pratica sua agado de educar (TORRES, 2003). O professor agente
transformador €, assim considera Giroux (1997, p.163), um intelectual
transformador que necessita “tornar o pedagdgico mais politico e o politico
mais pedagogico”. O principal papel do professor intelectual transformador é
desenvolver, em suas praticas pedagdgicas cotidianas, “pedagogias contra-
hegemo&nicas” que proporcionam aos estudantes conhecimentos e habilidades
sociais para “poderem funcionar na sociedade mais ampla como agentes
criticos, mas também educam-nos para a agao transformadora” (GIROUX,
1997, p.29).

Penso que essa concepcao de professor e de sua potencialidade
transformadora reverbera nos discursos que movimentam verdades sobre uma
docéncia e um professor “poderosos”. Midias (sociais, impressas, televisivas)
fazem circular discursos sobre uma docéncia e um professor de relevancia
social, uma vez que em suas maos estaria o futuro da sociedade, cabendo-lhe
a formacgao dos cidaddos e um papel fundamental no desenvolvimento de uma
sociedade mais justa e democratica. Mesmo que o entendimento da acéo
docente como uma acao transformadora, critica, geradora de autonomia e
construtora de cidadania que se pode ler na proliferagao discursiva do presente
esteja vinculado a outros propositos ou ancorado em outras percepgdes
politico-ideoldgicas que ndo aquelas defendidas pela pedagogia critica, ainda
assim as verdades que circulam e organizam a ideia do que seja o professor
reforcam a concepgao do professor como agente transformador.

A docéncia movimenta-se historicamente, como demonstrei ao longo
desta Tese, e assume diferentes matizes de condugdo, mas segue sendo uma

condugao orientada a fazer o outro melhor porque transformado pela
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educacao. O agenciamento pelo qual opera a docéncia no presente sustenta-
se na dimensao do mercado, na dimens&o do conhecimento e tecnologia e na
dimensao da humanizagao, possuindo fortes vinculagdes com um mundo que
se organiza a partir de uma racionalidade neoliberal que alimenta a logica
segundo a qual devem, as instituicbes e os individuos, assumir para si um
funcionamento que toma a empresa como referéncia.

Vale retomar que, se a docéncia e o agenciamento sdo da ordem do
ensino, o agente € da ordem do sujeito, fixa no sujeito, e, muito embora os
processos de subjetivagao néo sejam objeto desta Tese, o agenciamento pelo
qual opera a docéncia produz subjetividades e o faz inserido nos jogos de
verdade deste tempo (NOBREGA, 2001). E preciso construir o sujeito, um
sujeito que €& objeto de intervengdo, mas € também construtor de sentidos
multiplos (NOBREGA, 2001). O material analisado indica a compreenséo de
que a educagao escolar assume como compromisso a edificacdo, a formacao
desse agente. Pela educagao, propde-se a fazé-lo pelo esclarecimento, no
sentido humanista do termo, ainda presente nos discursos institucionais
analisados.

Implicada nos processos de educar e de pela educagao fazer de homens
e mulheres individuos em melhores condigbes de operar no jogo econdémico, a
docéncia que opera pelo agenciamento ndo € uma docéncia qualquer. Trata-se
de uma docéncia especifica cujos investimentos em termos de conhecimento
pedagogico, de area do conhecimento com que atua o professor ou de
produgdo de conhecimentos pela pesquisa sao considerados investimentos
permanentes, investimentos que “pretende[m] maximizar a ag¢ao docente,
qualificando seu desempenho e tornando-o economicamente produtivo”
(SILVA, 2011, p.120). Uma docéncia capaz de promover um ensino em que,
em termos de formacéo profissional inicial, tenha na qualidade “condigéo sine
qua non para a aprendizagem e para o0 ingresso num mercado de trabalho
competitivo e exigente” (PPI |, 2006, p.17). E uma docéncia potencializadora
que atua de modo a “constituir a formacado de egressos com conhecimentos
transponiveis de forma empreendedora a servigo da comunidade” (PPI Il, 2013,
p.51).

A materialidade com que trabalhei traz a compreensao dessa docéncia

que opera pelo agenciamento como uma acgdo intervalar, que ocorre no
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intervalo constituido entre o que esta posto, o individuo tal qual é no presente e
aquilo/aquele que deva tornar-se, o sujeito a ser educado, potencializado
segundo um projeto de sociedade que tem na racionalidade neoliberal sua
fundamentacdo. Trazem os materiais o entendimento de uma docéncia
compreendida como aquela que faz a mediacado, que opera como ponte, que
conduz na diregdo da constituicdo de mulheres e homens inovadores,
empreendedores de si e do outro, produtores de conhecimentos potentes,
capazes de dar solugdes rapidas e eficazes as questdes do cotidiano e da
producao; homens e mulheres uteis, eficientes, flexiveis, racionais, autbnomos,
criticos, solidarios, tolerantes, que convivem com a diversidade. Essa forma
singular de docéncia opera sobre o outro; atua intencionalmente na dire¢do da
formacao do outro segundo aquilo que ele deva ser; opera pelo agenciamento
‘com vistas a formagao de subjetividades capazes de intervir no trabalho e na
sociedade a partir da compreensdo da dimensao de totalidade da pratica
social” (PPIV, 2012, p.65).

Mesmo tomando a nogdo de agenciamento de modo distinto (e nao
afastado), percebo na nogdo de agenciamento com a qual lido nesta Tese
aproximacdes dos trabalhos de autores que tomam o conceito de
agenciamento em Deleuze. E nesse sentido, por exemplo, que encontro em
Maia (2010) o agenciamento como um esfor¢o, uma agao capaz de construir
algo que, por sua vez, é igualmente capaz de fazer algo, de produzir um efeito.
Em se tratando de processo educativo, a formagdo com que se compromete a
universidade demanda a mobilizacdo de recursos, conhecimentos e técnicas
organizados e sistematica e intencionalmente colocados em operagdo. Nessa
perspectiva, a docéncia que opera pelo agenciamento € agao cujo exercicio
mobiliza uma “atuacao pedagdgica do professor [que] passa a ser mediadora
da aprendizagem, estimulando a reflexdo critica e o livre pensar, como
elementos constituidores da autonomia intelectual dos académicos” (PPl VIII,
2014, p.27). A docéncia é esse esforco orientado a fazer algo — estimular
académicos, objetivando que se constituam capazes de produzir efeitos.

No capitulo anterior, argumentei em favor da presenca, nos materiais, de
dimensdes constituintes de um tipo de docéncia em torno das quais as
institucionalidades da docéncia se organizam para operar pelo agenciamento.

Outras dimensbdes constituem a docéncia no presente? Possivelmente. Outras
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articulagbes sao possiveis em relagdo ao agenciamento pelo qual opera a
docéncia? Certamente. Ocorre que a atmosfera dos materiais analisados
possibilita indicar um tipo de agenciamento, aquele que tem como esforgo
construir um sujeito capaz de produzir um efeito, parafraseando Maia (2010).
Um agenciamento que, apoiado na compreensdo inspirada em Deleuze e
apresentada por Fuganti (2016), tem sentido de criacdo, de producéo e
autoprodugdo permanentes, de produgdo de subjetivacbes projetadas,
estimadas. A docéncia na educacdo superior no presente opera pelo
agenciamento orientado pela ideia de formagao do sujeito potencializado pela
educacao, com condigdes de responder positivamente (1) a racionalidade de
mercado porque possuidor de diferenciacdo competitiva, inovador,
empreendedor, criativo, eficiente e flexivel; (2) as exigéncias de rigor e
produgédo de conhecimento cientifico, tecnologia e inovagao; (3) as demandas
por uma atuacado transformadora alicercada nos principios humanistas de
autonomia, liberdade e cidadania, construidos sobre a base da educacgao e do
esclarecimento, da solidariedade e da responsabilidade social.

Na materialidade analisada, frequentes sdo as passagens em que tais
influéncias se apresentam e imprimem a docéncia a ideia de acao que se
propoe, por exemplo, a “identificar estudantes com inaptiddo para a area do
conhecimento a qual se vinculam e encaminha-los para servigos de orientacéo
psicopedagdgica e aconselhamento, com vistas ao redirecionamento
profissional” (PPI |, 2006, p.23). Ou seja, cabe a docéncia o agenciamento
adequado sobre o profissional em formagao, e, se identificada uma
inadequacao ao proposito da formacéo por parte daquele a ser formado, este
deve ser realocado, até encontrar seu lugar no jogo econémico em operagao.

Antes que se diga o contrario, que se compreenda que 0 que aqui
apresento tem em si uma posicdo favoravel ao entendimento da docéncia
como uma relagéo de causa e efeito, € importante que se esclarecga: (1) guiei-
me pelo proposito de problematizar, desnaturalizar, interrogar a constituigdo da
docéncia na educagao superior no presente, portanto, o que aqui apresento &
uma construcado (entre outras possiveis) a partir de uma materialidade (os
PPls), sendo sustentada por um referencial teérico-metodoldgico, sem falar

sobre 0 que ou como deva ser a docéncia, mas sobre como ela se constitui,
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como coisa que &; (2) reconhego a docéncia como experiéncia’'? que produz a
si mesma e ao tipo sujeito professor, o que ndo se da sem resisténcias e rotas
de fuga; (3) reconheg¢o a educagéo escolar como processo de subjetivacéo, de
constituigdo dos sujeitos, de condugao das condutas (BIESTA, 2013), que, no
entanto, ndo se da de modo exato, linear e direto; (4) reconheco a docéncia
como deste tempo e deste mundo, inserida nos jogos de verdade e nas
relagbes de poder, nos discursos do presente (sem desconsiderar sua
constituicdo histérica), o que implica ndo a tomar como certa ou errada,
adequada ou inadequada, e sim como “coisa” constituida em meio a
complexidade contingencial.

Em artigo no qual indicam transformagdes recentes no neoliberalismo e
as articulagbes com o campo da educagdo, Saraiva e Veiga-Neto (2009)
trazem a ascendéncia da empresa como modelo do capitalismo
contemporaneo. E a empresa ndo apenas a catalisadora da inovacéo; é ela
uma espécie de criadora de mundos aos quais € preciso pertencer. Consumir
deixa de ser possuir e passa a ser pertencer aos mundos, 0 que na educagao
superior significa pertencer ao mundo dos educados, profissionalizados, aptos,
potencializados, flexiveis, inovadores, empreendedores, racionais, criticos,
conscientes, tolerantes, solidarios, socialmente  responsaveis. O
empresariamento da educagédo traz para a logica de funcionamento das IES,
além dos elementos ja apontados anteriormente, a operagdo de um circulo que
“‘inicia-se com a venda de um mundo pela empresa e pela sua posterior
materializacdo em produtos e servicos” (SARAIVA; VEIGA-NETO, 2009,
p.190). Nessa logica, a universidade vende um mundo e entdo passa a
materializacdo desse mundo, prestando o servigo da formacdo do homem e da
mulher para a sociedade segundo os interesses e demandas que, entende,
esta sociedade (cujo principal determinante € o mercado) possui.

A docéncia, apesar de ser atingida pelos movimentos em torno da
aprendizagem, segue intencional e sistematica; segue como intervengao na
vida do outro; segue como uma agao cuja razdo de ser € produzir efeito no

outro, de modo que este, potencializado pela educacao (entenda-se pela

2 Para mais a respeito, sugiro a Tese de Sandra de Oliveira: Tornar-se professor/a: matriz de

experiéncia e processos de subjetivacdo na iniciagdo a docéncia. Sdo Leopoldo: Unisinos,
Doutorado em Educacgao, 2015.
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conducao da docéncia), seja capaz de produzir efeitos racionais, que podem
dar solugdes inovadoras aos problemas do cotidiano, produzir conhecimento
articulado a responsabilidade social de um sujeito transformador. Os processos
educativos objetivam, entdo, a formacdo de egressos, “possibilitando-lhes a
flexibilidade das competéncias e habilidades exigidas pela sociedade e pelo
mundo do trabalho”, o que vem acompanhado do desenvolvimento de “‘uma
consciéncia critica e atitudes proativas na resolugdo de desafios que permitam
alteragcbes nos valores, nas aspiragdes e nos comportamentos das pessoas,
para o enfrentamento dos desafios atuais e vindouros, atuando, como agentes
transformadores” (PPI Il, 2013, p. 54-5). O “outro” potencializado pela docéncia
deve produzir efeitos uteis ao jogo econdmico em curso.

O exercicio inventivo desta Tese narra a docéncia como esforgo
intencional e sistematico voltado a producgéo de efeitos projetados. Percebo, na
materialidade analisada, a idealizagdo de uma docéncia especializada — em
termos de conhecimentos de sua especificidade técnica e cientifica e em
termos pedagdgicos —, comprometida com o projeto institucional. Dela se
exige produtividade — entendida essencialmente como produgdo académica
de pesquisa e qualidade (reconhecida pelos alunos) no desempenho de sua
pratica pedagdgica. Espera-se que seja capaz de organizar, mediar, estimular
a constituicdo de um egresso em relagdo a quem também ha uma idealizagéo,
um “vir a ser’ projetado a priori. Essa docéncia é potencializadora e, para
exercer-se, precisa potencializar-se. E necessario, & docéncia, conhecimento
(um conhecimento entendido principalmente em sua dimenséao tecnoldgica e de
producao de solugdes para as questdes da sociedade).

Assim como as IES, mesmo que assumam posturas de resisténcia, néo
fogem completamente aos jogos de verdade em vigor, também a docéncia
encontra-se imersa neles. Isso faz ver que a ideia de usabilidade e eficiéncia
produtiva afeta a docéncia. Leva-a ao enredamento em um jogo orientado a
performatividade que, como cultura, acaba por regular e definir um “sistema de
terror que implica julgamento, comparagdo e exposigdo, tomados
respectivamente como formas de controle, atrito e de mudanga” (BALL, 2010,
p.38). A performance da docéncia assume o papel de medida de produtividade

ou resultados, como forma de apresentagédo da qualidade (BALL, 2010, p.38).
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A docéncia € tanto mais autorizada e reconhecida em sua agao de
agenciamento quanto mais performatica for. Ball (2010) faz ver que, na légica
da performatividade, o professor é um agente — capaz de agenciamentos — e
um sujeito — agenciado — dentro do regime de performatividade na academia,
cujos acordos de produtividade sao regidos por negociacées empresariais. O
tipo sujeito aluno agenciado por essa docéncia € também um sujeito
performatico — ao menos em termos de projegdo —, um sujeito capaz de
produzir solugdes eficazes, de produzir conhecimentos que sejam voltados a
solucdo dos problemas da sociedade. A presenca da docéncia nessa ldgica da
performatividade faz de professores e alunos individuos faceis de usar,
tornados parte da economia do conhecimento, convencidos de que podem ser
mais do que ja foram. Os jogos de verdade operam de modo a fazer com que
exista “algo muito sedutor em ser adequadamente apaixonado pela exceléncia,
em conquistar o pico da performance” (BALL, 2010, p.45, grifo do autor). O
consumo deste mundo, como dito anteriormente, consiste no pertencimento;
pertencer a comunidade daqueles capazes de boas performances produtivas,
capazes da produgao de conhecimento.

A construcao desta Tese trouxe elementos capazes de narrar a docéncia
entendida como uma agao que opera pelo agenciamento, pela agao intencional
e organizada; seus esforgos teriam como efeito a produgdo de algo capaz de
produzir efeitos. Os materiais possibilitaram argumentar em favor de uma
docéncia que opera por um tipo singular de agenciamento, cujas caracteristicas
estdo marcadas pelo contexto e trazem acentuada aproximagdo com o
mercado, a producdo de conhecimento e tecnologia e a construgdo da

humanidade em homens e mulheres.
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CONSIDERAGOES FINAIS

E esta Tese termina retornando ao seu inicio. E qual seria o inicio? Para
mim, o inicio do trabalho de investigacdo desenvolvido que se vé materializado
na forma desta Tese ocorre bem antes do processo de doutoramento ou da
propria Tese em si. Tem inicio em meu envolvimento com a docéncia na
educacao superior; manifesta-se desde os primeiros exercicios de docéncia,
nos movimentos que empreendi na dire¢ao, primeiro, de minha constituicao
como professora e, depois, nas acbdes de formacao continuada de outros
professores. Assim, quando tomei por objeto a docéncia na educacgéao superior,
o fiz de modo interessado, envolvido, como quem nao é capaz de pensar
sendo a partir daquilo que se propde a investigar. Como ja referi em outros
momentos, assumi uma posi¢ao de investigacao “de dentro”.

Um primeiro movimento necessario, e disso tinha clareza, era a adogao
de uma atitude de estranhamento, de desafiar-me a desenvolver um trabalho
interrogativo do pensamento, um trabalho de tensionamento e problematizagao
em relagdo as certezas e verdades que formavam meus referenciais de
docéncia. Entendendo a docéncia em sua constituicao historica, a partir do
movimento de condi¢cdes diferenciadas, de discursos especificos, com
verdades contingenciais, passei a considerar suas singularidades, suas formas
de ser segundo discursos e verdades que a constituem como esta docéncia, e
nao aquela.

Do estranhamento do objeto, identifiquei e mobilizei esforgos na diregao
do problema de pesquisa, trazendo como objetivo problematizar a docéncia na
educagao superior no presente por meio dos discursos que a constituem. A
identificacdo de um objetivo faz reconhecer agdes especificas que acabam por
possibilitar seu alcance e que, neste caso, dao sustentacdo ao corpo da Tese:
reconhecer a constituicdo histérica e contextualizada da docéncia; indicar os
contornos do territério da docéncia na educacgao superior; dar visibilidade ao
que se coloca hoje como verdades sobre a docéncia na educagao superior.

Apoiada em um referencial teodrico-metodolégico que compreende
verdades e discursos como constituintes das coisas e presentes em
materialidades que funcionam como superficies de analise, escolhi olhar para

as IES como locus privilegiado da docéncia e para seus PPls como
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documentos que dao visibilidade as verdades sobre essa docéncia. O exercicio
analitico possibilitou-me a construcdo da tese de que a docéncia na
educacao superior opera pelo agenciamento.

A educacao é sempre uma acao sobre o outro, e a docéncia € a agao
que coloca em operagao a educacgao; seja na mobilizacdo das agdes de ensino
ou de estimulagdo de condigbes e favorecimento a aprendizagem, docéncia é
conducdo. A acgdo sistematica, organizada, intencional, sobre a conduta do
outro é sempre temporal, singular, localizada. Nao existe fora do contexto no
qual se materializa e para o qual se destina. O presente contexto, imerso nas
aguas de uma racionalidade neoliberal, que traz as instituigdes e aos individuos
uma légica organizativa e de funcionamento que toma a empresa como
referéncia, traz potentes implicagbes a singularidade da docéncia, atuando
como pano de fundo no entrecruzamento das dimensdes que a constituem.

Trata-se, como defendi ao longo desta Tese, de uma docéncia de
atuacao intervalar, ou seja, que opera no intervalo entre uma proposta de
formacdo e aquilo/aquele a ser formado. Uma docéncia que opera pelo
agenciamento no entrecruzamento do que considero trés dimensdes: a
dimensdo da humanizacdo; a dimensdo do mercado; a dimensdo do
conhecimento e tecnologia.

Ao apresentar a Tese, trouxe a compreensdo de que cada vez mais a
docéncia é vista como possibilidade de coordenar processos formativos que
possam potencializar os individuos. Potencializar para a competicdo, para o
jogo econdbmico em curso. Dai ser a docéncia potencializagao, investimento,
instrumentalizagdo, agenciamento. Retomo o problema que orientou esta
investigacdo: como os discursos constituem e o que enunciam sobre a
docéncia na educacgao superior no presente? Como uma das possibilidades de
resposta, afirmo: discursos de uma racionalidade neoliberal trazem a légica da
empresa como referéncia as IES; mobilizam verdades sobre uma forma de
docéncia que reforcam seu carater interventivo, sistematico e intencional, com
esforgos justificados pela produgdo, como efeito, de sujeitos capazes de
produzir efeitos porque potencializados pela educagao; um agenciamento que
torna os alunos/egressos (homens) aptos a responder ao jogo econémico.

O agenciamento pelo qual opera a docéncia na educagao superior no

presente mobiliza a ideia de fazer do individuo alguém capaz de produzir
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efeitos, ao menos, em trés dimensdes: (1) numa dimensdao de mercado,
demonstrando uma atuag¢ao inovadora, empreendedora, criativa, eficiente e
competitiva; (2) no atendimento as exigéncias de rigor e producédo de
conhecimento cientifico e tecnologia, desenvolvendo sua expertise e
produzindo pesquisa e solugdes tecnoldgicas eficientes e sustentaveis que
promovam o desenvolvimento social; (3) numa dimensdo humanizadora e
transformadora, cujo fundamento reside em tornar-se mais e mais potente
segundo os principios da autonomia, da liberdade, da cidadania e da
emancipag¢ao, construidos sobre a base da educacio, do esclarecimento e da
consciéncia (que implica também responsabilidade social).

Consideracoes finais sao, sob certos aspectos, o inicio de muitos outros
(re)comegos. Ao escolher um objeto de pesquisa, o pesquisador sabe, de
antemao, que sua escolha implicara exclusdes; sabe da impossibilidade de
tratar do objeto em sua totalidade, de abordar cada uma das formas que este
possa assumir, cada uma das possibilidades de manifestacdo; sabe que o
percurso indicara necessidade de aprofundamentos, possibilidades de novos
recortes, ampliagdo de perspectivas, desdobramentos. Estrategicamente, as
consideracgdes finais possibilitam que o pesquisador indique ndo apenas por
onde andou e como percorreu seu caminho de investigacdo ou a que
conclusdes e respostas chegou. Possibilitam dizer o que nao foi alcangado, o
que ficou “de fora”, o que foi percebido durante o percurso, mas n&o foi
possivel atender. Consideragbes finais trazem possibilidades de novas
investigacoes.

Dando continuidade ao que apresentei nesta Tese quanto as
vinculagbes da educagado superior com a logica de empresariamento e a
compreensao da universidade como uma agéncia que, como tal, se propde a
oferecer servigos e a atender a interesses de terceiros, vejo possibilidades de
estudos que discutam aspectos da regulagcdo do servigo prestado e do controle
de qualidade dos produtos gerados. Entendo, ainda, que esta Tese nao tratou
dos processos de subjetivacdo na constituicdo do professor como sujeito
agente, potencializado e empreendedor de si. Portanto, estudos que abordem
aspectos da experiéncia da docéncia nesses processos de subjetivacdo sao

interessantes possibilidades de aprofundamento e continuidade.
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Ao problematizar a docéncia a partir de posicionamentos institucionais,
os aspectos que possam apresentar-se como diferenciadores entre as areas de
conhecimento ndao foram abordados. Desse modo, estudos que tomem como
perspectiva a pesquisa comparada podem desdobrar esta Tese. O mesmo
pode ser apontado como possibilidade em relacéo a exploracado das diferengas
e aproximacodes que se estabelecam entre IES publicas e privadas.

Para finalizar, destaco que a produgcao desta Tese nao pretendeu o
estabelecimento ou a descoberta da verdade em termos da constituicdo da
docéncia. O que houve foi um conjunto de esforgos que, no maximo, foi capaz
de acrescentar, as narrativas sobre a docéncia, um exercicio inventivo a partir
de 6culos especificos. Esta Tese €, assim, menos certeza e mais invengao e,
como tal, estda fadada ao fim. Cultivar a ideia de que podemos pensar e
perceber diferentemente do que pensamos e vemos €, como nos diz Foucault

(1998, p.10), “indispensavel para continuar a olhar ou a refletir”.
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